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Introduction

Le présent rapport a été établi comme indiqué dans la production intellectuelle 1 (Intellectual Output
1) de notre projet. Nous avons donc inclus une analyse comparative des principales tendances en
matiére d'éducation qui existent aujourd'hui dans les pays participants - France, Gréce, Italie et
Espagne - pour le groupe des enfants de la naissance a 10 ans (de la creche a I'école primaire) ainsi
qu'un cadre intégral et partagé des expériences pedagogiques principales et efficaces utilisées dans

le cadre pédagogique (pedagogical framework).

Ce cadre pédagogique spécifique résume les conditions actuelles des systéemes éducatifs des pays
impliqués et inclut un examen exhaustif des données recueillies lors de I'étude de ces cadres
Iégislatifs, des différents pays a la pointe, et de la bibliographie publiée sur cette question avec le
développement de focus groups. Un tel résumé nous permet d'avoir un apercu plus complet de la
situation actuelle et des tendances futures possibles car nous pouvons maintenant évaluer la présence
de I'affectif au sein des structures éducatives et comment cela est déja utilisé dans certains contextes
d'apprentissage-formation. Nous avons également voulu identifier les besoins de formation des

enseignants dans ce domaine.

1. Productions les plus pertinentes de I'U.E sur les établissements d'accueil du jeune enfant
(EAJE), depuis 2000

La Recommandation du 23 avril 2008 (C (2008) / C 111/01) réaffirme I'importance d'un
apprentissage de qualité tout au long de la vie, des les premiéres années de la vie, et souligne
I'existence d'un lien étroit entre un apprentissage de qualité, formation initiale et continue,
dispensée par des professionnels de I'éducation hautement qualifiés - y compris préscolaires
- et scolaires. En effet, il n'est pas possible pour les Etats membres d'assurer des services de
qualité - y compris ceux dédiés a la petite enfance - sans se préoccuper de la formation des

enseignants et des éducateurs.
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En 2010, la stratégie Europe 2020 («ET2020») prévoyait que d'ici 2020, au moins 35% des
enfants de la naissance a 3 ans devraient fréquenter un EAJE, et qu'au moins 95% des enfants
d'age préscolaire de 4 ans ou plus devraient y étre admis. Et dans la foulée de cette stratégie
« ET 2020 » un autre document crucial sur les EAJE a été officiellement publié par I'U.E en
2011, intitulé «Education et soins de la petite enfance: donner & tous nos enfants un
meilleur départ pour le monde de demain» (COM (2011) 66 def.).

C'est un texte de communication particulierement important, car il est entierement dédié a
la petite enfance et aux services qui lui sont destinés, avec un accent particulier mis sur
I'importance d'un EAJE de qualité. Dans la présente communication, il est ensuite mis en
évidence une question qui est difficile a résoudre et qui n'est toujours pas résolue dans la
majorité des Etats membres mais décrite de maniere significative comme "un grave
probléme” (COM (2011) 66def: p.4): il s’agit du besoin urgent d'étendre les services en EAJE
aux enfants d'age préscolaire. Cette communication aborde de maniere concrete un aspect
central, dans le sens ou, pour que les Etats membres soient en capacité de garantir des
services de garde d'enfants accessibles a tous et de qualité, il y a nécessité d'un financement
équitable et efficace envers les EAJE. C'est une question problématique dans la plupart des
Etats membres: "L'investissement dans la petite enfance peut-il entrainer des économies
ultérieures [...]? Dans la plupart des Etats membres, les fonds publics destinés a I'éducation
de chaque enfant dans la petite enfance sont néanmoins inférieurs a ceux dépensés a d'autres
stades » (COM (2011) 66 final: p. 7-8).

Le document aborde également une autre question digne d'étre mentionnée, il s'agit de la
composition des personnes engageées dans les services d’accueil d'enfants en ce qui concerne
le genre: les éducateurs, en fait, sont encore presque exclusivement des femmes. Le
document s'achéve sur des questions qui sont au coeur du débat actuel italien et toscan sur les
EAJE, a savoir la nécessité de repenser I'éducation en vue de la continuité educative d'une

approche intégrée et globale, axée sur la qualité et I'accessibilité des services.
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Dans le rapport du 29 mai 2013 sur les objectifs de Barcelone : Le développement des
services de soins a la petite enfance en Europe pour une croissance durable et inclusive,
il est stipulé explicitement que «la disponibilité des services d'accueil pour les enfants de la
naissance jusqu'a I'dge de I'enseignement obligatoire [...], la viabilité financiere et la qualité

sont la priorité de I'Union européenne» (Commission européenne, COM (2013) 322def.).

Le rapport réaffirme I'engagement a atteindre les objectifs de Barcelone d'ici a 2020, en
identifiant les principaux points faibles liés aux 'EAJE, tels que l'aggravation de la situation
dans certains pays, notamment en ce qui concerne I'offre de services pour les 0-3 ans; Les
couts d’un EAJE pour les 0-3 ans en moyenne sont encore trop élevés; les heures d'ouverture
ne sont pas toujours compatibles avec les besoins des familles ainsi que la nécessité de
repenser le financement et l'utilisation des fonds structurels pour mettre en ceuvre
I'accessibilité et la qualité des services. Les caractéristiques et le mode de financement des
services dans les EAJE en Europe ont de nouveau été au centre du récent rapport publié
par la Commission européenne le 19 juin 2014 intitulé « données sur I’éducation et les
soins des enfants en Europe (Commission européenne / EACEA / Eurydice / Eurostat,
2014). Les questions suivantes y sont abordées: acces et accessibilité, gouvernance et
leadership, niveaux et mise en ccuvre de la qualité, professionnalisation du personnel
éducatif, participation des parents a la vie des services et mesures de soutien aux enfants
défavorisés. 1l ressort de ce rapport qu’en 2014, seuls sept Etats membres de I'U.E
(Danemark, Allemagne, Estonie, Malte, Slovénie, Finlande et Suede) garantissent le droit
Iégal a I'éducation et a I'éducation de la petite enfance dés la naissance et, en général, a partir

de la fin du congé parental payé.

Le rapport montre également qu'en termes de qualité, outre I'accessibilité aux services pour
les enfants, de nombreux pays membres présenetent des difficultés a progresser
principalement en raison du manque structurel de ressources économiques et de politiques

nationales adéquates et du manque de personnel (en termes quantitatifs et qualitatifs).
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2. Les systemes educatifs (0-10 ans) des pays partenaires du projet dream

France

Gréce

Italie

Les Etablissements d’Accueil des Jeunes Enfants: multi-accueils, créches a temps complet
et halte-garderies a temps partiel a partir de deux mois et demi jusqu’a 3 ans. Ces services
peuvent étre communaux, associatifs et dépendent du Ministére de la Santé et des Affaires
Sociales.

Préscolaire, péri-scolaire et scolaire: L'Ecole Maternelle correspond a la pré-scolarisation
et s'adresse aux enfants de 2 a 6 ans, divisé comme suit: 2-4 ans (Petite section), 4-5 ans
(Moyenne section) et 5-6 ans (Grande section). Elle dépend du Ministére de 1’Education
Nationale. Par ailleurs il faut adjoindre les services d’accueil en peri-scolaire et centres de
loisirs et colonies de vacances qui dépendent aussi pour partie du ministére de la jeunesse et
des sports, parfois ces services sont inclus dans les €coles, parfois ils sont autonomes.

L'école élémentaire: pour les enfants de 6-11 ans, avec 5 niveaux et trois cycles

Les créches: Les créches privées et municipales, ou sont regroupés en fonction de
l'age les enfants inscrits. Ainsi, les établissements pour enfants (vrefiki stathmi)
acceptent les enfants agés de six mois a deux ans et demi, les creches (paidiki
stathmi) acceptent les enfants de deux ans et demi a six ans, les garderies
(vrefonipiaki stathmi) acceptent les enfants de six mois a six ans.

Les écoles enfantines (nipiagogeia) acceptent les enfants de 4 a 6 ans.

Les écoles primaires: pour les enfants de 6 a 12 ans, avec 6 niveaux.

Les créches pour les 0-3 ans (appelées en Italie "Nidi d'infanzia") sont des services
d'éducation et de soins sur demande individuelle, réglementés et gérés localement par les
seules régions et municipalités , et centralisés par le ministere du Travail , de la Jeunesse et de
l'action sociale: ceci est trés significatif car, d'une certaine maniére, ce type d'organisation
politique et administrative a "soustrait" I'EAJE aux 0-3 ans sur la responsabilité de 1'Etat.
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e L'école de la petite enfance pour les 3-6 ans (appelée "Scuola dell'infanzia" en Italie) fait
partie du systéme scolaire national - méme si elle n'est pas obligatoire - et est sous la
responsabilité du Ministeére de I'Education, de I'Université et de la Recherche ( MIUR)

e L'école primaire pour les enfants de 6-10 ans), gratuite et obligatoire

Espagne

e L’éducation de jeunes enfants (0-6 ans). Non-obligatoire, Subdivisée en 2 étapes
différentes: stade 1 (0-3 ans) et stade 2 (3-6 ans). L'étape 2 est gratuite.

e L’Ecole primaire (6-12 ans). C’est le cycle obligatoire dans le systéme éducatif
espagnol. Il est subdivisé en six niveaux académiques.

3. La recherche

3.1. Objectifs

Objectifs généraux du projet DREAM : Développer un modele pédagogique innovant
centré sur les relations entre adultes et enfants dans la classe d'age scolaire de la naissance a
10 ans, dans lequel la dimension relationnelle et «affective» est centrale, promouvoir un
systeme scolaire-éducatif basé sur le bien-étre de tous ses membres (enfants, éducateurs

animaeurs et enseignants, parents, etc.).

Objectifs généraux de la recherche théoretico-empirique DREAM, en référence a 10:1

Reconstruire et ecrire I'état de la littérature théorético-empirique, en ce qui concerne le
role de la dimension «affective-relationnelle» dans le systéme educatif et scolaire de la

naissance a 10 ans.
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Objectifs spécifiques de la recherche théorético-empirique DREAM, en référence a 10.1

Ecrire une bibliographie de référence nationale et internationale. Revoir le droit national
et, si possible régional en soulignant le réle de la «dimension affective» dans les systemes
d'éducation et d'accueil des enfants de la naissance a 10 ans. Recueillir (au moyen de
groupes de discussion, Focus Groups) les idées, les expériences et les pratiques du
personnel éducatif dans les contextes éducatifs, concernant la dimension «affective-

relationnelle».

3-2 Méthodologie

Au cours de la premiére phase du projet, I'intérét est mis sur la compréhension de la
situation du systeme éducatif partenaire en ce qui concerne la dimension affective de
I'éducation. Pour ce faire, une méthodologie descriptive avec une orientation qualitative
est utilisée. La méthodologie est inductive et prétend que I'exploration compléte et la
description serviront de base a d'autres principes théoriques. D'ou la création d'un modeéle

transversal de type narratif centré sur un sujet: la dimension affective de I'éducation.

Ce type de méthodologie a été utilisé car il permet de bien détailler les caractéristiques de
notre objet étudié et de générer et affiner les catégories conceptuelles, de découvrir et
valider les associations entre les différentes catégories de phénomeénes observés dans
différents contextes (Quecedo et Castafio, 2002). L'intention est de comprendre le point
de vue des participants sur la dimension affective de I'éducation, avec un examen
approfondi de leurs expériences, perceptions, opinions et significations, qui appréhende
la facon dont les participants comprennent subjectivement leur réalité (Hernandez,
Fernandez et Baptista, 2010). Chacun des participants défend ses priorités, ses
préférences, ses orientations en fonction de ses valeurs et de ses expériences. La
discussion encourage a clarifier et spécifier les pensées et les idees. Elle questionne autant
le "comment” que le "pourquoi®. 1l s'agit de permettre une discussion sans limites, ce qui
peut aider a participer. Partager cette expérience peut aider a développer des formes de

solidarité qui conduisent le groupe a des discussions plus approfondies (Krueger & Casey,
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2000). Dans ce cas, cela aide a mieux comprendre les opinions, les motivations ou les
comportements vis-a-vis de I'émergence de I'expression émotionnelle des enfants (de
différents ages) avec les professionnels, dans un cadre institutionnel établi. Il s'agit aussi
d'apporter de nouvelles idées, de nouvelles attentes en lien avec le projet DREAM.

Par conséquent, un groupe de discussion ou focus group a été utilise comme principal

instrument de collecte d'informations.

