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Résumé 
De nombreuses recherches affirment que les capacités langagières et littéraciques précoces constituent 
des prédicteurs majeurs de la réussite scolaire ultérieure, celle-ci favorisant, à plus long terme, une meil-
leure égalité des chances en vue d’une insertion professionnelle et sociale. En raison de la forte augmenta-
tion de leur fréquentation, les structures d’accueil extrafamilial des jeunes enfants jouent aujourd’hui un 
rôle fondamental dans le développement langagier et littéracique, créant des opportunités de mise en 
œuvre de nouvelles pratiques éducatives et suscitant un intérêt accru de la part de la recherche scientifique 
pour l’éducation des jeunes enfants en contexte collectif. 

Appuyé sur les savoirs et démarches développées en Psychologie du développement de l’enfant, en Psy-
cholinguistique, en Didactique des langues et en Formation des adultes, le projet CapLang adopte une pers-
pective interdisciplinaire et interprofessionnelle pour mettre en place un dispositif de formation et de re-
cherche visant à soutenir les capacités langagières et littéraciques des jeunes enfants fréquentant des 
institutions de la petite enfance par et à travers le renforcement des compétences professionnelles des 
éducatrices et éducateurs de l’enfance. 
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Projet CapLang : soutenir les capacités langagières et littéraciques 
des enfants à travers le développement professionnel des éducatri-
ces et éducateurs de l’enfance 
Glaís Sales Cordeiro, Marianne Zogmal, Julie Franck, Laurent Filliettaz, Edouard Gentaz, Laura Alaria, Sté-
phanie Garcia 
 

Introduction 
Le développement des capacités langagières et littéraciques par le ou la jeune enfant revêt une importance 
de premier plan. En effet, de nombreuses recherches ont mis en évidence que ces capacités constituent 
des prédicteurs majeurs de la réussite scolaire ultérieure, celle-ci favorisant, à plus long terme, une meil-
leure égalité des chances en vue d’une insertion professionnelle et sociale (Bretherton et al., 2014; Vallotton 
& Ayoub, 2011).  

Aujourd’hui, les structures d’accueil extrafamilial des jeunes enfants jouent un rôle fondamental dans le dé-
veloppement de ces capacités, étant donné la forte augmentation de leur fréquentation. Les statistiques 
de la Ville de Genève montrent par exemple que tandis que seulement 2 % des enfants âgés de 0 à 4 ans fré-
quentaient les crèches en 1963, l’accueil de jeunes enfants concerne actuellement près de 40% des enfants 
de cette même tranche d’âge (Enquête du SRED, 2014). L’augmentation de l’offre d’accueil dans les institu-
tions de la petite enfance et du nombre d’enfants fréquentant ces institutions suscite des opportunités de 
mise en œuvre de nouvelles pratiques éducatives (OCDE, 2018). Cette évolution contribue également à un 
intérêt accru de la part de la recherche scientifique pour l’éducation des jeunes enfants en contexte collec-
tif (Cordeiro & Mann Hernot, 2016 ; Dickinson & Porsche, 2011 ; Bara, Colé & Gentaz, 2008). En effet, les sa-
voirs accumulés dans le domaine de la psychologie du langage, de la didactique des langues et de la forma-
tion des adultes soulignent l’importance des comportements adoptés par ces derniers ainsi que l’intérêt de 
démarches de formation continue des professionnel-le-s de l’éducation, dans le but de soutenir les capaci-
tés langagières et littéraciques précoces. Il semble par conséquent essentiel d’enrichir les démarches de 
recherche et de formation portant sur les enjeux du développement langagier et littéracique des jeunes 
enfants fréquentant ces structures d’accueil extrafamilial. 

Essayant de contribuer au développement de telles démarches, le projet CapLang, que nous présentons 
dans cet article, adopte une perspective interdisciplinaire et interprofessionnelle pour mettre en place un 
dispositif de formation et de recherche visant à soutenir les capacités langagières et littéraciques des 
jeunes enfants par et à travers le renforcement des compétences professionnelles des éducatrices et édu-
cateurs de l’enfance. Il est conduit par des membres des équipes de recherche de l’Université de Genève en 
Psychologie du développement de l’enfant, en Psycholinguistique, en Didactique des langues et en Forma-
tion des adultes, ainsi que par les éducatrices, les éducateurs et les adjointes pédagogiques des quatre sites 
des Espaces de vie enfantine du Secteur Université de Genève. 

Avant de présenter le projet, nous donnons une brève vue d’ensemble des enjeux socio-éducatifs liés au 
champ de la petite enfance et aux structures d’accueil extrafamilial afin de les mettre en lien avec la problé-
matique du développement langagier et littéracique des jeunes enfants. Puis, nous faisons état d’un certain 
nombre de recherches ayant montré l’importance et les limites des démarches de formation continue vi-
sant l’enrichissement des capacités professionnelles des éducatrices et éducateurs dans ce domaine. Sont 
exposés ensuite les principaux fondements de la formation par l’analyse du travail contribuant à la concep-
tion du projet, ses objectifs, une présentation du dispositif de formation mis en place ainsi que quelques 
débouchés. Des remarques conclusives concernant la perspective interdisciplinaire et interprofessionnelle 
adoptée dans le projet, ses défis et prolongements possibles viennent clore la contribution. 

1. Petite enfance, structures d’accueil extrafamilial et littératie 
Sur le plan sociétal, le champ de la petite enfance et l’accueil extrafamilial constituent  des domaines de 
première importance et se trouvent au cœur de vifs débats. Un rapport international désigne le développe-
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ment important du champ comme une « révolution » qui consiste à dire que « la génération montante d’au-
jourd’hui est la première dont la majorité passe une grande partie de la petite enfance dans un type de 
structure de garde extérieure au foyer » (UNICEF, 2008, p. 1). Depuis 150 ans d’existence en Suisse, les insti-
tutions de la petite enfance ont évolué constamment tant sur le plan institutionnel, financier que politique, 
en ce qui concerne la prise en charge des jeunes enfants au quotidien (Schärer & Zottos, 2014).  

L’augmentation de l’offre d’accueil fait ressortir des enjeux relevant auparavant du domaine privé et fami-
lial et change les attentes concernant l’accueil extrafamilial. Initialement, les crèches remplissaient un rôle 
essentiellement social, dans une visée de charité philanthropique, visant la prise en charge des enfants 
pauvres et le contrôle des pratiques éducatives des familles ouvrières (Renevey Fry, 2001 ; Schärer & Zot-
tos, 2014). L’aspect éducatif des institutions de la petite enfance est relevé beaucoup plus tardivement et 
est souvent abordé par la notion de « qualité » (OCDE, 2012 ; UNESCO, 2007 ; UNICEF, 2008 ; COFF, 2009). 
Ces rapports issus d’agences intergouvernementales rappellent que la qualité de l’accueil extrafamilial pro-
posé aux jeunes enfants exerce une influence déterminante sur les possibilités et les opportunités qui leur 
sont offertes et qui contribuent à construire leur avenir. Les recherches actuelles menées dans le champ 
considèrent que l’accueil des jeunes enfants dans un contexte institutionnel et collectif peut avoir des ef-
fets positifs pour leur développement si la « qualité » de l’offre d’accueil est bonne ou même « überdur-
chschnittlich » (supérieure à la moyenne) (Stamm, 2008, p. 33). Selon un rapport européen, les compé-
tences professionnelles et leurs ingrédients pour assurer cette qualité des interactions restent encore 
largement méconnus (Bennett, 2010). Certain-e-s auteur-e-s relèvent qu’un manque de spécificité appa-
rente par rapport à une prise en charge des jeunes enfants dans le contexte familial et l’absence de maté-
rialité du travail contribuent à une certaine forme d’« invisibilité » (Coquoz, 2009) ou de « discrétion » des 
pratiques (Molinier, 2006).  