3.3 Outils

Dans le domaine scientifique, le groupe de discussion ou focus group peut étre considéré
comme un genre de groupe spécifique, avec des caractéristiques spécifiques et un objectif
clairement défini (Mayorga et Tdjar, 2004). Selon Krueger (1991), cela pourrait étre
défini comme une conversation planifiée et congue pour obtenir des informations dans un
domaine d'intérét défini, dans une atmosphére ouverte et détendue. C'est une technique
qualitative, tres similaire a celle de I’entretien, oU un scénario est raconté par un
animateur, un moderateur ou un intervieweur bien gqu'elle soit orientée vers un groupe de

personnes qui doivent débattre de ce scénario.

Afin de mettre en ceuvre la recherche DREAM et les objectifs de 1’10.1, le groupe de
discussion n'a pas été formé selon la définition traditionnelle celle-ci, précisant qu’il s’ agit
« d’un groupe de six a dix personnes, ne se connaissant pas a l'avance, débattant sur un
sujet animé par une autre personne". 2001, pp.21). Ce groupe-ci a plutdt été formé par
des groupes de personnes se connaissant auparavant et parfois méme travaillant ensemble.
Une telle formule a été établie grace a une atmosphére de confiance et de sécurité, ou les

conversations étaient conviviales.

Nous avons voulu obtenir autant d'informations que possible des participants par le biais
de ce canal, avec le moins possible d'intervention de l'interviewer, car nous pensons que
le groupe de discussion est un outil qui aide a comprendre et a examiner une réalité
déterminée; non pas comme un moyen mais comme un instrument (Callejo, 2001). Les
participants eux-mémes ont terminé la discussion et ont fourni des informations trés

précises et rigoureuses, ainsi que des opinions sur les aspects de la conversation qu'ils
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pensaient étre les plus importants. Dailleurs, le contenu du débat est basé sur la

négociation et construit socialement.

Lors de la préparation des groupes de discussion ou focus group, nous avons considéré
ce qui suit: les caractéristiques des participants, ce qui signifie que nous avons decide,
faute de temps, d'inclure des personnes liées professionnellement, de sorte qu'il existait
une certaine confiance entre eux, des le début. Ensuite, les seéances d'introduction
pouvaient étre mises de cOté et le rapport avec le scénario établi tout de suite. Pour ce
faire, dans chaque groupe de discussion, une séance de débat unique était prévue, et les
participants y ont pris part avec une connaissance tres générale du sujet a débattre. Cela
afin d'éviter de leur apporter des idées préétablies ou des intrigues préparées a I’avance

volontairement pour la discussion (Mayorga et Tojar, 2004).

Il 'y avait, a la fois, une certaine homogénéité parmi les participants et une certaine
hétérogénéite. Homogénéite, puisque dans le méme groupe de discussion, presque tous
les participants appartenaient a la méme catégorie professionnelle, et hétérogénéité,
puisque tout le monde se concentrait sur le sujet a partir de ses propres expériences,
contextes et caractéristiques individuelles. On peut dire que la planification du processus

d'implication au sein du groupe de débat a connu différentes phases:

e Une fois que les objectifs du projet de recherche et les points généraux a
discuter ont été établis, les questions a traiter par le groupe de discussion

ont été adaptées a la réalité de notre pays.

e Les participants ont été sélectionnés pour faire partie des groupes de
discussion. Parfois, tous les membres faisaient partie d'une méme

organisation et parfois de différentes organisations

e Chaque animateur/interviewer ¢tait responsable de trois groupes de

discussion, agissant en tant que modérateur, et un autre collégue est venu
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en tant que secrétaire pour écrire et remplir toutes les informations

recueillies.

e Les modérateurs se sont rencontrés précédemment au cours de diverses
séances de travail pour clarifier les problémes, les idées et les techniques

utilisées pour confronter les sujets a traiter.

e Les participants ont ét¢ consultés pour fixer le lieu, la date et I'heure de

ces réunions de groupes de discussion.

e Des séances de groupes de discussion ont été enregistrées et une série de
formulaires ou de témoignages ont été remplis par les participants. Un

compte-rendu a également été établi pour chaque séance de discussion

e Toutes les données ont ensuite été recueillies, retranscrites littéralement

pour étre analysées.

Le modérateur a joué un réle fondamental parce qu'il a interrogé, écouté sans interrompre,
redirigé la conversation vers le sujet, a été vigilant et a essayé de rester neutre devant les
opinions exprimées par les participants. Pendant ce temps, la secrétaire a centré son travail

sur les incidences et les idées les plus importantes émergeant pendant la session.

Apres la clarification des objectifs de recherche et la négociation avec tous les membres
participant au projet, les questions ouvertes suivantes ont été choisies sur des sujets et des
themes a traiter par les groupes de discussion ou focus group (en adaptation aux

partenaires et leurs contextes précist) tout en suivant les idées conductrices du projet) :

e Quelles sont les approches développées dans les services / a 1'école pour
respecter les préoccupations et les préférences des enfants? Quoi d'autre

pourrait étre fait?

L Pour ne pas alourdir le texte, écoles et services sont employés pour la France comme des termes génériques incluant
EAJE et services périscolaires — dont les centres de loisirs et centres de colonies de vacances qui ont fait partie de la
recherche DREAM — de méme que la mention des « professionnels » vaut autant pour les « animateurs » considérés ici
sous le terme générique d’éducateurs / travailleurs sociaux, au sens le plus large du fait de leur appartenance en France
au champ du Travail Social..
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e Est-ce que nous écoutons vraiment les enfants en tant que citoyens a part
entiere, c'est-a-dire en tant que personnes exprimant une opinion?

Apprécions-nous vraiment leurs discours, leurs expressions?

e Qu'est-ce que l'expression «ceci est pour votre propre bien» signifie
(propre bien / bien-&tre comme imposé), dans les contextes ¢ducatifs et

scolaires, pour I'adulte et pour les enfants?

e Comment les régles pourraient-elles étre équilibrées ainsi que la
dimension organisationnelle des services des EAJE et des écoles ou autres

services pour faciliter la coexistence et le bien-étre des enfants

e Quels sont les différents types de relations alternatifs utilisés lorsque le
contact avec les enfants est percu par les éducateurs / enseignants comme

laborieux et fatigant?

e Comment pourrions-nous explorer ces aspects ou ces croyances qui

conduisent les adultes a se sentir différents des enfants émotionnellement?

3.4 Coordination des focus groups dans les pays partenaires

Dans cette premiére sous-section du rapport, le développement des groupes de

discussion ou focus groups est contextualisé.

Contexte en FRANCE:

1. 3 sessions «focus groupy» ciblant les éducateurs travaillant dans les services de la
petite enfance (créches parentales) enfants de la naissance a 3 ans).

2. 3 sessions «focus group» ciblant les enseignants travaillant dans le systéme
éducatif du mouvement de «I’Ecole Nouvelle» des enfants d’école maternelle

(3-6 ans) et d’ école primaire (6-8 ans).
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3. 3 séances de «focus group» visant les services péri-scolaires, centres de loisirs,
colonies de vacances, les services de garderie et les écoles primaires (enfants de

4 a 10 ans).

Contexte en GRECE:

Dans ce contexte educatif, les enseignants ont été choisis parmi les trois niveaux
d'éducation et, en conséquence, trois groupes de discussion ont été définis (un pour

chaque niveau d'éducation), comme suit:

e Enseignants - enfants de la naissance a 4 ans (éducation préscolaire / créches).
e Enseignants - enfants de 5 a 6 ans (éducation préscolaire / jardin d'enfants).

e Enseignants - enfants de 6 a 12 ans (enseignement primaire).

L'attention a été attirée sur le fait que les enseignants devaient provenir d'écoles
différentes, publiques et privées avec un large éventail d'ages afin d'avoir différents
niveaux d'expérience. Un grand nombre d'enseignants (N = 30) a été approché, mais
finalement 22 d'entre eux ont accepté de participer (voir leur répartition en fonction du
niveau éducatif dans le tableau 1). Deux ateliers ont été organisés et les enseignants ont
eu la possibilité de choisir entre deux dates de participation a I'atelier (les 3 et 31 mars
2017). Ce compromis a servi aussi bien pour faciliter les horaires des enseignants que

pour faciliter la mise en ceuvre / la gestion en groupe par les enquéteurs.

Niveau d'éducation ler atelier 2e atelier Total
Créches (0-4 ans) 3 4 7
Ecoles maternelles (5-6 ans) 2 4 6
Ecoles élémentaires (6-12 ans) 3 6 9
Total 8 14 22

Tableau 1. Repartition des enseignants dans les deux ateliers selon leur niveau éducatif

Contextes et participants en ITALIE:

Notre recherche a été réalisée en Toscane et a, comme cadre de référence théorético-
empirique, une approche dite «Toscane» (Tuscany Approach). C’est une approche de

I'éducation et des soins de la petite enfance (0-6) axée sur la qualite et I'accessibilité des
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services en EAJE. Elle est caractérisée par les points suivants: I'organisation de I'espace,
I'éducation a la Beaute, la documentation, les services en EAJE en «systéme integré», la
continuité dans I'éducation pour les enfants de la naissance a 6 ans et la coordination
pédagogique, ainsi que la relation avec les familles, le territoire et la promotion des

formations continues des éducateurs

Le but principal de 1I’approche toscane (Tuscany Approach) est de construire un véritable
"systeme intégré”, grace a un modeéle de travail établi depuis longtemps, basé sur une
étroite collaboration entre les administrateurs locaux, les coordinateurs pedagogiques, les

instituts de recherche et les universités.

En ce qui concerne les sujets impliqués, ils étaient les suivants: les services éducatifs et
les coopératives proposant des services EAJE de la provinve de Florence — Empoli et
Pistoia. Les focus-group ont été conduits sous la supersion scientifique de la professeure
Clara Silva, accompagnée du groupe de recherche UNIFI pour la coordination : la Dre
Paola Caselli, Enrica Freschi, Costanza Cafaggi, avec la collaboratioin d’un groupe

d’étudiants de sciences de 1’éducation

Contexte et participants en ESPAGNE:

TYPE de FOCUS GROUP Nombre Emploi du temps & lieux
18/01/2017
1 Centro Educacion Infantil La Casita de Pepa
(Malaga)
Focus Group avec des éducateurs 27/01/2017
de jeunes enfants de 0-3 ans 2 Centro Educacion Infantil Brunet (Churriana,
Malaga)
07/02/2017
3 Centro Educacion Infantil Aula Futura (Malaga)
16/02/2017
10 Centro Internacional Montessori (Malaga)
26/01/0217
4 (Malaga)-CEIP* El Tarajal, CEIP Rectora Adelaida

CEIP Rosa de Galvez
Facultad Ciencias de la Educacion
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30/01/2017
Focus Group avec des 5 CEIP Los Llanos (Alora, Malaga)
enseignants -enfants de 3-6 ans 23/02/2017
6 CEIP Rosa de Galvez (Malaga)
30/01/2017
7 CEIP Los Llanos (Alora)
09/03/2017
Focus Groun avee des 8 CEIP Misioneras Cruzadas
enseignantsri enfants de 6-10 ans Facultad Ciencias de la Educacion (Malaga)
09/03/2017
9 CEIP Intelhorce (Malaga)

Tableau 3. Focus Group Espagne
*CEIP= (Centro de Educacion Infantil y Primaria).Centres d'éducation maternelle et primaire .

En ce qui concerne le genre, dans les groupes de discussion (enfants de la naissance a 3 ans), aucun
homme n'a participé, de sorte que 100% des participants sont des femmes. Dans les focus groups

(enfants de 3 a 6 ans,) 13 des 16 participants sont des femmes.

Dans le groupe de discussion (enfants de 6 a 10 ans), la variable genre est équilibrée, car 8 étaient
des hommes et 9 des femmes. Ces données rendent compte de la réalité de I'éducation maternelle
(0-6 ans) en Espagne ou elle est laissée entre les mains des femmes.

En ce qui concerne les groupes d'age, pour les focus groups de la naissance a 3 ans, les participants
ont environ 34 ans en moyenne. Le plus jeune participant a 23 ans et le plus 4gé 51. Dans le focus
group pour les 3 a 6 ans, la moyenne est de 40 ans. Le participant le plus 4gé en a 54 et le plus
jeune 29. Enfin, pour le focus group de 6 a 10 ans, la moyenne est de 41.

Au sujet du nombre d'années en tant qu'enseignant, pour le FG des 0-3 ans , la moyenne des
années est de 8,5, et pour les 3-6 ans de 14 ans en tant qu'enseignant. Dans le focus group des 6-

10 ans, lamoyenne est de 12 ans.

En ce qui concerne le profil professionnel (formation) dans le groupe 0-3 ans, la majorité (9) aun
dipléme en éducation préscolaire (formation professionnelle), (7) ont un dipléme en éducation de
la petite enfance (dipléme universitaire), 2 sont des pédagogues , 1 est orthophoniste, 1 a un
dipldme en arts et 1 a un diplome non lié a I'éducation. Dans les focus groups des 3 a 6 ans, la
majorité a passé un dipldme en eéducation de la petite enfance (dipldome universitaire), sauf pour
1, avec un dipléme d'enseignement primaire. Dans les focus groups des 6 a 10 ans , 16 ont passé

un dipléme en éducation (dipldme universitaire) et un seul est présenté comme éducateur.
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4. Résultats

4.1 Focus Group 0-3 ans

Etre enseignant dans notre société moderne, quelles que soient les étapes ou les cycles
impliqués, signifie développer une tache professionnelle complexe. Les fonctions des
enseignants sont multiples: accompagnement et soutien tout au long du processus
d'apprentissage, canalisation des émotions et aide aux éléves dans la gestion des émotions, etc.
Au cours de I'étude, nous avons observé que la fagon dont les enseignants considérent leur
activité professionnelle ne dépend pas seulement de concepts et théories mais aussi des pratiques
quotidiennes et du contexte dans lequel ils travaillent. C'est une variable clé tres intéressante qui
est apparue en Espagne pour les centres socialement défavorisés et en Gréce pour les zones
rurales ou urbaines. C'est la raison pour laquelle de nombreux enseignants entendent mieux
appréhender la réalite sociale et culturelle dans laguelle évolue leur centre. Ce contexte détermine
la fagon dont ils individualisent leur enseignement, la flexibilité des contenus curriculaires pour
répondre aux besoins, préférences ou intéréts spécifiques de leurs éléves. D'apres les rapports
établis par les différents pays participants, et centrés sur les données fournies par ces der niers
pour les 0-3 ans, on peut observer qu’en ltalie, les instruments & usage professionnel sont
présents comme : l'observation, individuelle ou collective, la documentation et I’écoute pour
apprendre & mieux apprehender les besoins des éleves, comprendre et répondre a ces besoins et
préférences. Ce type d’observation et de documentation doit étre complété par un peu d'écoute,
comme cela a déja été dit, de communication efficace, une bonne organisation des séances de

travail pour connaitre les besoins, particularités des enfants, etc ...

e observation: Tout d'abord, vous devez connaitre et comprendre les besoins des
enfants: les besoins de tout le groupe et de chaque enfant. Pour ce faire, vous
devez observer leurs comportements et réfléchir a ce que vous avez observé. De
cette fagon, il est possible de prendre en compte les capacités et les expériences

des enfants (Rapport DREAM Italie, p.22).
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documentation: Grdce a la documentation, le groupe de travail peut détecter les
préferences des enfants, puis les étudier, les «mesurery et les réaliser au fil du
temps, en offrant également aux enfants la possibilité de faire de nouvelles

expériences. (Rapport DREAM ltalie, p.22).

Un contexte assez similaire est mis en avant dans le rapport espagnol, ou des
instruments comme ['observation sont également utilisés: «/'outil principal que
nous utilisons pour faire ce défi est l'observation, l'auto-observation pour essayer
de ne pas mélanger ce qui pourrait intéresser les enfants et plutot rester a distance
de ce que je voudrais faire et de ce qui intéresse vraiment l'enfant. Il pourrait ou
non étre intéressé par la proposition [...] "(Rapport DREAM Espagne, FG 10,
p.1). Ceci est complété par une certaine auto-observation:" [...] i/ y a une
observation de soi a distance ou l'adulte n'est pas considéré comme omnipotent,
pour ce faire, nous articulons un travail de préparation préalable des adultes pour
qu'ils puissent jeter un autre regard sur la situation» (Rapport DREAM Espagne,
FGI10, p.1).

L'écoute prévue et la communication efficace sont 1’élément clé qui est mis
également en valeur dans les rapports rédigés par 1'Espagne, la Grece, afin de
répondre aux besoins, préférences et intéréts des éléves. La communication est un
¢lément clé pour interagir: « dans les interactions entre l'adulte et l'enfant ou avec
les autres enfants, ils expriment le fait que les enfants ont besoin du soutien de

l'adulte et apprennent a faire attention» (Rapport DREAM France, p. 31).

En ce qui concerne les fonctions développées par les éducateurs au cours de cette
étape, elles sont assez similaires et complémentaires pour I'Italie et 1'Espagne et
sont déduites des problémes mentionnés ci-dessus. Le rapport établi par le groupe
de Florence indique explicitement que /e rdle des enseignants est fondamental
parce qu'ils représentent «un adulte réfléchi, un facilitateur et un médiateur de la
relation éducativey (Rapport DREAM ltalie, p.22). Quant a ['Espagne, la
principale responsabilité des professionnels de la classe est définie comme une

orientation, une sorte de soutien pendant le processus d'apprentissage qui aide
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les éleves a se deéplacer librement et a choisir: "[...] de la naissance a 3 ans, les
enfants sont de purs étres émotionnels, ils pleurent, ils crient ... alors nous avons
l'intention de les soutenir tout le long du chemin ... » (Rapport DREAM Espagne,
FG3,p.1).

Les deux rapports indiquent que les enseignants sont chargés de décider comment
et quand agir, tout en respectant les différences individuelles et collectives des
¢leves afin d'offrir différentes possibilités aux enfants. En Espagne, les
professionnels affirment qu'ils préparent réellement des matériaux et des mises en
contexte pour les enfants: «/...] puis nous préparons des matériaux et des mises
en contexte pour que les enfants répondent de maniere particuliere aux besoins

qu'ils ont, en utilisant ces matériaux [...] "(Rapport d'Espagne, FG10, p.1).

D'autres questions fondamentales soulevées qui apparaissent dans les quatre pays,
sont que les éducateurs et enseignants travaillent avec des enfants de la naissance
a 3 ans pour essayer d'offrir des opportunités et un meilleur bien-étre. Ils affirment
qu'ils essaient souvent de le faire en utilisant différentes techniques, jeux et
programmes qu'ils développent a leur maniére. Ils essaient aussi d'impliquer
davantage les €leves dans leurs propres processus et essayent de respecter leurs
propres besoins en les rendant protagonistes de leurs propres histoires. Ces
professionnels tentent de s'adapter et de rendre le programme plus flexible pour
'adapter au rythme de chaque enfant, comme le montre le rapport de France, afin
de le développer et répondre aux demandes et aux préférences des enfants: "/.../
nous n'allons pas imposer les activités, mais plutot suivre leurs demandes et
travailler a ce moment précis sur leur choix, en particulier leurs émotions, alors
nous sommes ... "(Rapport DREAM France FG1, p.2)" ... nous sommes flexibles
et ce que nous sommes attentifs a l'enfant d'abord, pas aux parents ni a leurs
manieres [...] »(Rapport DREAM Espagne, GF3, p.3); "Par exemple, soit lorsque
le groupe ou un enfant individuel ne veut pas s'engager dans une certaine activite,
l'enseignant essaie d'abord de motiver le groupe / l'enfant, mais s'il échoue, il /
elle fait un compromis ou change l'activité afin que tous les éléves soient

volontairement engagés (Rapport DREAM Grece, p. 9); "L'enfant peut aussi
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terminer une activité plus tard que les autres. 1l peut rester seul, finir a son rythme,
c'est son choix, les adultes respectent son choix »(Rapport DREAM France, p.30).
Ainsi, les enseignants modifient réellement leur organisation et les activités
planifiées pour répondre aux préférences, aux besoins et a I'autonomie des enfants,
tout en respectant le rythme de leur développement individuel. En Espagne, le
programme est considéré comme établi par la loi, c'est pourquoi il ne s'adapte pas
aux caractéristiques des éleves, de sorte qu'il "n'est pas prét a répondre a leurs
besoins [...] (Rapport DREAM Espagne, FG3, p.1). Comme l'expriment les
rapports italiens, on ne peut pas oublier que «derriere chaque éleve, il y a toujours
et surtout un enfanty (Rapport DREAM lItalie, p 24). Dans les quatre pays, les
enseignants sont vraiment préoccupés par 1'éducation émotionnelle et, non
seulement sur le plan cognitif, ils essaient d'élaborer des réponses pour atteindre
ces objectifs. Un exemple a ce propos est développé par le rapport de Grece: «Par
exemple, ils font de leur mieux pour développer la confiance en soi des enfants,
leur apprendre a controler leur colere et a gérer leurs émotions. Leur objectif
principal est de rendre les enfants motivés, curieux et intéressés par les choses, se
sentir heureux et épanouis » (Rapport DREAM Grece, p.12). Cependant, les
contextes sont une variable fondamentale lorsqu'il s'agit de 1'éducation affective
comme nous l'avons dit au début de ce présent rapport. Dans les zones rurales de
Grece, il est plus facile de développer une sorte de systeme d'éducation affective
que dans les villes, car il y a moins d'alternatives pour assouplir le programme, de

sorte qu'elles sont plus limitées par le plan de formation.

En Espagne, pour répondre a tous ces besoins, développer des émotions, des
préférences et des intéréts, il s'avere nécessaire de poursuivre la formation tout au
long de la vie professionnelle et beaucoup d'enseignants n'ont pas la formation

nécessaire pour faire face a ces nouvelles exigences.

Concernant la relation avec les familles, les rapports italiens, grecs et espagnols
suscitent des préoccupations similaires: les enseignants travaillent avec les enfants
et avec les familles et doivent donc prendre soin des relations établies avec eux

pour permettre une meilleure compréhension. Une communication / collaboration
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efficace permet aux enfants d’en tirer profit tout en respectant leurs préférences
personnelles. Dans les rapports rédigés par la France et la Gréce, les chercheurs
soulignent que ces préférences sont parfois compliquées car elles ne
correspondent pas a celles des familles. Lorsque cela se produit, les familles
essaient souvent de construire des obstacles sur le chemin pour essayer d'éviter de
coopérer: «Par exemple, certains parents ne veulent pas que leur enfant dorme a
la creche; les enseignants essaient de faire en sorte que l'enfant reste éveillé
malgreé le fait que l'enfant soit tres fatigué. Des cas comme ceux-ci indiquent que
les préférences des enfants ne sont pas pleinement respectées (parce que les
enseignants doivent faire des compromis avec les demandes des parents). Les
enseignants ont évoqué la nécessité des limites pour le bien-étre des enfants
»(Rapport DREAM Gréce, p.9), "Parfois, les parents arrivent tard le matin. Cela
déplace le temps de sieste. Les parents critiquent le fait que leur enfant ne dort
pas assez tot, alors que pour les professionnels, il ne se sent pas fatigué, [...] les
parents sont en demande, il y a ceux qui écoutent les professionnels comme une
parole d'évangile et ceux qui critiquent et veulent imposer leurs idées »(Rapport
DREAM France, p.31). Cela signifie que les professionnels doivent s'impliquer,
faire un énorme effort parfois pour faire face a de telles situations ou a d'autres
qui se produisent dans les quatre pays. Le rapport d’Italie déclare: "La beauté du
travail éducatif est que vous étes avec les gens, vous étes avec les enfants, vous
étes avec les familles, vous étes avec la diversité dans son intégralité et ceci est
une invitation a une reconstruction de vous-méme. Et c'est innovant. 1l faut
consideérer que les contextes éducatifs sont de petites communautés, avec leur
propre organisation, donc dans le service chacun est éducateur, mais c'est aussi
un autre, il est investi dans d'autres taches qui nécessitent des compétences, des
approches et des modes relationnels différents. C'est donc le travail dans son
ensemble qui expose l'éducateur a des moments de fatigue, mais c'est une belle
fatigue qui induit la croissance, l'enrichit, pas une fatigue d'esclave » (Rapport

DREAM ltalie, p.24).

Pour cela, les enseignants travaillent avec les familles et les enfants et essayent

d'établir une relation éducative, essayent de résoudre les différences entre eux et de
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fournir des limites, comme en Greéce ou en France par exemple, pour améliorer le
bien-€tre: échanges, respect des adultes et des enfants, pas de chatiments corporels,
pas de morsures, pas de cris, etc ... dans le cas de 1'Espagne et de la France (EAJE,
créche parentale), il est primordial que les éducateurs / enseignants "mangent
régulierement avec les familles pour établir une relation plus proche de la réalité
de leurs enfants "(Rapport DREAM Espagne, FG2, p.2). "Les parents présentent
leurs préoccupations au debut de l'année, les réunions sont préparées par les
professionnels et ensuite discutées. Les themes qui reviennent souvent sont les
habitudes alimentaires, les écrans et les jeux vidéo, l'agressivité et les émotions
»(Rapport DREAM France, p.31). I/ est fondamental, surtout au début de l'année
scolaire, d'établir des contacts avec les familles, de partager des idées, des
responsabilités, d'obtenir le plus d'informations possible, etc. pour mieux connaitre
les enfants avec lesquels ils vivent en classe. Différents ateliers et réunions sont
organisés pour ce faire: "nous avons des réunions avec leurs parents chaque
trimestre et nous essayons d'expliquer ce que nous sommes en train de faire, si bien
qu'ils disent souvent alors ... eh bien, mon enfant, tu sais, ceci et cela, ainsi nous
apprenons plus au sujet d'un enfant en particulier. En fait, certains enfants ne sont
que quelques heures avec nous alors nous en apprenons plus sur leur comportement
a la maison et a l'école, cela change beaucoup d'un endroit a l'autre»(Rapport
DREAM Espagne, FG2, p.2). Quant aux bébés qui ne peuvent pas communiquer
aussi facilement d'un point de vue oral avec leurs enseignants, cette information
complémentaire fournie par différents moyens est fondamentale, les parents peuvent
écrire «une lettre au début du cours, ou ils parlent de lui, ce qu'ils aiment, leurs

besoins [...] (Rapport DREAM Espagne FG2, p.2).