De plus, dans un rapport de l’Office de la migration, « la petite enfance est désormais reconnue comme une 
étape au cours de laquelle des impulsions déterminantes peuvent être données au développement cogni-
tif, émotionnel, moteur, linguistique et social d’un-e enfant » (Buholzer, 2012, p. 3). Ainsi, les débats de so-
ciété concernant l’accueil de l’enfant, la qualité nécessaire à cet accueil et le rôle éducatif des institutions 
de la petite enfance portent également sur les enjeux liés au développement des capacités langagières et 
littéraciques des enfants. Suite aux résultats des enquêtes de comparaisons internationales PISA qui ont 
fait ressortir des disparités importantes en lecture des enfants scolarisé-e-s en Suisse, des programmes 
d’encouragement pour le développement du langage se sont développés, notamment en Suisse aléma-
nique. Selon un rapport de l’Office de la migration, « la petite enfance est désormais reconnue comme une 
étape au cours de laquelle des impulsions déterminantes peuvent être données au développement cogni-
tif, émotionnel, moteur, linguistique et social d’un-e enfant » (Buholzer, 2012, p. 3). Dans les cantons ro-
mands, l’accent est plutôt mis sur le développement qualitatif et le renforcement des offres d’accueil ordi-
naires (Schulte-Haller, 2009, p. 27). Cela s’inscrit dans une perspective, également adoptée dans un rapport 
de l’Office de la migration, qui considère que « l’encouragement de l’intégration doit se dérouler en pre-
mier lieu sur place dans les structures pertinentes en matière d’intégration existantes (école, formation 
professionnelle, santé, etc.) et être financé par les budgets ordinaires des services compétents » (Buholzer, 
2012, p. 6). Un « postulat d’un ‘encouragement précoce pour tous’ » cherche à « éviter la ségrégation et la 
discrimination » (Buholzer, 2012, p. 15). Il apparait également que les « études scientifiques et la pratique 
montrent que les offres qui privilégient la mixité sociale et ethnique ont des effets positifs en termes d’ap-
prentissage et d’expériences, que ce soit sur les enfants issu-e-s de milieux sans ou avec formation » (CDIP, 
2005, p. 29, cité in Schulte-Haller, 2009).  

Les institutions de la petite enfance offrent une prise en charge collective de jeunes enfants. Ceux qui n’ont 
encore pas ou peu accès au langage et à la littératie se trouvent ainsi dans des situations interactionnelles 
qui englobent de nombreux participants. La grande complexité des configurations de participation et du 
déroulement des interactions avec les adultes et entre pairs (Cordeiro, 1999 ; 2001) présente ainsi un défi 
pour l’acquisition des capacités langagières et littéraciques. Par ailleurs, dans les institutions de la petite 
enfance, les situations de la vie quotidienne et de soins (repas, soins corporels, sieste, habillage, etc.) et les 
situations à orientation éducative (lecture d’albums de littérature de jeunesse, activités structurées et jeux 
libres) sont fortement imbriquées dans le déroulement d’une journée. Dans cette imbrication entre soin et 
éducation, les professionnel-le-s sont souvent amenés à réguler les conduites des enfants afin de pouvoir 
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réaliser ce qui est prévu. Ces pratiques de régulation, souvent peu explicitées, peuvent être enrichies et dé-
veloppées dans le collectif des équipes éducatives, comme le préconise le projet CapLang. 

Sur le plan scientifique, parmi les capacités langagières et littéraciques considérées comme centrales pour 
favoriser l’égalité des chances (Gogolin, 2010, cité in : Sticca & al., 2013 ; Beitchman et al., 2001, cité in : 
Suchodoletz, 2004 ; Buschmann & Jooss, 2011), deux facteurs relevant du développement et de la maitrise 
du langage oral apparaissent comme des prédicteurs majeurs de la réussite scolaire : la conscience phono-
logique et le vocabulaire. La réussite scolaire est effectivement directement reliée au degré de maîtrise du 
langage écrit et une forte corrélation entre les capacités d’analyse phonologique et les capacités de lecture 
a  largement été établie par de nombreuses études (cf. Elbro & Scarborough, 2003). Il a été observé qu’un 
entraînement phonologique améliore les capacités de lecture alors que des difficultés systématiques d’ana-
lyse phonologique sont retrouvées chez la plupart des enfants dyslexiques (cf. Sprenger-Charolles & Colé, 
2013). Quant au vocabulaire, de nombreuses recherches ont mis en évidence son rôle prédicteur dans l’ap-
prentissage de la lecture et, ultérieurement, dans la réussite académique selon deux dimensions, sa taille et 
sa diversité, deux facteurs reposant par ailleurs fortement sur le développement socio-économique des pa-
rents (cf. Anderson & Freebody, 1981 ; Gentaz et al., 2013). Ces deux compétences langagières constituent 
une partie du socle complexe qu’est l’ensemble des capacités langagières orales, sur lequel va se baser une 
intégration sociale précoce réussie depuis la naissance et tout au long de la période pré-scolaire, moment 
où le jeune enfant franchit des étapes cruciales pour son développement langagier. Ce socle primordial dé-
pend directement de l’environnement et du contexte d’acquisition du langage par l’enfant, ce qui rend les 
interactions langagières quotidiennes des éducatrices et des éducateurs avec les jeunes enfants particuliè-
rement déterminantes pour son devenir d’acteur social et pour sa scolarité future. 

La capacité à comprendre des textes lus par des adultes, des albums de la littérature de jeunesse pour la 
plupart, commencent aussi à se développer très tôt (Goigoux & Cèbe, 2006; Hogan, Adlof & Alonzon, 2014) 
et constituent également des bons prédicteurs d’une compréhension efficace des textes lus plus tard à 
l’école. En lisant des albums avec un-e adulte lettré-e, le ou la jeune enfant apprend à manipuler le support 
écrit, à se représenter l’acte de lire et à parler sur ce qu’un livre donne à voir et à comprendre (Ninio & Bru-
ner, 1978 ; Snow, 1983 ; Teale & Sulzby, 1986). Une majorité d’albums s’appuyant sur des structures essen-
tiellement narratives, ils engendrent et convoquent, lors de leur lecture, des connaissances sur les récits. 
Les divers échanges autour d’albums entre l’enfant et un-e adulte, orchestrés par ce dernier, favorisent 
ainsi la construction progressive de capacités d’appropriation des éléments clés nécessaires à la compré-
hension d’un récit (Martinez & Teale, 1993 ; Veneziano, 2010), notamment les rapports entre les motiva-
tions, les actions et les émotions ressenties par les personnages (Cordeiro, 2014 ; Reuter, 2000 ; Tauveron, 
1995). 

Ces diverses capacités, requises lors des situations scolaires futures de lecture autonome (Tabors, Snow 
& Dickinson, 2001 ; Paris & Paris, 2003) dépendent néanmoins du type de médiation proposée par l’adulte 
(questions posées, jeux et pointages effectués) dans les situations de lecture conjointe pendant toute l’en-
fance, voire au-delà. De plus, certain-e-s auteur-e-s (Roser & Martinez, 1985 ; Vinel, 2014) ont observé que 
les manières dont les enfants lisent des histoires s’avèrent très similaires à celles des adultes avec lesquels 
ils co-construisent des récits, aussi bien à la maison qu’à l’école et également dans les institutions de la pe-
tite enfance. Le type de médiation et de pointage (Boiron, 2010) réalisé par les éducatrices et les éduca-
teurs dans les situations de lecture conjointe et les activités s’y référant contribue donc fortement au déve-
loppement des capacités littéraciques que les enfants devront mobiliser par la suite en contexte scolaire, 
devenant ainsi un élément central dans tout projet de formation des professionnel-le-s de l’enfance visant 
le développement du langage et de la littéracie. 