Les enseignants du focus group espagnol essaient toujours de communiquer avec les
familles pour les impliquer dans le processus éducatif et de formation de leur enfant.
IIs les informent constamment. L'un des instruments utilisés est l'application
WhatsApp, un canal nouveau et immédiat qui facilite la communication mais
respecte certaines normes préalablement convenues avec les familles. Une bonne
opportunité¢ d'interaction avec les familles quand des réunions conviviales sont

prévues hors des structures scolaires "nous réunissons un apres-midi avec eux et
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avec leurs parents dans un parc, ce n'est pas obligatoire mais quelques heures font
la différence, nous avons donc un peu de nourriture, nous les regardons jouer et

comment ils se comportent les uns avec les autres "(Rapport DREAM Espagne, FG2,

p.15).

e En résumé, les relations avec les familles sont un élément fondamental de
'éducation des enfants, de sorte que les structures éducatives doivent impliquer
davantage les familles dans leurs activités pour créer une véritable relation école-
famille qui contribuera au développement des enfants et a leur bien-étre et a leur
scolarité. Certains modeles de communication qui sont efficaces doivent étre
¢tablis avec les familles avec un lien direct pour construire la coopération école-
famille. "Lorsque vous obtenez plus d'informations sur les enfants, il est plus
facile d'établir ce lien. [...] parce que, il est plus facile pour un enfant de travailler
quand sa famille l'approuve, cela le rend beaucoup plus facile » (Rapport
DREAM Espagne, FG3, p.15). Les rapports fournis par trois pays affirment qu'une
bonne relation a des conséquences sur le bien-étre des professionnels, et donc sur

les enfants eux-mémes.

En Espagne, les rapports soulignent des éléments liés au bien-étre a procurer aux enfants.
Ces ¢léments se déclinnet ainsi: 1'organisation et la programmation des horaires, des ratios
qui devraient étre plus faibles et la flexibilit¢ des espaces. Ce dernier €lément est
¢galement indiqué dans les rapports italien et grec. Dans ce rapport espagnol, les
enseignants soulignent que 'espace est un élément clé a la fois d'un point de vue subjectif
et objectif. La fagon dont les espaces sont considérés et organisés influence en quelque
sorte la fagon dont les ¢éleves se déplacent, et leur curiosité, leur bien-Etre: «La
prédisposition d'un espace facilement visible par les enfants, ou ils peuvent apprendre a
se mouvoir lentement, poussés par la curiosité de voir des choses et des nouvelles
personnes qui font les choses bien. Créer un espace harmonieux et réfléchi, organisé pour
les enfants, pour s'assurer qu'ils sont orientés est déja une étape importante pour donner
a l'enfant et aux parents qui accompagnent cette expérience la possibilité de rester dans
un nouvel endroit, en le sentant a l'aise. (Rapport DREAM ltalie, page 23); «Les enfants

ont besoin de grandes salles de classe pour étre heureux (avoir de l'espace et des options
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alternatives pour diverses activités) (Rapport DREAM Grece, p.12).

C'est pourquoi les enseignants doivent créer un climat de travail offrant un espace de
réflexion et d'harmonie. Les rassemblements peuvent, par exemple, étre un lieu ou ils
peuvent exprimer librement leurs sentiments. Cette information peut étre utilisée par les
adultes pour établir un diagnostic correct des émotions exprimées par les enfants afin de
l'utiliser davantage tout au long du développement des activités quotidiennes: «/...] nous
travaillons beaucoup avec les émotions, nous essayons de le faire graduellement, les plus
dgés expriment souvent comment ils se sentent, comment ils sont tous les jours, alors nous
expliquons aussi comment nous nous sentons tous les jours pendant ces réunions ...

»(Rapport DREAM Espagne FG3, p.1).

Enfin, la mise en place de groupes de travail permettant la curiosité des enfants est

fondamentale.

e Les enseignants essaient par tous les moyens de procurer aux enfants un bien-étre
et de respecter leurs droits indépendamment de leur culture, des difficultés
d'apprentissage, des religions, des handicaps, etc. Une telle réalité¢ est
effectivement présente dans le rapport fourni par la Grece. En d'autres termes, les
enfants sont désormais considérés comme des citoyens pleinement habilités et
respectés sans aucune forme de discrimination. Pour permettre un plus grand
respect de leurs droits, ils auraient besoin que 1’on développe davantage leurs
ressources personnelles par différents moyens. Les éléves pourraient alors étre
mieux pris en charge, ils pourraient étre considérés de meilleures fagons. Une
¢ducation affective appropriée pourrait leur étre procurée pour atteindre un
meilleur développement global si les conditions de travail des professionnels
pouvaient étre meilleures, surtout dans la mesure ou ce sont souvent les enfants
les plus vulnérables qui sont concernés. Cette réalité apparait également dans le

rapport espagnol.

e Au sujet de la relation entre les enseignants et les éleves, les chercheurs grecs et

espagnols ont souligné l'intention des enseignants d'assurer une communication

Co-funded by the R
Erasmus+ Programme *  *
of the European Union X



démocratique avec les enfants. Les deux utilisent des méthodologies qui tentent
d'améliorer les relations démocratiques. Dans les deux pays, le respect des enfants
est basé sur l'apprentissage de la responsabilité. Les professionnels grecs estiment
qu'il est nécessaire que les éleves apprennent a étre responsables: «lIs ont cité des
exemples particuliers d'enfants entiérement libres, totalement incontrélables et
qui ne respectent personne. lls ont aussi dit qu'ils voulaient que les enfants les
respectent » (Rapport DREAM Gréce, p. 16). En ce qui concerne I'Espagne, les
enseignants considerent que les éleves ont besoin d'espaces spécifiques pour
prendre leurs propres décisions et que les adultes n‘ont pas besoin d'imposer leurs
criteres. "Laissez-les prendre leurs propres décisions s'ils le veulent, faites-leur
savoir s'ils veulent ou ne veulent pas quelque chose™ (Rapport DREAM Espagne,
FG, p.10).

Concernant I'expression des émotions, en Espagne, les éléves semblent s'exprimer
plus librement, ils vivent leur vie quotidienne et n'ont pas de limites a I'expression
de leurs sentiments. lls semblent avoir plus de difficultés a identifier leurs
émotions et une sensibilité majeure, ils sont plus émotifs et moins rationnels:
«J'aimerais vraiment pouvoir exprimer mes émotions comme le font les enfants.
Pour pouvoir crier quand je veux, pleurer quand j'en ai envie, j'aimerais ¢a ...
"(Rapport DREAM Espagne FG3, p.18). Ils expriment ainsi leurs émotions

comme ils les ressentent, ce sont des étres spontanés.

Les enseignants, au contraire, contrdlent leurs émotions, ils vont a lI'encontre de
leurs propres besoins, ils essayent d'agir correctement. Ils sont moins émotifs et
plus rationnels: "la société vous a rendu intelligent, organisé, logique et calme,
plutdt que de faire sortir les émotions « (Rapport DREAM Espagne, FG3, p.19).
Les enseignants cachent leurs émotions: "[...] les adultes ont toujours tendance a
cacher des émotions pour ne pas montrer ce qu'ils ressentent, par honte et peur,
parce que la société a décidé que c’est comme ¢a que ¢a doit se passer” (Rapport

de I’Espagne, FG3, pl).
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e Dans le rapport francais, il semble y avoir deux manieres différentes d'exprimer

des émotions :

"A- Ceux qui générent de I'agressivité et de la violence: de la colere, en mordant et pleurant,
criant. (Rapport DREAM France, p.32)

B- Ceux qui générent de I'anxiété: peur, anxiété, positivisme excessif » (Rapport DREAM

France, p.32).

3.5 Focus Group 3-6 ans

Les préférences des enfants sont considérées comme un moyen d'exprimer leurs besoins
individuels et leur curiosité: « Les préférences des enfants doivent étre percues comme
leur manifestation d'intérét et de curiosité: intérét envers les jeux ou les modes de jeu,
vers les golts alimentaires, etc. P. 25). Des professeurs des écoles de Florence (Italie), de
Malaga (Espagne) et de Créte (Gréce) utilisent I'écoute active, I'empathie et une relation
de proximité pour mieux connaitre et respecter les préférences et les intéréts des enfants.
IIs essaient d'établir une sorte de relation appropriée. L'écoute active pendant la classe est
un élément clé pour répondre aux besoins des enfants et respecter leurs différents rythmes
d'apprentissage. En Espagne, une telle écoute active est conditionnée par le programme
ou par les routines quotidiennes de la classe. Malgré cela, certains enseignants considérent
cette écoute active comme fondamentale et la mettent méme en pratique en tentant aussi
de permettre aux éleves de s'écouter les uns les autres: “eh bien, je sais que j'aime
beaucoup écouter et j'essaie de transmettre cela aux gamins. Tu sais. Non seulement nous
écoutons, mais j'essaie qu’ils s’écoutent les uns les autres» (Rapport DREAM Espagne,
FG4, p.9).

Dautres stratégies sont utilisées par les enseignants des groupes de Florence. Il s’agit de
celles des éléves qui expriment leurs propres préférences afin d’avoir 'opportunité de
choisir et de prendre leurs propres décisions: « Je suppose qu'une préférence signifie
donner a un enfant la possibilité de choisir, en lui offrant I'opportunité de choisir des

chemins différents, de sorte qu'il / elle puisse s exprimer lui | elle-méme ou il / elle aime
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le mieux, librement et de maniere autonome " (Rapport DREAM ltalie, p. 25). "Par
exemple, un enfant qui aime souvent jouer avec des activités liees aux jeux de construction
a généralement tendance a continuer a jouer a ce genre de jeux. Dans ce cas, parfois je
dis: "Aujourd'hui, les briques font une sieste: alors, choisissons ensemble une autre chose
avec laquelle jouer.” Donc, j'ai mis I'enfant devant un choix, en quelque sorte « guidé ».
Quoi qu'il en soit, I'adulte accepte le choix de I'enfant, méme s'il ne semble pas étre le
meilleur. L'éducation est toujours un « pacte » entre I'enfant / I'éléve et I'adulte; vous
avez mis les enfants devant un choix: vous avez choisi, vous devez donc accepter ce choix.
» (Rapport DREAM ltalie, p.26).

Le role joué par les enseignants decrit ci-dessus est fondamental pour assurer un
développement général et émotionnel des éleves. Dans des pays comme ['ltalie, la Grece
et I'Espagne, les professionnels assument leur r6le pour guider et accompagner les éléves
dans la découverte de leurs propres préférences. Ceci, afin d'éveiller leur curiosité, écouter
les éleves en tant que citoyens pleinement habilités, les aider et guider pour qu’ils
participent et prennent leurs propres décisions:

"Bien s(r, nous devons parfois"” orienter "un peu les choix des enfants, afin de donner a
chacun la possibilité de parler par lui-méme. Parfois, le groupe des enfants ne pense pas
de la méme fagon, alors I'éducateur doit mettre de I'ordre en disant: «Aujourd'hui, c'est
le tour de cet enfant, et demain nous nous consacrerons a l'activité qu’un autre enfant
aime mieux ». il est également nécessaire de mettre les enfants face a la prise de
conscience que tout le monde n'a pas la méme préférence, mais, malgre cela, nous

pouvons prendre des décisions collectives » (Rapport DREAM ltalie, p.31).

Les roles des enseignants sont cruciaux, comme nous 1’avons dit, pour que les enfants
participent et prennent leurs propres décisions. Ainsi, ils guident, facilitent, congoivent
des méthodes ouvertes et flexibles. Ils structurent I’environnement pour stimuler les
préférences et respecter les choix, ils établissent une relation appropriée avec les familles.

En fait, ils sont confrontés au défi trés important de respecter ces préférences, de répondre
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aux besoins des éleves et de rendre le programme plus flexible. C'est-a-dire qu'ils essaient
de trouver une sorte d'équilibre. Les enseignants doivent travailler a partir d'un
programme officiel mais, en tout temps, ils essaient, dans ces trois pays, de préter
attention aux besoins particuliers, aux intéréts et aux émotions de leurs éléves; ils
s'efforcent de maniére plus flexible de prévoir un apprentissage actif, comme I'a signalé

la Grece.

Un enseignant peut étre considéré comme le principal responsable de ce qui est fait au
sein de la classe, c'est pourquoi il / elle doit penser, étre critique et réfléchir sur sa pratique
professionnelle et ses actions. Une telle vision est reflétée par les rapports fournis par
I'ltalie et I'Espagne, notamment dans I'étude espagnole ou les professionnels considerent
le modele de recherche-action comme une bonne stratégie pour améliorer et présenter des
alternatives a leurs éléves car cela leur permet de se développer. “En expérimentant
dans la classe, on peut apprendre beaucoup, et quand on prépare [’activité et ensuite on
la voit, on dit, j'ai tout mal fait, sachant que tu as mal agi mais que c’est ok [...] je vais
tout changer, Je vais le refaire dans I'autre sens "(Rapport DREAM Espagne, FG4, p.7).
Dans les deux pays, les enseignants sont conscients de leur besoin de fournir et de
rechercher de nouvelles stratégies et activités pour que les éleves aient lI'opportunité de
développer leur auto-intégration. En Espagne, les enseignants soulignent le besoin de
temps supplémentaire pour modifier ces pratiques et y réfléchir parce que les routines
monopolisent souvent leur travail quotidien "Je comprends aussi que le rythme de vie est
parfois trop théorigue, on ne le met pas en pratique, nous devons nous arréter la ety
réfléchir, et dire ce que vous faites a ce sujet, ou que ce vous ne faites a ce sujet "'(Rapport
DREAM Espagne, FG6, p 3-4).

Pour que toutes ces fonctions soient assumeées, les enseignants doivent étre bien prépareés,
mais comme indiqué dans le rapport d’Espagne, ils n‘ont parfois aucune formation
spécifique pour respecter les préférences, les intéréts et les besoins des enfants et assumer
ces responsabilités. 1l y a donc besoin d'une sorte de thérapie plus pratique: «il faut que
les tendances en matiére de formation changent, non seulement dans les aspects

théoriques dans lesquels quelqu'un entre et vous dit quoi faire, mais aussi pour voir
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comment cela se passe la classe, alors vous en apprendrez plus » (Rapport d'Espagne
FG4, p.7). Les enseignants considérent qu'ils manguent réellement d'information et de
formation sur I'éducation émotionnelle et souhaitent en savoir plus pour pouvoir travailler
avec les enfants et les familles: «Nous avons besoin de plus d'enseignements pour étre
formés a I'éducation émotionnelle, aux émotions, aux compétences sociales, au travail
avec les familles; Certaines personnes n‘ont aucune idée de ce qu’il y a a faire, elles
paniquent lorsqu'elles ont besoin de programmer une réunion avec des familles parce
qu'elles ne savent pas parler aux parents, certaines personnes n‘ont aucune idée ou ne
peuvent rien faire parce qu'elles sont timides, alors il est important d'avoir un apercu
plus large »(Rapport DREAM Espagne, FG6, p.3).

Il est crucial de s'entrainer pour gérer et établir une bonne relation entre la famille et les
enfants. Le respect des préférences a également un impact sur leur développement et sur
le travail des professionnels car il fournit les conditions parfaites pour améliorer le bien-
étre de tous. . Dans le rapport d'ltalie, les enseignants déclarent: «nous sommes conscients
que I'écoute des préférences des enfants facilite les activités éducatives quotidiennes et
stimule de nouvelles expériences en rendant les relations des enfants plus riches en termes
d'autonomie de choix» (Rapport DREAM ltalie, p. 31).

Le bien-étre de toutes les parties impliquées dans le processus éducatif est lié a de
nombreuses variables comme I'espace, le contexte, lI'organisation des écoles, etc ...
Eléments mis en évidence par les rapports de Florence, Espagne et Gréce: "Un
environnement accueillant de bien-étre, de confort, de sentiment d’étre au centre des
pensees de I'organisateur de ces espaces: I'aspect environnemental est un sujet a garder
toujours a I'esprit »(Rapport DREAM ltalie, p.27)« Les enseignants essaient d'enrichir
["atmosphere de [’école, en créant des zones thématiques pour que les enfants se sentent
a l'aise), promouvoir le développement social et affectif et les compétences de vie,
prévenir les problémes émotionnels et comportementaux, identifier et intervenir t6t dans
les problémes »(Rapport DREAM Greéce, p.13).
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Dans le cas de I'Espagne et de la Gréce, la relation et la communication avec les familles
est un élément qui affecte directement le bien-étre des agents, parfois parce qu'il soutient
les processus de travail des professionnels, les demandes et les besoins et parfois pendant
le processus. C'est pourquoi les enseignants doivent avoir des réunions regulieres et des
espaces specifiques pour parler de leur méthodologie de travail, du projet éducatif, en
apprendre plus sur les familles et leurs environnements car: «la plupart des intéréts des
enfants sont liés a leurs besoins affectifs, a ce qui se passe dans leur foyer, dans leur
environnement familial personnel, cela compte beaucoup » (Rapport DREAM Espagne,
FG5, p.5). Les différentes situations familiales, contextes et types de familles ont été
observés, ce qui aide a I'écoute active des enfants, en les prenant en compte méme sur des
sujets superflus: "les enfants sont aujourd'hui les leaders a la maison, je ne pense pas que
les enfants ils ne sont pas écoutés, ils sont pris en compte sur des choses qu'ils ne
devraient pas , sur des choses superflues [...] sur des choses matérielles »(Rapport
DREAM Espagne FG6, p.8).

L'amélioration du bien-étre est parfois impossible a cause de la structure
organisationnelle, de la rigidité des emplois du temps ou des espaces et, dans le cas de
I'Espagne, le ratio, le manque de ressources personnelles et I'instabilité du personnel, etc.
ces intéréts, curiosités et besoins des éléves ne peuvent pas étre pris en charge. En Grece,
le rapport met en lumiére la situation des enfants handicapés confrontés a des situations
ou leurs droits personnels ne sont pas pris en charge faute de personnel. Comme indiqué
dans les rapports d’Italie, de Grece et d’Espagne: "méme en considérant les besoins de
base, vous savez, quand vous avez faim a 10 heures et vous ne pouvez pas manger parce
que le petit déjeuner est prévu a 10h30 ou quand on veut aller a la cour de récréation
mais ne peut pas parce que c’est prévu a 11hl135, tous ces besoins fondamentaux ne sont
pas satisfaits parce que la structure méme des écoles limite tout cela "(Rapport DREAM
Espagne FG4, p.4):" Le temps est un élément clé; Avoir un temps suffisant, un temps de
détente, un temps de jeu, un temps dédié a I'écoute, un temps qui réponde a tous ceux qui
ont des besoins, curiosités, doutes, ce qui permet de prendre en compte toutes les
personnes qui entrent en jeu au sein de I'école: du parent adulte au professeur adulte ou
auxiliaire, aux enfants eux-mémes (Rapport DREAM lItalie, p. 27). «Les enfants

handicapés sont confrontés a une violation constante de leurs droits (par exemple, le
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mangue d'enseignants, de matériel éducatif et d'infrastructures appropriées) en raison de

la crise économique en Gréce de ces derniéres années» (Rapport DREAM Grece, p.11).

Une telle organisation temporaire est conditionnée a la planification méme des écoles,
vous ne pouvez pas modifier I'emploir du temps d'une classe lorsque vous avez besoin de
vous conformer strictement a un programme prédéfini: "il y a des moments ou nous
sommes submergés par toutes ces activités quotidiennes, pendant une heure vous faites
cela, et puis, parfois c'est possible, mais a d'autres moments, les rassemblements durent
plus d'une heure et vous savez que vous devez y mettre fin parce que vous avez d'autres
activités programmées ... vous savez que vous devez courir et y mettre un terme »
(Rapport DREAM Espagne, FG5, p.3). Malgré toutes ces difficultés, chaque enseignant
peut essayer dans sa classe de répondre a ces intéréts et besoins. Pour répondre aux
besoins des enfants, il est donc fondamental «d'organiser un espace et des matériaux

spécifiques qui répondent a ces préférences» (Rapport DREAM Espagne FG4, p.1).

Un autre facteur d'influence sur le bien-&tre des éléves et des enseignants a trait a la mise
en place d'une culture de collaboration existante entre tous les professionnels. Le partage
d'idées, comme cela est mentionné dans les rapports de I'ltalie et 'Espagne, a un impact
sur la prise en charge professionnelle et émotionnelle, c’est une manicre différente de
faire face au travail éducatif. Les professionnels des deux pays expriment le besoin de
mieux se coordonner et de créer une culture spécifique pour faire face a la tache éducative
complexe. Cette collégialité aide a appréhender, analyser, partager avec d'autres
professionnels et les fait se sentir plus soutenus émotionnellement: «Dans une école ou
le travail est trés important et le partage n'est pas toujours facile, il faut étre trés bien
organisé, et pourtant on apprend et nous faisons tant d'efforts, mais nous changeons.
Nous avons organisé un environnement intérieur beaucoup plus complet et réfléchi, et
maintenant nous travaillons sur des espaces extérieurs. Partage en premier, sinon ce ne
serait pas possible . (Rapport DREAM ltalie, p.27) "Le bien-étre de nos enseignants se
reflete aussi fortement chez les enfants et surtout le jour ou nous le faisons a I'école.
L’évolution de nos relations entre collégues signifiait un bien-étre encore plus grand pour

les enfants et les parents. De ces moments d'échange, un bien-étre se reflétait dans le
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systeme scolaire »(Rapport DREAM ltalie, p. 27). Et maintenant, par exemple, je cible
des personnes parce que mon collégue ne sait pas travailler avec des projets, pour mes
deux autres collégues, pour que je prépare la planification des projets pour eux, pour
qu'ils suivent la méme dynamique, pour qu’ils comprennent ce qu'ils peuvent faire dans

une classe "(Rapport DREAM Espagne, FG4, p.5).

Il est fondamental de constituer une communauté professionnelle, un espace spécifique
ou les enseignants peuvent partager leurs demandes, leurs questions, leurs objectifs et ou
ils se sentent soutenus émotionnellement au cours de leurs nouvelles initiatives et de leurs
défis. (Rapports DREAM ltalie et Espagne).

En ce qui concerne I'expression des emotions et des préférences, I'ltalie et la Gréce
expriment leur préoccupation de ne pas mélanger les préférences et les mauvais
comportements. Les enseignants déclarent que parfois une telle expression et une telle
attitude peuvent étre interprétées « comme une aide que je demande ». C'est-a-dire qu'ils
ressentent le besoin de fixer des limites pour empécher ce type de comportement, des

limites qui peuvent étre convenues et respectées par tous.

Selon les enseignants participant a I'étude, les éleves sont plus émotifs que les adultes, ils
expriment leurs émotions et ne les cachent pas, ils sont plus naturels et n'ont pas encore
été contaminés par la société. C'est pourquoi 1’expression de leurs émotions peut parfois
étre confondue avec une sorte de mauvais comportement. D'autres professionnels
expriment que ces emotions se ressemblent, que la seule différence réside dans la maniere

dont elles sont exprimées

Focus Group 6-10 ans

En France et en Espagne, 1'école est considérée comme une institution éducative qui offre
a tous les €léves un espace éducatif ou ils peuvent se développer personnellement et

intégralement, ou ils trouvent de l'aide pour développer leurs propres critéres, ou ils
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apprennent a étre indépendants, a se socialiser et participer activement a la société. Un
exemple de cela est partagé par les enseignants participant aux focus groups : «nous
essayons de fournir une éducation qui utilise des outils pour développer la personnalité
des enfants ici, rationnelle, curriculaire, académique, tout est crucial pour développer
leur personnalité, pour leur permettre d'avoir leurs propres criteres, de comprendre la
societe, d'analyser, de socialiser ... vous savez. Il faut ensuite enrichir le tout » (Rapport
DREAM Espagne FGS, p.5) /...J« la fonction principale de l'école est de leur apprendre
a se socialiser différemment, a utiliser d'autres formes [...] »(Rapport DREAM Espagne,
FG9 , p.11). En Italie, bien que la fonction des écoles ne soit pas directement évoquée,
nous comprenons que les enseignants expriment l'importance de la socialisation, de la
connaissance des autres, lorsqu'ils ont une certaine responsabilité, lorsqu'ils essaient
d'aider les éléves a comprendre les relations et le fonctionnement d’un dialogue : "Nous
devons rendre visibles les qualités de chaque partenaire, et quand cela arrive, tout un
monde s'ouvre, parce que vous réalisez alors qu'un camarade de classe ne fait pas ce a
quoi on s attendait. A mon avis, l'école devrait apprendre a briser ces préférences, en
découvrant les autres, en démantelant nos préjugés » (Rapport DREAM ltalie, p.32).
Bien que, parfois, les éléves voient cela comme un apprentissage. «Apreés avoir parlé a
nos éleves de quelque chose d'important a leur sujet, une petite fille a dit a sa mere:«
Nous avons perdu une heure pour parler de ce genre de choses, et le professeur ne nous
a méme pas interrogés »( Rapport DREAM ltalie, p. 31). Pour les enseignants grecs,
I'école est I'endroit idéal ou les éléves peuvent apprendre et pratiquer certaines valeurs
démocratiques et droits de I'homme: «Les enseignants pensent que les écoles ont un grand
potentiel pour offrir un lieu ou les éléments démocratiques vont progesser Et ou [’on peut
pratiquer la démocratie et les droits de I'homme. Le défi consiste a développer une culture
scolaire démocratique qui puisse constituer l'épine dorsale des générations futures »

(Rapport DREAM Grece, p. 16).