2. Des projets de formation du personnel de la petite enfance 
Un certain nombre de chercheur-e-s se sont penchés par ailleurs sur l’importance des comportements et 
des démarches de formation continue des professionnel-e-s soutenant le développement langagier et litté-
racique des enfants dans le contexte des institutions de la petite enfance. 

Les recherches de Dickinson & Porsche (2011) ont mis en évidence l’influence des modes d’interaction des 
éducatrices et éducateurs sur les capacités langagières des enfants issu-e-s de milieux défavorisés. Des atti-
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tudes professionnelles telles que le recours à un vocabulaire riche, une sensibilité aux sollicitations des en-
fants et des échanges de correction lors de lectures d’albums conduisent à un renforcement des capacités 
ultérieures en compréhension et en lecture. Girolametto, Weitzmann & Greenberg (2003) ont également 
montré que les éducatrices et éducateurs formés à répondre aux initiatives des enfants, à les engager dans 
les interactions, à recourir à un langage simplifié et à encourager les interactions entre pairs engagent de 
manière plus fréquente les enfants dans des interactions langagières et que les enfants parlent davantage 
aux adultes comme à leurs pairs. Dans cette étude, la formation des éducatrices et éducateurs a été réali-
sée par des séances de travail sur leurs pratiques professionnelles, par exemple par le biais de films vidéos, 
mais également par des apports théoriques sur l’acquisition du langage, les difficultés langagières, les mé-
thodes de dépistage et les spécificités des situations de plurilinguisme. 

Dans le cadre du programme « Parler Bambin » (Zorman et al, 2011), conduit en France auprès d’enfants de 
18 à 30 mois issus de familles de milieux sociaux très défavorisés, les éducatrices et éducateurs ont bénéfi-
cié d’une formation théorique et d’une formation pratique concernant les techniques et les modalités favo-
risant l’acquisition du langage (attention, mots cibles, questions ouvertes, reformulations…). Un partena-
riat avec les parents a été également établi par le biais de réunions et des rencontres individuelles 
permettant ainsi d’échanger et de transmettre les éléments des bonnes pratiques interactives conversa-
tionnelles. 

En Suisse alémanique, le projet « Frühe Sprachbildung entwickeln » a mis en place des offres de formation 
spécifiques destinées à 34 formateurs de professionnel-le-s et à 289 professionnel-le-s travaillant dans 11 
lieux différents, incluant des structures d’accueil collectif, des groupes de jeux et des classes d’écoles en-
fantines (Isler, 2015). Un DVD a été confectionné et, avec d’autres supports, a constitué la base pour des 
formations d’une durée de trois jours. Les questionnaires d’évaluation montrent une appréciation très posi-
tive de la part des participants, bien que les bénéfices pour les enfants n’aient pas été évalués. 

D’une manière générale, si ces programmes de stimulation langagière ont eu un impact sur les pratiques 
des professionnel-le-s impliqué-e-s, ils se caractérisent par une dimension exploratoire, sans réelle valida-
tion scientifique des effets de ces pratiques sur les compétences langagières des enfants, et souvent par un 
nombre limité de participants. La durée d’exposition à des démarches de formation apparait ainsi comme 
limitée et les changements observés le sont sur des empans temporels relativement courts. De plus, les 
études conduites dans cette perspective visent parfois des changements de comportements individuels et 
non pas des transformations durables, observables au sein des collectifs de travail. Pour dépasser ces li-
mites, il semble nécessaire d’explorer des approches alternatives de la formation des adultes, qui adoptent 
en particulier les principes et les méthodes de la formation par l’analyse du travail. 

3. La formation par l’analyse du travail 
Depuis près de deux décennies s’est développé, dans le champ de la formation des adultes, un nouveau 
paradigme qui reconnait aux démarches d’analyse du travail des fonctions de soutien pour les apprentis-
sages et le développement professionnel (Marcel, 2002 ; Filliettaz & Billett, 2015). Plus récemment, ces dé-
marches ont été abondamment transposées dans la formation initiale et continue aux métiers éducatifs 
(voir notamment Lussi Borer, Durand & Yvon, 2015). 

Un premier principe qui sous-tend ces démarches de formation est de mettre au centre le travail réel des 
professionnel-le-s, et non seulement les prescriptions liées à la tâche. Un deuxième principe réside dans 
l’importance accordée à la problématique des compétences professionnelles, celles-ci se révélant dans l’ac-
tion et dans les situations singulières dans lesquelles la première est mobilisée. Ainsi, la compétence profes-
sionnelle ne relève pas des ressources à mobiliser mais de la mobilisation même de ces ressources (Le Bo-
terf, 1994).  De plus, il importe de ne pas l’enfermer comme un produit figé et limité à la sphère individuelle. 
Les compétences sont collectives à plus d’un titre. Elles sont contingentes des interactions sociales que les 
travailleurs déploient pour agir collectivement (Mondada, 2006). Et surtout, elles s’acquièrent et se trans-
mettent dans des interactions impliquant des travailleurs plus expérimentés (Mayen, 2002, p. 87). 

Enfin, un troisième principe sous-jacent aux démarches d’analyse du travail est orienté par le postulat selon 
lequel comprendre le travail permet de le transformer. C’est donc par l’analyse détaillée des conditions 
dans lesquelles s’accomplit le travail réel et par la mise en évidence des compétences mobilisées par les 
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professionnel-le-s lors de cet accomplissement que peuvent se transformer les relations que les sujets en-
tretiennent à leur activité. C’est à l’occasion de ce travail d’analyse que prennent place des prises de cons-
cience ou que peuvent se déployer des controverses professionnelles nécessaires au développement des 
travailleurs et des collectifs auxquels ils contribuent (Clot, 1999 ; 2001). 

Au cours des dernières années, le champ de l’analyse du travail en formation des adultes ainsi que quelques 
travaux d’inspiration didactique n’ont pas manqué de se pencher sur le domaine de l’éducation de l’en-
fance, en portant une attention particulière aux pratiques professionnelles des éducatrices et éducateurs 
et aux conditions dans lesquelles le métier est à la fois pratiqué et appris (Ulmann, 2013). Pour chercher à 
donner une plus grande visibilité aux pratiques professionnelles dans le champ de l’accueil extrafamilial, 
certains travaux se sont intéressés aux activités proposées aux enfants et à leur structure à partir d’un re-
gard plus didactique (Saada-Robert & Solioz, 2005; Moro, 2005; Munch, 2009; Navarro-William, 2011), à l’éla-
boration des consignes pour les activités avec de jeunes enfants (Tapparel, 2014), à l’influence du contexte 
institutionnel sur l’activité réelle des professionnel-le-s de l’enfance (Ulmann, 2012), à l’écart entre les finali-
tés éducatives et les pratiques réelles (Zogmal, 2008), aux changements des pratiques professionnelles 
dans les cas d’absences de personnel (Gonzales & Weill-Fassina, 2008) ou encore aux liens entre l’aménage-
ment de l’espace et le choix du matériel de jeux sur les interactions des enfants (Fontaine, 2005).  

En ce qui concerne la formation des éducatrices et éducateurs, des démarches d’analyse de pratique ont 
trouvé leur entrée dans le champ de l’accueil extrafamilial, notamment par des approches de « recherche-
action-formation » (Fablet, 2009 ; Guigue, 2002 ; Rayna, 2005 ; Pirard, 2007) concernant, entre autres, les 
processus de professionnalisation (Pirard & Barbier, 2012) et l’accompagnement des novices (Alonso 
Vilches et Pirard, 2016). 

Enfin, les travaux de l’équipe Interaction & Formation, conduits depuis 2012 dans le milieu genevois de la 
formation des éducatrices et éducateurs de l’enfance, se sont intéressés aux pratiques réelles de formation 
des futur-e-s professionnel-le-s et, plus particulièrement, aux conditions d’accompagnement des stagiaires 
au sein des institutions de la petite enfance (Filliettaz, Rémery & Trébert, 2014 ; Zogmal, Trébert & Filliettaz, 
2013). Ce dernier ensemble de recherches a contribué à mettre en évidence une double compétence des 
éducatrices et éducateurs de l’enfance dans le quotidien de leur travail : celle de conduire un travail éduca-
tif complexe dans des conditions éminemment collectives et instables, et celle d’aménager pour les novices 
les conditions de participer à la mise en place des activités éducatives qui répondent à des exigences mul-
tiples et qui concernent à la fois les besoins de l’enfant, le degré d’autonomie des stagiaires et les modalités 
d’intervention des experts. 

Si ces démarches d’analyse du travail en formation ont permis de mieux cerner certaines exigences et con-
tingences liées au travail éducatif dans le champ de l’éducation de l’enfance, elles n’ont cependant pas 
porté spécifiquement sur le domaine du développement des capacités langagières et littéraciques des en-
fants. Par ailleurs, elles n’intègrent que peu la question du développement psychologique de l’enfant et des 
activités ciblées sur des objets éducatifs spécifiques en direction d’un tel développement. C’est là tout l’en-
jeu du dispositif de formation et de recherche interdisciplinaire et interprofessionnelle proposée dans le 
projet CapLang : mettre sur pied des démarches d’élaboration de situations éducatives et d’analyse du tra-
vail orientées à la fois vers le soutien aux capacités langagières et littéraciques des enfants et vers le déve-
loppement professionnel des éducatrices et éducateurs. 

4. Description du projet  

Les objectifs du projet 
Comme évoqué en introduction, le projet Caplang a un double objectif. Il vise d’une part à soutenir les ca-
pacités langagières et littéraciques des enfants au moyen d’un enrichissement des environnements interac-
tionnels dans lesquels ils évoluent au sein des institutions de la petite enfance. Il vise d’autre part à renfor-
cer les compétences professionnelles des éducatrices et éducateurs de l’enfance à créer ces 
environnements à travers la conception, la réalisation et la co-analyse d’activités ciblées et orientées vers 
les capacités langagières et littéraciques des enfants.  

Dans un processus collaboratif entre chercheur-e-s et professionnel-le-s, la mise en œuvre de démarches de 
co-analyse avec les praticien-e-s permet de renforcer leurs compétences pour concevoir, réaliser et évaluer 
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des activités et situations éducatives. Ces démarches de co-analyse offrent également des opportunités 
pour mettre à la disposition des professionnel-le-s des ressources et des savoirs issus de la recherche dans 
le domaine du développement des capacités langagières et littéraciques des enfants, et des objets et mé-
diations éducatifs en lien avec ce développement. Une telle implication des professionnel-le-s constitue un 
levier pour une meilleure diffusion des effets des démarches de formation continue au sein des collectifs de 
travail et de manière plus durable. 

Le dispositif de formation et de recherche 
Nous l’avons déjà dit, les capacités langagières et littéraciques des enfants se construisent dans et à travers 
les interactions. L’implication des praticien-e-s de terrain, leur engagement et leur collaboration sont donc 
essentielles pour enrichir les environnements interactionnels. Lors de la mise en place de démarches consi-
dérées comme normatives, qui ne prennent pas en compte les contraintes du travail, les praticien-e-s se 
sentent parfois « dénigrés dans leurs pratiques, niés dans leurs savoirs issus de l’expérience, attaqués dans 
leurs valeurs » (Patras Mériaux & Desrumaux, 2018, p. 52). Afin de tenir compte des expériences et des pré-
occupations des professionnel-le-s de terrain, une démarche collaborative semble dès lors essentielle (Vina-
tier, Filliettaz & Laforest, 2018). 
Depuis 2018, le projet Caplang implique 85 collaborateurs et collaboratrices et 180 enfants âgé-e-s d’un à 
quatre ans, au sein d’une institution de la petite enfance du canton de Genève, répartie sur quatre sites, les 
Espaces de Vie Enfantine (EVE) du Secteur Université. Planifié sur trois ans, ce projet de collaboration à la 
fois interdisciplinaire et interprofessionnel a pour but de contribuer à la co-construction d’une large palette 
de savoirs et d’outils éducatifs ainsi qu’au développement de pratiques professionnelles concrètes contri-
buant au développement langagier et littéracique des enfants. C’est là que réside l’originalité du projet et 
son caractère novateur. 
Le dispositif de formation se déroule en trois ateliers intégrés mobilisant toutefois des apports spécifiques. 
Le premier atelier, sous la responsabilité des équipes universitaires de psychologie du développement de 
l’enfant et de psycholinguistique, cible les pratiques professionnelles pouvant soutenir le développement 
des capacités et difficultés langagières des enfants. Le deuxième atelier, conduit par des membres de 
l’équipe de didactique des langues GRAFE-PRISME, porte sur les interactions et activités permettant de dé-
velopper les capacités de compréhension de récits à partir de la lecture d’albums de la littérature de jeu-
nesse. Le troisième atelier, sous la responsabilité de l’équipe de formation d’adultes Interaction & Forma-
tion, aborde les environnements interactionnels insérés dans les pratiques réelles ordinaires. 
Les ateliers alternent des phases de conception / mise en œuvre d’activités éducatives / explorations libres 
et de co-analyse de leur réalisation, sur la base d’enregistrements vidéo effectués lors des situations et acti-
vités éducatives proposées. Par la collaboration entre professionnel-le-s et chercheur-e-s pendant les 
phases de co-analyse, ces situations et activités sont donc appelées à se transformer. L’organisation sur 
trois ans du dispositif de formation peut être schématisé comme suit : 
 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

Figure 1 : L’organisation du dispositif de formation sur trois ans 
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Chaque atelier dure un an et est composé de trois à quatre rencontres entre chercheur-e-s et professionnel-
le-s. Le dispositif s’appuyant sur une démarche participative et itérative visant à favoriser la diffusion et la 
généralisation progressive des différents apports, la conception, la conduite et l’analyse des situations et 
activités éducatives font l’objet d’une mise en commun et d’une dissémination au sein de l’institution et 
auprès des professionnel-le-s. Chaque équipe universitaire intervient en tournus dans un des sites pendant 
la première année, suivie par la deuxième et la troisième équipe scientifique pendant les années ultérieures, 
comme l’illustre le tableau 1.  