En Espagne, le contexte est un facteur clé qui oriente les décisions et les actions des
professionnels en lien avec le concept méme de l'institution scolaire. Du point de vue des
enseignants, lorsqu'ils travaillent dans des centres sociaux a risque, l'école doit participer
a la transformation de la vie sociale, c'est pourquoi il est fondamental pour eux de

communiquer avec les familles et de les sensibiliser aux valeurs que 1'éducation peut
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transmettre, a I'importance de certains développements personnels, éducatifs et sociaux
pour leurs enfants. C'est une situation assez complexe car cela implique de modifier une
culture enracinée dans l'environnement le plus immédiat. C'est pourquoi les enseignants
espagnols ressentent le besoin de sensibiliser les éléves a leur propre besoin de se
développer en tant qu'étres humains, de se construire une nouvelle identité, tant sur le plan
personnel que social. Ceci pour comprendre de I’intérieur la valeur des relations affectives
des le plus jeune age, le role joué par ces valeurs lors de la prise de décision. Il s’agit
d’étre capable d'établir un dialogue jour apres jour considéré comme une stratégie mettant
fin aux conflits: "nous parlons et demandons, nous essayons de savoir ce qui s'est passé,
de voir comment nous pouvons l'exprimer, ... nous travaillons, nous apprenons a étre
empathiques. C'est important parce qu'ils apprennent a s'exprimer et a y réfléchir a
nouveau, vous savez [...] une autre chose importante est qu'ils apprennent a étre des
personnes [...] ils apprennent a se comporter et a s'exprimer dans la société, a dialoguer,

a réflechir " (Rapport DREAM Espagne FG7, p.12).

Le bien-étre et le développement émotionnel des éléves apparaissent comme une
préoccupation signalée par tous les groupes participant au projet. Ils comprennent I'école
comme une institution qui a besoin de fournir des réponses pour atteindre un tel
développement global comme déja indiqué ici en Espagne et en France. Les enseignants
grecs, italiens et espagnols sont confrontés a un dilemme car ils doivent suivre les
directives de leur administration éducative bien qu'ils souhaitent introduire leurs propres
convictions et idées pédagogiques basées sur le respect et la considération des préférences
et des droits des €leves: " parfois les enseignants eux-mémes expriment la difficulté de
vivre leur role en essayant de combiner leur professionnalisme,leurs convictions
personnelles avec les demandes émanant du ministere. Les enseignants, en effet, ont vécu
cette derniere décennie, une série de réformes qui n'a pas vraiment été bien accueillies
puisqu'elle a été congue comme une «bureaucratisation» progressive de l'école, comme
une utilisation excessive des tests, et surtout comme un repositionnement d'un modele
scolaire réputé pour avoir réussi "(Rapport DREAM ltalie, p. 29). "Les participants ont
souligné la nécessité de respecter les préférences des enfants, mais en méme temps, ils
ont insisté sur leur obligation de se conformer au programme officiel et aux directives du

ministere. Ils ont mis l'accent sur leur lutte quotidienne a la fois pour respecter les
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préférences des enfants et pour étre cohérents avec les objectifs éducatifs en méme temps
» (Rapport DREAM Grece, p. 10). En Gréce, les enseignants considérent que le
développement émotionnel est plus important que le développement cognitif, mais ils
soulignent que ce n'est pas une priorit¢ pour 'école primaire: «Les enseignants ont
souligné que le développement psychologique et émotionnel n'est pas la priorité de l'école
primaire grecque. . La crise économique, sociale, politique et culturelle actuelle influence
le «bien-étre» des gens dans la vie quotidienne et détourne leur attention des biens
materiels »(Rapport DREAM Grece, p. 13). D'un autre coté, les enseignants francgais
considérent le développement émotionnel comme crucial et un concept clé pour la
sécurité émotionnelle générale: «/'émotion est importante, c'est l'apprentissage réel de
l'enfant. Dans leur identite d'enfant, l'affect est central. La sécurité pour l'enfant, c'est

choisir une référence » (Rapport DREAM France, p.47)

Dans les rapports d'Italie, de France et d’Espagne, le bien-étre est directement li¢ par les
enseignants a certaines variables ou facteurs: respect, écoute active, empathie,
communication avec les familles et les éléves, role des enseignants dans le processus
éducatif, organisation de 1'espace et de temps pour les activités, atmosphere existant dans
la classe, objectifs curriculaires, etc ...

- "Se sentir écouté et soutenu, dans la gestion des nombreux conflits qui peuvent survenir,
- Etre compris, accueilli, respecté par les camarades et les enseignants, non jugé; Pour
se sentir bien et a l'aise avec les adultes et les camarades de classe, vivre dans un contexte
serein et confortable;

- Avoir la possibilité de vivre dans un environnement dans la classe et scolaire serein et
non compeétitif; Pour étre tous impliqués dans les processus éducatifs: les enfants, les

parents et les enseignants »(Rapport DREAM ltalie, p.29).

Générer ce bien-étre n'est pas une responsabilité exclusive des enseignants, mais plutot
un objectif qui peut étre atteint conjointement par les enseignants, les familles et les
¢leves. Tous participent a la création d'un environnement ouvert ou la stabilité
émotionnelle et les bonnes relations au sein des écoles et des classes sont présentes; Ceci

est exprimé par des groupes de discussion d'Italie et d'Espagne.
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Les enseignants essaient d'assister et de répondre aux besoins €ducatifs et émotionnels
des éleves, en comprenant leur réalité. Ils essaient aussi de répondre a la diversité
existante pour rendre le développement personnel possible pour tous. C'est pourquoi, en
Espagne et en Italie, les enseignants fournissent une série d'outils qui peuvent étre utilisés
de facon dynamique pour apprendre a exprimer leurs émotions. Pendant ce processus, une
compréhension ouverte et une communication sont nécessaires avec les €léves pour
appréhender leurs besoins, leurs préférences et leurs difficultés / manques et les motiver:
«la premiere étape est de faire traverser la frontiere aux enfants, de les intéresser et
ensuite cela, vous pouvez essayer d'obtenir un objectif académique |[...], quand vous
parvenez a amener l'enfant ot vous voulez, alors vous pouvez commencer a présenter des
parameétres académiques ou des problemes, cela ne signifie pas que vous ne faites rien
point de vue académique lors de la premiere étape, vous savez ... tout dépend des éleves
»(Rapport DREAM Espagne, FGS, p.4-5). "Les adultes prennent le temps d'écouter les
sentiments (la tristesse) et des émotions (les peines):" nous prenons le temps de discuter,

de parler des peurs "(Rapport DREAM France, p.47).

L'implication active des éléves dans leur propre processus d'apprentissage est assez
complexe et cela commence grace a une communication ouverte, comme indiqué dans les
rapports d’Espagne, de France et d’Italie. Cependant, vous ne pouvez pas oublier que les
contextes sociaux, culturels et familiaux des €leves influencent réellement leurs propres
intéréts, leurs curiosités et leurs peurs. Cette vision est évoquée dans le rapport d’Espagne:
«il y a des familles qui n'ont aucune idée de la lecture, qui ont une réelle influence, parce

qu'elles ne stimulent pas du tout les enfants» (Rapport DREAM Espagne FG7, p.6).

Une autre fonction clé développée par les enseignants est mentionnée dans les rapports
d'Ttalie, de France et d”'Espagne: ils offrent un encadrement, un soutien et aident les éleves
tout au long du processus éducatif: "Le groupe reconnait toutefois que l'enseignant doit
guider les enfants vers le respect des autres. L’opinion la plus partagée par les
participants est que l'enseignant, en tant que «médiateur», n'agit pas en imposant des
relations, mais en promouvant la réflexivité personnelle et critique des enfants, les aidant
ainsi a comprendre les mécanismes qui sous-tendent les relations elles-mémes »(Rapport

DREAM ltalie, p. 33). Un tel soutien n'est pas seulement li¢ aux activités académiques

Co-funded by the R
Erasmus+ Programme *  *
of the European Union X



mais aussi au développement personnel des éléves, en particulier dans les écoles
participant a un plan de soutien éducatif, comme c'est le cas en Espagne: "Et puis, nous
devons soutenir cette émotion dans le contexte auquel nous sommes confrontés, pour ce
qui concerne les enfants a risque, [...] beaucoup d'enfants que nous accueillons ont besoin
d'étre mieux soutenus parce qu'ils sont brisés, parce que leurs situations sont
traumatisantes, il y a besoin de fournir d'autres types de connaissances loin des séquelles

laissées par leur situation "(Rapport DREAM Espagne, FGS, p.8).

Ainsi, ce processus de soutien est, en Espagne, destiné a leur permettre de prendre de
futures décisions sur leurs vies, sur leurs réves, pour qu'ils s'impliquent activement dans
la satisfaction de tous leurs besoins. Parfois, ce soutien signifie qu'ils peuvent saisir le
réle important que 1'éducation joue dans leur vie personnelle. Cela les aide a découvrir ce
qu'ils doivent savoir pour agir dans ce contexte immédiat et dans leurs projets futurs. Les
enseignants soutiennent les éléves pour les aider a comprendre que 1'éducation est un outil
crucial pour faire face a la société d'aujourd'hui. En France, cela est li¢ a une meilleure
sécurité émotionnelle des éléves, a 1'indépendance et a la capacité de prendre en compte

leurs propres décisions, etc ...

Dans les quatre pays participants, les rapports indiquent que pour étre en mesure de
soutenir et d'agir comme guide de maniere ouverte, 1'écoute active joue un role cl¢, et
cela en établissant une communication et des relations appropriées - étre ouvert a ce qu'ils
disent et comment ils le disent — ¢’est considérer et évaluer leurs préférences. Etre écouté
est une opportunité pour les ¢éleves de s'exprimer, de partager leurs préoccupations,
d'apprendre a décider et a se sentir mieux. «Ils s'expriment, ils découvrent leurs
préférences, et un jour je peux étre un modele pour un enfant, un autre enseignant le sera
aussi, et puis un enfant est dans ma classe et considere un autre enseignant comme son
modeéle, et souhaite aller avec cet enseignant (...) vous savez (...) alors cette personne est

un modele pour eux "( Rapport DREAM Espagne, FGS, p.6).

Les enseignants espagnols ont di s'impliquer dans certains processus de formation,
parfois pour comprendre les intéréts des éleves ceci dans le but de promouvoir une

¢ducation basée sur des valeurs comme étre tolérant ou empathique, pour qu’ils puissent
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se sentir compris et respectés: "et ['une des choses que nous avons apprises était d'écouter
les enfants, je pensais que ma facon de le faire était correcte, et puis je me suis rendu
compte, on m'a donné quatre autres techniques a utiliser, et puis j'ai pensé, j'ai beaucoup
gagné avec ces quatre techniques, je pourrais amener l'enfant la ou je veux [...], vous
voyez que l'enfant est brisé et ensuite vous passez une heure entiere avec lui / elle

[...]»(Rapport DREAM Espagne FG8, p.7).

La formation affecte grandement les processus de réflexion des enseignants, elle leur
permet d'étre plus critique face aux pratiques professionnelles mises en oeuvre et les
stratégies méthodologiques sélectionnées, cela les aide a rendre flexibles les horaires de
travail, etc ... “puis je réfléchis parce que l'une des choses que j 'ai apprises est de réfléechir
sur ce que je fais, ce que je dis, étre plus critique, changer tout le lendemain et ne pas
continuer avec vos premieres idées, mais plutot étre critique sur tout ce que vous faites et

ensuite vous réfléchissez beaucoup »(Rapport DEAM Espagne , FGS, p.13).