 

Équipes universitaires Sites A+B Site C Site D 

Psychologie du dévelop-
pement de l’enfant et 
Psycholinguistique 

1ère année 2ème année 3ème année 

Didactique des langues 3ème année 1ère année 2ème année 

Formation des adultes 2ème année 3ème année 1ère année 

Tableau 1 : Tournus des interventions de formation dans les sites A-D 

La diffusion et la généralisation des apports s’effectuent à travers de multiples démarches coordonnées. 
Au terme de chaque année de projet, chaque groupe de chercheur-e-s / professionnel-le-s collaborant dans 
un atelier prépare une présentation et une séance de réflexion à l’intention de l’ensemble du personnel du 
site concerné. De façon complémentaire, au début et à la fin de chaque année de travail, l’ensemble des 
trois équipes universitaires et le groupe de direction des institutions de la petite enfance se rencontrent 
pour planifier les démarches à mettre en place, pour s’informer mutuellement sur les démarches entre-
prises, pour échanger sur les différentes pratiques mises en œuvre et pour évaluer la formation dans son 
ensemble. 

En parallèle à la mise en place des ateliers, une série de mesures concernant les capacités  phonologiques, 
lexicales et de compréhension d’un récit lu par un-e adulte ont été récoltées grâce à une étroite collabora-
tion entre les chercheur-e-s et les professionnel-le-s. Les données concernent ainsi les progrès langagiers de 
81 enfants âgés de 2 à 4 ans sur les 4 sites sur une année de fréquentation de l’institution et permettent   
d’identifier quelles mesures précoces en début d’année de fréquentation de l’institution (T1) participent à 
expliquer le niveau atteint en fin d’année (T2), et ce pour trois tranches d’âge (2 ans, 3 ans et 4 ans). 

La récolte de données a permis d’illustrer l’importance de l’assise empirique d’éléments théoriques. Les 
épreuves et les résultats observés au niveau lexical et phonologique ont été présentés dans une brochure 
destinée aux professionnel-le-s de l’enfance (Alaria et Gentaz, 2018) dont il sera également question dans la 
présentation de l’atelier 1. 

Par ailleurs, lors de la fin de la première année de projet, les trois groupes de chercheur-e-s / professionnel-
le-s ont présenté le dispositif et ses apports lors d’une formation dans le cadre du programme Regards croi-
sés sur le petite enfance destiné à l’ensemble du personnel des institutions concernées, ainsi qu’aux profes-
sionnel-le-s, acteurs et actrices du champ de l’éducation de l’enfance à Genève. Partant du travail effectué 
au sein d’un atelier, la diffusion de ses apports à l’ensemble du personnel d’un site et l’accumulation pro-
gressive des démarches et réflexions proposées par chaque équipe universitaire lors des trois années du 
dispositif de formation, le projet CapLang vise une mobilisation et une implication de l’ensemble des pro-
fessionnel-le-s de toute l’institution. 
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Atelier 1 – Favoriser le développement des capacités langagières en contexte institutionnel : 
entre théorie et pratique  

Comme nous l’avons affirmé plus haut, si l’on veut donner à tous les enfants les mêmes chances de réussite 
scolaire et d’intégration sociale, ou du moins réduire les inégalités à l’entrée à l’école, il est important de 
s’assurer du bon développement du langage oral dans la petite enfance via un dispositif préventif incluant 
une information éclairée quant au développement langagier de l’enfant, en ce qui concerne les capacités 
phonologiques et lexicales notamment, mais visant également une formation spécifique pour le développe-
ment des compétences professionnelles de repérage précoce des difficultés langagières ainsi que l’élabora-
tion de pratiques adaptées et ciblées. 

C’est dans cette perspective que l’atelier 1 a été conçu et pensé. Il s’agit d’une plateforme de réflexion et de 
mises en pratique autour des enjeux langagiers dans la petite enfance. L’objectif de cet atelier est de 
rendre les professionnel-le-s attentif-e-s et réactif-e-s face aux aux difficultés langagières des jeunes en-
fants, notamment, ceux pour lesquels le langage ne se met pas en place facilement et qui sont souvent au 
cœur de situations complexes d’interaction, avec leurs pairs mais aussi avec les professionnel-le-s. L’objectif 
de l’atelier est donc double : d’une part, il s’agit de faire des professionnel-le-s de véritables actrices et ac-
teurs du bon développement langagier de l’enfant dans une perspective de prévention : plus tôt les difficul-
tés sont repérées et le quotidien adapté, meilleur sera le pronostic pour le bon développement général de 
l’enfant. D’autre part, c’est la fluidité et le confort des échanges au quotidien qui sont visés au travers de 
l’acquisition de réflexes élaborés conjointement depuis l’expertise des professionnel-le-s du terrain et de 
l’enfant et  les connaissances acquises au cours de la formation couplées. Enfin, dans une perspective de 
pratiques fondées sur les preuves et l’efficacité, il est proposé une méthode d’analyse de ces adaptations 
au moyen d’outils pertinents pour le ou la  professionnel-le. 

Les trois rencontres de travail en collaboration entre les chercheur-e-s et les professionnel-le-s s’organisent 
de la manière suivante. 

Lors de la première rencontre, il s’agit en premier lieu de partager un cadre théorique au travers de la pré-
sentation des fondements psycholinguistiques du développement langagier, concernant les capacités pho-
nologiques et lexicales en particulier, puis d’échanger par rapport aux attentes et aux outils à disposition 
ou à en créer afin de répondre au mieux aux spécificités de l’institution. Il est alors demandé aux profes-
sionnel-le-s d’envisager des situations de leurs pratiques où les interactions langagières leur semblent en-
travées ou les interrogent. Un premier travail d’échange et d’analyse à partir du cadre théorique commun 
permet alors d’identifier d’éventuels signaux d’alerte et d’élaborer des stratégies adaptatives à mettre en 
place pour améliorer les interactions quotidiennes. 

Lors du travail réalisé pendant la première année aux sites A et B, dans une démarche collaborative heuris-
tique, l’élaboration d’une brochure est venue compléter les démarches de terrain et résumer les principaux 
repères théoriques concernant le développement du langage oral des jeunes enfants, avant de présenter 
des outils pratiques co-élaborées avec les éducatrices et éducateurs (Alaria & Gentaz, 2018) qui servent dé-
sormais pour le déroulement des sessions suivantes. Ainsi, il est depuis proposé aux éducatrices et éduca-
teurs d’adopter une démarche systématique visant à la fois le repérage de la difficulté de l’enfant et une 
adaptation à celle-ci mais également l’analyse et l’évaluation de ces pratiques adaptatives. 

Cette démarche consiste en 6 étapes : l’étape 1 est consacrée à la création de la vidéo « contrôle ». Lors de 
la première semaine, il s’agit de filmer le ou les enfant(s) dans un  contexte déterminé en amont (jeu libre 
ou activité (semi) dirigée).  L’étape 2 d’analyse de la vidéo « contrôle » consiste à utiliser les outils de me-
sure co-créés, consignés dans une grille d’évaluation des interactions langagières (cf. Alaria & Gentaz, 
2018), afin d’établir une description précise de la situation d’interaction, du niveau langagier de l’enfant et 
de l’adaptation du ou de la professionnel-le. L’étape 3 concerne la  mise en place d’un geste professionnel 
adapté afin de proposer une adaptation/une stimulation particulière à l’égard de l’enfant en difficulté langa-
gière, le geste adaptatif pouvant s’appuyer sur des dispositifs décrits dans la brochure. L’étape 4 propose 
une expérimentation du geste. Il faut alors que le ou la professionnel-le mette en pratique cette adaptation 
dans différents contextes et de manière répétée (les filmer le plus souvent possible) sur les 6 semaines mi-
nimum entre les deux rencontres de formation. L’étape 5 permet l’évaluation de l’adaptation/création de la 
vidéo « test ». Il faut alors filmer l’enfant dans la même situation contextuelle, à savoir en jeu libre ou lors 
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de  la même activité, si possible dans le même lieu et avec les mêmes personnes. Et enfin, l’étape 6 consiste 
en l’analyse de la vidéo « test ». Lors de la seconde rencontre, les professionnel-le-s présentent alors les vi-
déos de ces situations et proposent une lecture et une analyse de la situation à partir des différents outils 
proposés. Cette séance est ainsi l’occasion de critiquer ces outils et de recadrer les gestes adaptatifs mais 
aussi de « mesurer » l’effet de ceux-ci à la fois sur le développement langagier de l’enfant mais également 
sur la qualité de l’interaction professionnel-le/enfant ou enfant/enfant. Enfin, lors de la troisième rencontre, 
il s’agit d’avoir un regard réflexif, professionnel, croisé et heuristique sur le processus de formation de l’ate-
lier et sur ses effets. Ainsi, la comparaison des grilles de cotation de la vidéo contrôle et de la vidéo « test » 
est un support pour objectiver le déplacement des pratiques et son effet. Il s’agit alors de pouvoir toujours 
améliorer et modifier ces outils d’évaluation, d’adaptation et même le processus de formation en lui-même 
au travers d’un travail commun réflexif et de transmission auprès d’autres professionnel-le-s de la petite 
enfance, notamment via la rédaction d’écrits professionnels ou scientifiques. 

Atelier 2 – Compréhension de récits à partir de la lecture d’albums de la littérature de jeu-
nesse 

L’atelier 2 s’organise autour de trois albums de la littérature de jeunesse choisis par les professionnel-le-s 
sur la base d’une proposition d’albums. Il est constitué de trois séquences d’activités éducatives, chacune 
portant sur un album. Construites en collaboration avec les professionnel-le-s des EVE du Secteur Univer-
sité, ces séquences visent à soutenir les enfants dans leurs capacités de compréhension des rapports dyna-
miques entre les émotions ressenties par les personnages, leurs motivations et leurs actions (le « système 
récit-personnages »1), éléments fondamentaux pour la compréhension de la trame narrative du récit, porté 
par le texte et les images de l’album. Les séquences d’activités permettent également aux enfants de 
mettre en mots ces relations, ce qui contribue à élargir leur répertoire lexical. 

Chaque séquence est constituée d’une situation de lecture conjointe (éducateur ou éducatrice et enfants), 
de deux activités éducatives adaptées aux capacités langagières et littéraciques des enfants selon leur âge, 
médiatisées par le guidage de l’éducateur-trice, et d’une exploration libre de l’album et du matériel utilisé 
dans les activités.  

Dans la situation de lecture conjointe, il s’agit d’amener les enfants à prendre connaissance de l’album à 
travers la lecture à voix haute par le ou la professionnel-le et la discussion collective professionnel-le/en-
fants des éléments centraux du système récit-personnages (identification des personnages, de ses motiva-
tions, des actions qu’ils réalisent, etc.) de l’album. Vient ensuite un rappel collectif de l’album, guidé par 
l’éducateur ou l’éducatrice, suivi de la première activité éducative de la séquence. Celle-ci consiste en un jeu 
de rôles, médiatisé par les interventions de l’éducateur ou de l’éducatrice lorsque nécessaire, permettant 
aux enfants de reconstruire les rapports entre les émotions et les actions des personnages à travers une 
mise en scène (vécu corporel) des moments clés (notamment les phases de complication et résolution) du 
récit. Par exemple, après la lecture de Dada, album qui raconte l’histoire d’un cheval et d’un cavalier cham-
pions de sauts d’obstacles, les enfants sont amenés à s’approprier les motivations, émotions et actions des 
personnages par la mise en scène du moment correspondant à la défaite des champions, lorsque le cheval 
rate mystérieusement tous les obstacles dans une course, et du moment de résolution du problème, appa-
raissant au cours d’un nouveau concours quand, lors d’une chute, les lunettes du cavalier glissent par ha-
sard sur les yeux du cheval, qui redevient ainsi champion. 

La deuxième activité est composée d’un nouveau rappel collectif de l’album et d’une reconstitution des 
rapports entre les émotions et les actions des personnages à partir de la mise en mots de ces rapports ex-
primés dans des images clés de l’album (Cordeiro, 2014). Dans la séquence d’activités autour de Dada, cette 
activité est réalisée à partir d’un jeu de mémory où les enfants apprennent à observer et à mettre en mots, 
avec l’aide de l’éducateur ou de l’éducatrice, les émotions ressenties par les personnages dans les mo-
ments clés de l’histoire, précédemment vécus dans le jeu de rôles. 

Ces deux activités s’inspirent de celles co-élaborées avec des praticien-e-s des EVE du Secteur Université 
dans le cadre du programme Regards Croisés sur la Petite Enfance « De nouvelles perspectives pour travailler 

                                                        
1 Voir Cordeiro (2014 ; 2018) pour une présentation détaillée du concept. 
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avec la littérature enfantine en contexte préscolaire » en mars 2016 (voir Cordeiro & Mann Hernot, 2016, 
http://eve.unige.ch/files/6414/5820/1540/regards-croises_mars16.pdf). 

Un exemplaire de l’album lu est mis à disposition des enfants ainsi que le matériel utilisé dans les deux pre-
mières activités au long de la séquence d’activités. Ces situations d’exploration libre permettent aux en-
fants d’explorer les différents éléments abordés préalablement et aux professionnel-le-s d’aménager des 
opportunités pour interagir individuellement avec certain-e-s enfants à propos de ces éléments. La mise en 
place de ces situations vise également à favoriser le transfert de compétences, développées par les profes-
sionnel-le-s dans le domaine de cet atelier et pointées lors des séances de co-analyse avec les chercheur-e-s, 
dans les situations de la vie quotidienne des enfants. 

Les séances de co-analyse visent, plus précisément, à examiner la pertinence des choix effectués du point 
de vue de l’objet éducatif sélectionné lors des phases de conception et de conduite des activités ainsi que 
les effets de ces choix sur les capacités langagières et littéraciques des enfants. Dans le contexte des insti-
tutions de la petite enfance, cela correspond à l’ensemble des situations éducatives, des discours et des 
gestes professionnels de l’adulte permettant aux enfants de comprendre les albums lus et, par là même, de 
développer leurs capacités langagières et littéraciques. Ce développement devient possible par l’accès à de 
nouvelles significations et conceptualisations, qui transforment ainsi leurs rapports aux objets du monde 
en les amenant à des nouvelles formes de penser, de parler et d’agir par rapport à ces objets (Vygotski, 
1934/1997). En s’inspirant de ce référentiel, il s’agit, d’une part, d’analyser les formes de médiation éduca-
tive et de guidage de l’attention des enfants, autrement dit, les conditions, les procédés sémiotiques et les 
outils éducatifs utilisés par les professionnel-le-s pour rendre présent l’objet : le pointage des éléments à 
connaitre, les formes d’étayage (Bruner, 1987) proposées à travers les gestes et verbalisations, l’organisa-
tion matérielle et spatiale (Stambak, 1999) de la situation éducative. Le dispositif de co-analyse vise d’autre 
part, à observer, à travers l’engagement des enfants dans les activités ainsi que leurs manifestations ges-
tuelles et verbales, des traces de construction d’une représentation initiale des rapports entre les motiva-
tions, émotions et actions des personnages dans les albums lus. 

Afin d’observer la progression des capacités de compréhension d’albums par les enfants et des compé-
tences professionnelles des éducatrices et éducateurs concernant les formes de médiation à proposer dans 
ce domaine, cet atelier sera proposé les deux anneés suivantes sans la présence de l’équipe universitaire 
concernée dans le site. Ceci permet de garantir d’une part un accompagnement plus fin du développement 
langagier et littéracique des enfants et d’autre part, une plus grande pérenité des acquis de l’atelier au ni-
veau de l’équipe éducative. 