Des enseignants d'Espagne et d'Italie soulignent la nécessit¢ d'une culture de
collaboration élargie entre les écoles. De leur point de vue, cela les touche et leur permet
de se sentir soutenus professionnellement et émotionnellement, pour faire face
différemment a leur travail d'enseignement et les impliquer dans tous les projets
développés par les €coles ou par les €léves (Rapport d'Espagne, p.51): "Un nouveau type
de réunions permettrait également de surmonter les moments de conflit et de désaccord
qui pourraient créer des probléemes dans la salle de classe. Une bonne relation «nourrie»
entre les enseignants s'avere donc fondamentale dans le respect des styles de gestion de
classe de chacun: selon les participants, il est donc nécessaire de discuter et de partager

quelques points clés dans l'intérét des enfants »(Rapport DREAM ltalie, p.30).

La coordination et la création d'une culture collaborative entre professionnels est
soulignée comme fondamentale avec l'implication active pour faire face aux actions
éducatives complexes. Cette coordination et cette collégialité doivent apporter des
réponses adaptées aux besoins des €leves et aider les enseignants a apprendre a connaitre
leurs collegues par le dialogue, l'analyse partagée et le soutien émotionnel

(RapportDREAM 'Espagne, p.51). Comme l'indiquent les rapports de I'Espagne et de
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I'ltalie: «Ainsi, les enseignants voient dans le partage entre collegues et dans la création
de moments conviviaux et informels, un moyen de se réconforter et de surmonter les
difficultés de leur profession» (Rapport DREAM lItalie, p.29). En Italie, le manque
d'espace et de temps pour partager l'expérience est également souligné: «Selon les
participants a ces groupes de discussion, la création d'un bon climat serait facilitée par
la présence, dans l'école méme, d'espaces de réunion autres que les salles de réunion
officielles et déja présentes: Parfois, il n'y a pas d'espace physique; il n'y a pas de
moments ou échanger des idées de maniere informelle » (Rapport DREAM ltalie, p.29)

La réalité évoquée par les professionnels espagnols travaillant dans ces contextes est que,
parfois, ils travaillent dans des écoles avec des familles et des éleves sur l'affectivité et
des émotions qui n'existent pas pour ces derniers. Cela signifie qu'ils doivent assumer une
partie du travail qui aurait di €tre fait par ces familles, en étant responsable de cette aide
supplémentaire. Ils apportent un soutien au développement des enfants, parfois dans des
milieux sociaux marginaux, ils aident parce que les familles n'agissent pas comme des
agents éducatifs parce qu'elles ne sont pas préparées pour cela. Cette situation est
également présente en Gréce: «Les enseignants ont également souligné l'importance
d'une collaboration étroite avec les parents dans le développement socio-affectif des
enfants et la performance scolaire. Cependant, ils considerent que la plupart des parents
ne veulent pas collaborer avec les enseignants parce que cela est en partie dii a leur faible

niveau socio-éducatif »(Rapport DREAM Grece, p. 14).

Ainsi, parfois, les familles et les écoles ne partagent pas les mémes objectifs éducatifs,
elles sont complémentaires et cooperent a cette tache. Il y a une discontinuité entre le
contexte familial et scolaire. Cependant, les cas étudiés dans notre recherche actuelle sont
assez différents. Au contraire, certaines familles sont plus impliquées dans 1'éducation de
leur enfant, tandis que d'autres sont tres statiques: «La coopération familiale dépend des
groupes, parce que quand on y pense, il y a des groupes qui participent beaucoup dans
votre classe, les familles Par exemple, ils participent beaucoup, et dans d'autres classes,
vous étes seul. Ceci est important pour développer votre travail ". (Rapport DREAM
Espagne, FG7, p.5).
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En Italie, les enseignants essaient de maintenir la communication entre les familles pour
les informer et partager avec eux quelques-uns des objectifs de travail, et établir un lien
d’ouverture: «Parfois, les familles amenent a l'école des expériences scolaires qui ne sont
pas positives, qui peuvent nuire au parcours de l'enfant; par conséquent, pour réussir a
l'école, il est nécessaire d'établir une bonne relation avec les familles, ce qui veut dire
partager ce qui va se faire avec les enfants, créer des alliances, avoir une attitude sans
Jjugement envers les parents, en gardant la communication ... étre ouvert aux familles
»(Rapport DREAM ltalie, p. 30). En Gréce, la coopération est également considérée
comme cruciale pour promouvoir le respect et les droits de I'homme. "La coopération
familiale et scolaire est nécessaire pour promouvoir le respect des droits de I'homme,
sinon, les enfants sont maltraités et sont privés de la plupart de leurs droitsy( Rapport
DREAM ltalie, p.11). "L'accueil de la famille est une des conditions du projet dans cette
pédagogie” Nous revendiquons cette pédagogie ou nous accompagnons l'enfant
"(Rapport DREAM France, p.48). Il semble assez clair que tous les pays participants
considerent que la coopération entre les familles et les enseignants est fondamentale pour
assurer le développement global des enfants, bien qu'il y ait quelques différences entre
leurs rapports.La Gréce insiste sur un point trés intéressant a ce sujet: "la collaboration
entre la famille et l'école est nécessaire pour enseigner aux jeunes éleves, et valoriser la

diversité tout en les préparant a étre citoyens »(Rapport DREAM Grece, p.16).

Les quatre pays soulignent l'importance des familles quant a leur responsabilité dans
I'éducation de leur enfant, ils sont considérés comme les premiers éducateurs, des agents
qui assurent leur développement affectif, leur bien-€tre et bonheur, dans l'expérience des
valeurs, attitudes, etc. En fait, Ils sont les premiers acteurs de socialisation et guides
éducatifs auxquels un enfant est confronté. Cependant, ces premicéres relations affectives
ne sont pas toujours initiées dans toutes les familles; les premiéres habitudes ou
comportements sont également fournis par des expériences positives a 1'école, etc. plus
particulierement lorsque les enfants viennent de milieux a risque, comme observé en
Espagne. La responsabilité est assumée par les treés jeunes familles dans ces contextes, et
est principalement centrée sur la fonction d'assistance: "malheureusement, le manque
d'affection est assez répandu dans ces structures, je ne peux pas dire qu'il n'y a pas

d'affect, mais parfois, l’affection [...] la structure sociale est brisée, il n'y a aucun soin,
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aucune affection, et nous parlons d'enfants ages de trois, six a dix ans, c'est fondamental
ce que vous voyez ... ainsi ils grandissent avec ces références affectives et émotionnelles

[ ...] "(Rapport DREAM Espagne FGS, p.3).

En Espagne, les éléves sont respectés et leurs préoccupations sont prises en compte, ils
peuvent s'exprimer librement et sont écoutés avec respect; les enseignants les encouragent
a prendre une part active a la vie et aux activités scolaires. Ils apprennent aussi a étre des
citoyens démocratiques avec des valeurs partagées: «ici, nous essayons d'aider les enfants
avec respect, ils sont libres de s ’exprimer a tout moment, ils apprennent a se respecter les
uns les autres» (Rapport DREAM Espagne, FG7, p.6). En Italie, il est souligné également
que le type de relation établie avec les éléves facilite la coopération avec les enseignants:
«J'écoute tous ces mots qui viennent des enfants, sans hiérarchiser les préférences. Ce
qu'il faut établir, au-dela des préférences, c'est une relation de confiance profonde entre
l'enseignant et l'enfant. Quand l'enfant comprend qu'il est écouté, peut-étre avec une
petite préférence spécifique, il apprend lentement a coopérer avec son professeur, et nous
devons travailler en étroite collaboration avec les enfants, méme au prix de nous
interroger, car il est possible que, dans la relation adulte-enfant, l'adulte ait quelque

chose a perdre "(Rapport DREAM ltalie, p.33).

Ce respect pour les ¢léves se refléte dans la proposition d'activités, c'est-a-dire durant le
cursus scolaire. Ceci peut étre inclus via des activités flexibles et dynamiques ou bien en
tenant compte des intéréts des éleves, de leurs besoins, de leurs expériences dans le
contexte dans lequel ils vivent. Ainsi, les enseignants essaient de développer le bien-étre
global des ¢éleves en leur procurant une série d'outils, en développant des compétences,
des valeurs, des connaissances, des émotions, etc ... Les enseignants essaient, en tout
temps, de s’adapter aux contextes et besoins des ¢éleves. Cette réalité est attestée dans les
rapports d'Italie et d’Espagne:

«Parfois, vous vous approchez de votre classe avec un programme bien défini, un objectif
a atteindre, mais ensuite nous réalisons qu'un enfant a besoin de parler, une querelle a eu
lieu et il est donc nécessaire de changer ce qui est prévu pour la journée. Donc, vous

devez mettre de coté votre anxiété, réduire les objectifs et passer du temps a écouter. Mais
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le sentiment de ne pas se soucier assez des aspects de l'apprentissage et des performances
reste parfois présent.

Parfois, vous venez dans la salle de classe avec un programme éducatif bien défini, un
objectif a atteindre; alors vient un enfant avec les poings serrés, parce qu'il est en colere:
alors, vous réalisez qu'il a besoin de parler, peut-étre il y avait une querelle, alors il
devient nécessaire de "réinitialiser" votre anxiété, de changer ce qui est prévu comme
objectif pour ce jour-la et passer du temps a écouter. Mais le sentiment de ne pas se
soucier assez des performances d'apprentissage et de l'enseignement se fait parfois

sentir» (Rapport DREAM ltalie, p. 30).

"J'ai remarqué que le programme que nous offrons aujourd'hui dans ce contexte, est celui
dont nous avons besoin, le plan d'études, il s'adapte a la réalité de ce contexte particulier,
de ces enfants, nous contemplons leurs expériences vitales nous travaillons pendant la
Jjournée, tous les jours, il conditionne la fagon dont ils sont, chaque minute, vous savez ...
alors, nous partons de cette expérience vitale, nous la partageons, alors nous leur
fournissons des outils pour qu’ils soient au mieux. Dans le groupe aussi, vous voyez?

"(Rapport DREAM Espagne, GFS, p.5).

Les rapports espagnols soulignent que le programme est trés flexible, en particulier dans
les domaines des risques sociaux. Ce qui ne veut pas dire que les enseignants ne peuvent
pas avoir une ligne de travail spécifique concernant le développement des individus qui
expriment des émotions, pensent, réfléchissent ou sont participants selon leurs propres
criteres. Ainsi, en Italie et en Espagne, les méthodologies adoptées dans toutes les
situations tentent de maintenir une sorte d'équilibre entre les intéréts, le projet éducatif
congu par 1'école et le développement global des personnes. Toutes utilisent les stratégies
les plus appropriées. Des professionnels d'Italie, de France et d'Espagne déclarent que la
méthodologie utilisée détermine la facon dont ils travaillent sur la partie affective et
émotionnelle en lien avec le cursus scolaire ainsi que sur la maniere dont ils atteignent les
objectifs proposés. C'est pourquoi ils prennent des décisions qui affectent les procédures
et le travail / les activités: «/...] nous travaillons beaucoup en utilisant des projets, nous
essayons d'utiliser un mode non institutionnalisé, tout est fait avec des projets, nous

essayons de l'utiliser pas toute l'année mais plutot un semestre, au moins un dans chaque
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matiere, puis la deuxieme année, puis les enseignants essaient d'en faire plus, au moins
deux chaque semestre, de sorte que nous obtenons de plus en plus de projets chaque
année, nous modifions, nous passons beaucoup de temps a faire de la formation» (Rapport
DREAM Espagne, FGS8, p.6). "Les enseignants, cependant, reconnaissent le temps
consacré a l'écoute, aussi important pour assurer l'apprentissage et les acquisitions. Ils
disent que les activités scolaires se passent beaucoup plus sereinement si, avant «d'ouvrir
le cahiery, ils consacrent du temps a résoudre de petits conflits ou a écouter les différents
besoins des ¢éleves. Tous les participants affirment qu'ils prévoient, dans leur travail a

l'école, des moments spécifiques dédiés a l'écoute »(Rapport DREAM ltalie, p.31).