Au bout de la première année du projet, les trois séquences d’activités éducatives produites ont été distri-
buées à l’ensemble des professionnel-le-s du site C. Une diffusion plus large de ces séquences est prévue 
cette année à d’autres institutions de la petite enfance de la ville de Genève. 

Atelier 3 – Environnements interactionnels insérés dans des pratiques réelles ordinaires 

L’atelier 3 ne cherche pas à réaliser des activités éducatives spécifiques, mais se focalise sur les pratiques 
réelles ordinaires des éducatrices et éducateurs. Il complète le dispositif de formation par la mise en place 
de démarches d’analyse d’enregistrements vidéo portant sur le contexte ordinaire du travail dans les insti-
tutions. Dans un métier orienté vers la prise en charge d’autrui, il s’agit en particulier d’appréhender les pra-
tiques professionnelles et éducatives du point de vue des interactions verbales et non verbales auxquelles 
elles donnent lieu (Balslev et al., 2015 ; Filliettaz & Schubauer-Leoni, 2008 ; Filliettaz, 2014). La notion de 
compétence interactionnelle permet d’éclairer la perspective de formation adoptée et la démarche d’ana-
lyse des interactions réalisée. 

Les éléments de la compétence interactionnelle comprennent notamment la manière dont les participant-
e-s organisent collectivement les activités, délimitent des étapes de leur déroulement, gèrent l’organisation 
des tours de parole, orientent leur attention, introduisent de nouveaux topics, construisent des rôles, choi-
sissent des registres de formulation spécifiques, etc. La compétence interactionnelle est donc reconnue 
comme présentant un caractère hautement situé, dynamique et collectif. Elle est ancrée dans le contexte 
local de l’action et ainsi définie et évaluée dans les circonstances dans lesquelles elle est mise en œuvre. De 
ce point de vue, elle constitue ce qui caractérise la pleine appartenance à des groupes sociaux (Mondada, 
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2006). L’acquisition de compétences interactionnelles ne fait pas toujours l’objet d’un enseignement expli-
cite mais donne souvent lieu à des formes situées d’évaluations et de réparations proposées par les experts 
dans les interactions en situation de travail. Autrement dit, c’est en participant à des interactions, qui peu-
vent ou non présenter un caractère instructionnel, que des compétences interactionnelles peuvent être 
mobilisées et acquises. De ce point de vue, l’interaction constitue non seulement un objet d’apprentissage, 
mais également le moyen par lequel cet apprentissage peut prendre forme. 

En ce qui concerne les pratiques professionnelles mises en œuvre pour soutenir le développement des ca-
pacités langagières et littéraciques des enfants, elles ont été conceptualisées en tant que processus d’« 
étayage » (Bruner, 1987) qui se déroulent dans et à travers les interactions langagières. C’est la raison pour 
laquelle la réalisation d’un dispositif de formation qui s’ancre dans une perspective interactionnelle nous 
semble constituer une voie prometteuse pour renforcer les compétences interactionnelles des éducatrices 
et éducateurs de l’enfance. 

L’activité quotidienne de ces professionnel-le-s illustre de manière emblématique les défis et les enjeux 
d’un travail qui ne peut se réaliser qu’à travers la médiation des interactions verbales avec autrui. Leur acti-
vité, en dépit des nombreuses prescriptions et attentes normatives qui la façonnent, se caractérise par un 
haut degré d’incertitude et d’imprévisibilité (Filliettaz & Zogmal, à paraitre).  

Pour concevoir un dispositif de formation, il s’agit de prendre au sérieux le caractère situé de la notion de 
compétence, l’imprévisibilité du travail interactionnel ainsi que l’aspect discrétionnaire inhérent aux mé-
tiers des services et de l’éducation. En partant d’une perspective interactionnelle et des démarches de for-
mation conçues et réalisées (Durand & Trébert, 2018 ; Trébert et Durand, 2019) en collaboration avec 
l’équipe de direction des institutions de la petite enfance, la démarche de  formation vise à contribuer à 
l’enrichissement des environnements interactionnels ordinaires. 

Dans cette perspective de formation, ce sont les participant-e-s qui identifient une problématique qui se 
pose dans leur travail quotidien, ainsi que le contexte qui permet d’aborder leur questionnement. Ils procè-
dent eux-mêmes au recueil de données filmiques. A partir des vidéos réalisées, les participant-e-s élaborent 
une pré-analyse et établissent des critères de sélection qui permettent de délimiter un extrait de vidéo. Cet 
extrait donne ensuite lieu à un travail de transcription. Etablir une transcription nécessite de s’intéresser au 
grain fin des éléments observables, de sélectionner les aspects à transcrire, et implique une démarche 
d’analyse individualisée. Ensuite, les données empiriques recueillies sont présentées et l’ensemble des pro-
fessionnel-le-s participant à l’atelier s’engage dans une analyse collective de ces données. Lors des visionne-
ments des vidéos, les interactant-e-s peuvent varier leurs regards et réaliser une auto-critique de leurs pra-
tiques, proposer des interprétations ou relever certaines conduites. Ces différentes postures analytiques 
s’imbriquent dans les discussions du collectif. Afin de permettre aux professionnel-le-s de pouvoir les diffé-
rencier, les apports formatifs portent sur différentes modalités de postures d’analyses et différencient des 
postures évaluatives, interprétatives et descriptives (Lussi Borer & Ria, 2015). Progressivement, à travers 
des visionnements répétés des vidéos et de l’orientation vers des éléments observables et des processus 
interactionnels fins, les participant-e-s, avec le soutien des intervenant-e-s de l’équipe universitaire, déve-
loppent une posture analytique s’inscrivant dans une perspective interactionnelle. Le travail de synthèse et 
de restitution des analyses en vue d’une dissémination des pratiques d’analyses fait partie du dispositif. La 
présentation des réflexions de participant-e-s de l’atelier aux membres de leur collectif de travail soumet 
les analyses au regard des pairs et peut contribuer à susciter des débats de métier.  

Suite à la présentation des analyses par les participant-e-s de l’atelier, un colloque d’équipe est organisé 
avec une trentaine de praticien-e-s de terrain. En vue de ce colloque, des membres de l’équipe éducative 
réalisent huit vidéos, sélectionnent des extraits et effectuent des transcriptions. En sous-groupes, les diffé-
rents extraits sont ensuite analysés par l’ensemble de l’équipe éducative concernée. Les participant-e-s du 
groupe de formation initial offrent un soutien et cherchent à mobiliser les routines analytiques mises en 
œuvre pendant la démarche de formation. Ce colloque et les analyses menées donnent ensuite lieu à une 
séance de bilan avec les praticien-e-s de terrain et les intervenants de l’équipe universitaire. 
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5. Synthèse et remarques conclusives 
De nombreuses recherches soulignent l’importance du développement langagier et littéracique de l’enfant 
dans la réussite scolaire ultérieure ainsi que le rôle fondamental des structures d’accueil extrafamilial pour 
ce développement chez les jeunes enfants fréquentant de telles structures. En ce sens, le type de média-
tion proposé par les éducatrices et éducateurs de l’enfance dans les interactions avec les enfants contribue 
de manière décisive au développement des capacités langagières et littéraciques qu’ils mobiliseront par la 
suite en contexte scolaire. Il devient ainsi un élément clé dans tout projet de formation des professionnel-
le-s de l’enfance visant le développement du langage et de la littéracie. 

Malgré ces constats, une grande partie des programmes de stimulation langagière menés les dernières an-
nées ont encore un caractère exploratoire et, souvent, impliquent un nombre limité de participants, sans 
réelle validation scientifique des effets des pratiques des éducatrices et éducateurs sur les capacités langa-
gières et littéraciques des enfants fréquentant les institutions de la petite enfance. De plus, ces pro-
grammes visent parfois des changements dans les compétences individuelles des professionnel-le-s et 
moins des transformations plus durables des pratiques dans le contexte des collectifs de travail. Aussi, ces 
démarches intègrent peu la question du développement psychologique de l’enfant et des activités ciblées 
sur des objets éducatifs spécifiques pouvant contribuer à un tel développement. 

A travers un dispositif de formation et de recherche interdisciplinaire et interprofessionnel, le projet Ca-
pLang vise ainsi à mettre sur pied des démarches de co-élaboration de situations éducatives et de co-ana-
lyse du travail orientées à la fois vers le soutien aux capacités langagières et littéraciques des enfants et le 
renforcement des compétences professionnelles des éducatrices et éducateurs à créer des environne-
ments interactionnels et des activités propices au développement de telles capacités chez les enfants. 

Le premier postulat de base sous-jacent au projet est qu'un processus collaboratif entre chercheur-e-s et 
professionnel-le-s et la mise en œuvre de démarches de co-analyse avec les praticien-e-s permet de déve-
lopper leurs compétences à concevoir, réaliser et évaluer des activités et situations éducatives de manière 
durable. Un deuxième postulat découle du fait que les moments de co-analyse constituent des opportuni-
tés pour mettre à la disposition des professionnel-le-s des ressources et des savoirs issus de la recherche 
dans le domaine du développement des capacités langagières et littéraciques des enfants ainsi que des ob-
jets et médiations éducatifs en lien avec ce développement. Ces deux postulats garantissent, de ce point de 
vue, une plus grande implication des professionnel-le-s dans le projet, rendant possible une meilleure diffu-
sion et une certaine pérennité des effets des démarches de formation continue au sein des collectifs de tra-
vail. 

Le troisième postulat concerne le type de dispositif de formation proposé. L’organisation sur trois ans dans 
un tournus de trois ateliers interdisciplinaires et interprofessionnels, chacun d’une durée d’un an, qui mobi-
lisent des apports spécifiques nous semble également favoriser une diffusion, une évaluation et une géné-
ralisation progressive de différents apports complémentaires ainsi que leur dissémination au sein de l’insti-
tution. Par la collaboration entre professionnel-le-s et chercheur-e-s pendant les phases de conception et 
co-analyse des situations et activités éducatives, celles-ci sont donc appelées à se transformer et à se con-
solider. 

Après la première année de mise en place du projet, les chercheur-e-s et professionnel-le-s impliqué-e-s font 
un bilan positif des démarches entamées aussi bien du point de vue des choix des activités conçues que des 
situations éducatives analysées. La gêne initialement exprimée par certain-e-s praticien-n-es de « se faire 
filmer » ayant été progressivement surmontée, les enregistrements vidéo réalisés, sélectionnés et co-analy-
sés par les professionnel-le-s et les chercheur-e-s sont ainsi devenus des vrais supports de réflexion pour 
toutes les personnes impliquées dans le projet. Des nouvelles caméras ont été même achetées afin de facili-
ter la gestion des différents enregistrements à faire dans chaque EVE. Par ailleurs, la présentation du projet 
dans le cadre du programme Regards croisés sur la petite enfance a suscité un vif intérêt auprès de l’en-
semble du personnel des institutions de la petite enfance concernées et, plus généralement, des actrices et 
acteurs du champ de l’éducation de l’enfance au canton de Genève. Il a été notamment souligné la perti-
nence d’une perspective de travail interdisciplinaire appuyée sur les acquis du terrain mais également de la 
recherche, qui vise des réflexions menées sur la base de pratiques concrètes dans le long terme. 
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La deuxième année du projet s’initiant depuis peu, il reste maintenant le défi de continuer à œuvrer pour 
garantir une synergie entre les apports et réflexions émanant des différents ateliers vis-à-vis des buts du 
projet, autrement dit, soutenir les capacités langagières et littéraciques des jeunes enfants fréquentant les 
EVE du Secteur Université à travers le renforcement des compétences professionnelles des éducatrices et 
éducateurs de l’enfance travaillant dans ces institutions. Une fois le projet terminé, un dernier défi con-
cerne la diffusion plus large des acquis pratiques et scientifiques du projet, et ceci de manière durable, au 
niveau du champ de la petite enfance. 
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Förderung der literalen Fähigkeiten von Kindern durch die berufliche Weiterbildung der 
Kleinkinder-Erzieherinnen und -Erzieher 
Glaís Sales Cordeiro, Marianne Zogmal, Julie Franck, Laura Alaria, Laurent Filliettaz, Edouard Gentaz,  
Stéphanie Garcia 

 
 

 
 

Abstract 
Zahlreiche Forschungsarbeiten bestätigen, dass frühe Sprach- und literale Fertigkeiten wichtige Vorausset-
zungen für den späteren Schulerfolg sind und längerfristig eine grössere Chancengleichheit für die berufli-
che und soziale Integration förderen. Da immer mehr Kinder KiTas besuchen, spielen familienexterne Kin-
derbetreuungseinrichtungen für Kleinkinder heute eine wichtige Rolle bei der Entwicklung ihrer literalen 
Kompetenzen. Hier können neue pädagogische Konzepte zur Erziehung von Kleinkindern in einer Gemein-
schaft erprobt und erforscht werden.. 

Das CapLang-Projekt basiert auf den Erkenntnissen und Ansätzen der Entwicklungspsychologie, Psycholin-
guistik, Sprachdidaktik und Erwachsenenbildung und geht von einem interdisziplinären, interprofessionel-
len Ansatz aus. Es etabliert einen Ausbildungs- und Forschungsmechanismus, der darauf abzielt, die sprach-
lichen und literalen Kompetenzen von Kleinkindern in KiTas durch und über die Stärkung der 
professionellen Kompetenzen der Kleinkinder-Erzieherinnen und -Erzieher zu unterstützen. 
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Progetto CapLang 
Sostenere le competenze linguistiche e di alfabetizzazione dei bambini attraverso lo 
sviluppo professionale degli educatori della prima infanzia. 
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Riassunto 
Numerose ricerche affermano che le competenze linguistiche e di alfabetizzazione precoci sono i principali 
indicatori predittori del successo educativo successivo, che a lungo termine promuove a sua volta una 
maggiore parità di opportunità per l'integrazione professionale e sociale. A causa del forte aumento della 
loro frequentazione, le strutture di assistenza all'infanzia fuori casa per i bambini oggi svolgono un ruolo 
fondamentale nello sviluppo del linguaggio e dell'alfabetizzazione, creando opportunità per l'attuazione di 
nuove pratiche educative e suscitando un maggiore interesse da parte della ricerca scientifica per 
l'educazione dei bambini in un contesto collettivo. 
Sulla base delle conoscenze e degli approcci sviluppati in psicologia dello sviluppo infantile, psicolinguistica, 
didattica del linguaggio ed educazione degli adulti, il progetto CapLang adotta una prospettiva 
interdisciplinare e interprofessionale per impostare un meccanismo di formazione e di ricerca volto a 
sostenere le capacità linguistiche e di alfabetizzazione dei bambini che frequentano gli istituti per la prima 
infanzia con e attraverso il rafforzamento delle competenze professionali degli educatori per l'infanzia. 
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