Le type de méthodologie choisi offre I’opportunité de promouvoir 1'autonomie et le bien-
étre des éleves. Les enseignants essaient, en tout temps, de saisir toutes les occasions de
motiver et de procurer des émotions aux ¢€léves pour qu'ils puissent travailler sur des
objectifs et amorcer le processus d’apprentissage a partir d'une écoute active. En Italie:
"Parfois, je vais dans ma classe en pensant a faire de la grammaire; a la place, je
commence ma legcon en les écoutant: au debut, je l'ai fait d'une maniere trés simple et
Jj'avais méme besoin de quarante-cing minutes le matin, mais peu importe le temps qu'il

faut: je veux écouter chacun des éléves »(Rapport DREAM lItalie, p. 31).

L'écoute active est devenue un élément clé lié a l'activité affective réelle, comme en
témoignent les rapports d’'Espagne, de France et d’Italie.Cependant, il y a des moments
ou cette écoute est compliquée et impossible, bien que les enseignants essaient de le faire,
parce qu'ils sont conditionnés par le contenu dont ils ont besoin pour travailler dans la
classe ou par le nombre d'¢leves dans chaque classe. Ils sont confrontés a un dilemme, car
d'une part, ils doivent respecter les préoccupations de leurs ¢éléves et, d'autre part, ils se
sentent stressés parce qu'ils doivent enseigner des contenus fixés pendant I'année scolaire:
«nous essayons , nous en avons l’intention, mais ce qui se passe est que vous ne pouvez
pas seulement concentrer votre attention sur l'enfant, je pense qu'il est facile de
commencer a partir des intéréts d'un enfant dans l'éducation précoce, vous faites un
projet, vous voyez, alors vous déemarrez un projet Dans leurs intéréts, dans l'intérét de la
majorité d'entre eux, en primaire, vous pouvez le faire aussi, mais c'est plus compliqué.

Pourquoi? Parce que, je pense, quand vous le faites, que vous devez mettre de coté le
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contenu du programme. Lorsque vous enseignez ces contenus sur lesquels vous étes
centrés [...] vous pouvez parfois les combiner, mais il est compliqué de faire les deux
choses en méme temps » (Rapport DREAM Espagne, FG7, p.1). "La salle de classe est le
noyau de la lecon, et je dois étre assez flexible pour répondre aux besoins et aux attentes
de tous les sujets présents. Le probleme est que parfois les demandes des éleves dépassent

l'intérét collectif de la classe » (Rapport DREAM ltalie, p.32).

Les enseignants grecs et espagnols ressentent de la pression en école primaire en raison
du volume de contenu qu'ils doivent enseigner a leurs éleéves parce que c'est stipulé par la
Loi. Cette décision de travailler en utilisant le programme et d'intéresser les éleves signifie
réorganiser tous les contenus d'une autre manicre, cela signifie également fournir un
projet plus global et indique une implication majeure des enseignants, ainsi qu'une
réorganisation des horaires de travail et des espaces a l'intérieur de la classe. Cette derniere
dimension est également soulignée dans le rapport italien: «I/ s'agit donc de bien gérer la
classe de maniere a donner aux éléves la possibilité de prendre le temps de rester seul ou
en petits groupes en “échappant” au controle constant et direct des enseignants"

(Rapport DREAM ltalie, p. 30).

Selon les professionnels espagnols, 1'effort n'affecte pas seulement les enseignants, mais
aussi les ¢€leves: "La nouvelle loi sur l'enseignement de qualité vient d'augmenter le
niveau des contenus, donc quand vous prenez et essayez de développer en méme temps
les aptitudes et les compétences des enfants tout en gardant a l'esprit le contenu, vous
essayez, comme vous l'avez dit, de vous baser sur les intéréts des enfants sur le contenu
établi, ce qui est beaucoup plus compliqué car non seulement cela dépend de votre volonté
de le faire, mais cela dépend aussi de tout le monde étant disposé a le faire, c'est trés
compliqué» (Rapport DREAM Espagne FG7, p.1). C'est une question qui aurait besoin
d'étre repensée et soulignée dans les rapports de Grece et d’'Espagne. Car les enseignants
ont besoin de plus de temps pour développer leurs aptitudes et compétences qui sont tres
utiles dans la vie quotidienne des enfants. Donc, le contenu doit étre mis a part pour le
faire. Le rapport de la Greéce souligne également l'importance de donner plus de temps
aux ¢€leves pour s'exprimer librement et expérimenter d'autres activités: «Les enseignants

doivent donner aux éléves le temps et l'opportunité de s'exprimer librement et de facon
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non-critique. La plupart des enseignants ont convenu que le développement émotionnel

des éleves est plus important que le développement cognitif » (Rapport DREAM Gréce,
p.11).

La tache éducative effectuée dans une école par des professionnels est liée aux conditions
de travail. En Espagne, les écoles ont besoin de plus de ressources humaines pour
répondre a ces besoins et créer un climat ou le dialogue est favorisé, de méme que I'écoute
active, la réflexion qui jouent aussi un role important. L'équilibre entre éduquer en tant
que fonction primaire dans les écoles et I'établissement de normes facilitant le
fonctionnement méme et 1'organisation de cette derniere est assez compliqué. Mais il est
crucial d’instaurer une forme d'harmonie. Les normes doivent étre établies pour permettre
le dialogue entre les nombreux participants au cours du processus d’apprentissage: «les
normes au centre doivent étre respectées, il y a aussi des normes a l'intérieur de la classe,
les enfants utilisent leurs mains pour toucher, pour découvrir ce qui leur appartient. alors,
ils savent qu'ils peuvent le faire "(Rapport DREAM Espagne FGS, p.15). /...] ils peuvent
bien établir les normes de la classe. Ces normes peuvent étre convenues par eux, [...J
nous avons parlé de normes, ils en ont fait beaucoup, puis nous avons discuté de celles

que nous allions utiliser dans notre classe »( Rapport DREAM Espagne FG7, p.7) .

Nous essayons, a partir de cette construction coopérative, de faire participer tous les
¢leves pour qu'ils soient conscients de ce qui se passe chaque jour dans la classe, des
expressions qu'ils utilisent, de leur facon de s'exprimer, de leurs significations tout en
J4 L L4 . n \ . r . '
gérant la convivialité avec les autres: "Les regles doivent également provenir d'un
processus de réflexion et de partage. Pour les enseignants: Les régles ne sont pas
imposées des le debut, mais, selon un enseignant, elles sont en tout cas des «tensions
envers ...». elles doivent naitre de la conscience des besoins de chacun, du besoin de ne

pas nuire physiquement »( Rapport DREAM Italie, p. 33).

En Italie, les normes partagées entre éléves et enseignants sont négociées lorsqu'il s'agit
de leur bien-étre ou du bien-étre des autres et quand elles mettent en péril le climat ouvert
et démocratique qui prévaut dans la classe: «Selon les participants, les regles sont non

negociables; de plus, le comportement d'un enfant n'est ni négociable ni acceptable
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lorsqu'il s'agit d'avoir un impact négatif sur le bien-étre des camarades de classe. Dans
certains cas, il est indiqué que le non-respect des regles peut empécher la réalisation du
programme d'enseignement, de plus, certains enseignants craignent que l'utilisation d'un
style plus accueillant et plus démocratique rende la gestion de la classe plus difficile

»(Rapport DREAM ltalie, p. 33).

Cependant, les enseignants essaient, en tout temps, de trouver des alternatives pour
améliorer l'environnement et le climat de travail dans la classe. En Gréece, les enseignants
essaient d'appréhender les raisons qui poussent les éléves a adopter un comportement
particulier: «Les enseignants sont souvent en difficulté pour controler les éléeves mal
intentionnés, mais gérer ces éléves est souvent aussi simple que de reconnaitre les raisons
de leur mauvaise conduite. En expliquant correctement les regles et en recherchant tot
les comportements de recherche d'attention, les enseignants peuvent adopter une
approche qui empéche la majorité des comportements perturbateurs dans la salle de
classe. Ils ont également déclaré que tous les enseignants auront a traiter des
comportements perturbateurs a un moment donné, mais une approche engagée et
minutieuse minimisera ces comportements et favorisera un meilleur environnement

d'apprentissage pour tous les éleves dans la classe » (Rapport DREAM Grece, p.15).

En Espagne, lorsqu'un conflit surgit, il est traité de maniere naturelle et est transmis a
d'autres enseignants lorsque cela est nécessaire, afin que les enseignants puissent réfléchir
calmement sur ce qui s'est passé et appréhender comment y faire face. Tout dépend du
moment, des personnes impliquées, bien qu'ils comprennent qu'ils ont alors besoin
d'apaiser la situation, de rester calmes et détendus et de prévoir un climat ouvert et
d'utiliser I'aide d'un collégue empathique. Ils essaient d'intervenir dans le conflit et de
trouver des stratégies appropriées pour gérer, controler et résoudre la situation. Cela
signifie bien comprendre tous les éleves, car sinon, aucune solution ne peut étre
appliquée: «il est vrai que nous ressentons de l'empathie pour certains éleves et moins
pour d'autres, par exemple, parfois ils sont trés vifs et parfois on peut parler
naturellement avec eux , vous savez comment les calmer, l'année derniére nous avons eu
un cas [...] il était une vraie brute avec d'autres enfants, il était le plus grand de tous et

vous pouviez sentir qu'il était sur le point de vous frapper a tout moment,comme j'avais
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une bon contact avec lui, nous pouvions travailler et nous détendre. Donc, je crois que
les enseignants peuvent le faire, avec ce gosse je pouvais, je le savais, je travaillais comme
second tuteur, donc nous le faisions de temps [...] parfois, quand il y a un probléeme [...]
nous l'envoyons a d'autres enseignants "(Rapport DREAM Espagne, FG7, p.17).

Pour résumer, les normes prévues sont créées pour construire un contexte approprié¢ pour
développer les ¢léments cognitifs et émotionnels des éléves et des enseignants et pour
réguler l'expression des émotions. Selon les professeurs des écoles espagnoles, il n'y a pas
de fagon unique d'exprimer des émotions. La majorité d'entre eux considére que les éléves
sont libres, qu'ils expriment librement ce qu'ils ressentent et expriment leurs problémes
parce qu'ils n'ont aucun moyen de maitriser leurs émotions. Ensuite, ils sont plus
spontanés et expressifs: "ils sont spontanés et expressif, de sorte qu'ils sont plus purs, ils
ne cachent pas, ils n'utilisent pas la colere pour cacher leurs sentiments réels, ou
l'indifférence, vous voyez. Quand ils ressentent de la colere, ils l'expriment. Nous sommes
beaucoup plus complexes et culturellement, nous avons créé un réseau qui nous

différencie des enfants » (Rapport DREAM Espagne, FGS, p 24)

Les adultes ont appris a contrdler et canaliser leurs émotions et a se socialiser. /s ne
s'expriment pas de la méme maniere que les enfants parce qu'ils considerent qu'il ne serait
pas politiquement correct de montrer de la tristesse, du bonheur, des sentiments de colere,
méme si leurs sentiments sont les mémes. La maniere dont ils les expriment est différente

et la maniere dont ils en sont conscients aussi (Rapport DREAM Espagne, p.19).

En Italie, les professionnels essaient d'apprendre a exprimer leurs émotions et leurs
intéréts, mais aussi a découvrir leurs besoins et ceux des autres. C'est la que les stratégies
méthodologiques sont souvent appliquées a l'intérieur des groupes: "Tous les participants
sont d'accord sur la nécessité de développer chez les enfants la capacité de reconnaitre
les besoins des autres et d'exprimer les leurs. Cependant, considérant qu'il n'est pas
facile, pour tous les enfants, d'exprimer ce qu'ils souhaitent vraiment, les enseignants
préferent le faciliter, a travers la réalisation d'une tdache partagée » (Rapport DREAM
Italie, p.34).
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Conclusions

Aujourd'hui, I'école et les services assument de nombreuses fonctions bien que
I’objectif principal reste de fournir a tous les éleves une éducation, de les aider a se
développer du point de vue affectif global. Il s’agit de les aider a devenir autonomes et
d'acquérir des critéres pour apprendre & décider, les aider a établir des relations et co-
exister, ainsi que de construire une identité personnelle et sociale. Cependant, les
contextes de travail influencent de maniére déterminée I'orientation et le développement
du processus d'apprentissage-expérience. La facon dont le processus éducatif est
considéré dépend du type d’enfants, d'éléves, de leurs besoins, de leurs possibilités, de
I'implication des familles et de certaines caractéristiques des enseignants et éducateurs et

des conditions sociales et culturelles qui sont présentes la ou I'intervention est effectuée.

D'un autre c6té, il est essentiel que tout le monde sache que nous avons a la fois des droits
et des obligations, les éléves devant étre formés a la fois a revendiquer leurs droits et
remplir leurs obligations?. Le personnel des services et des écoles doit écouter les enfants
pour répondre a leurs besoins comportant certaines limites qui sont basées sur le respect
et le bien-étre des autres. Dans ce sens, la coopération et la communication familiales et
scolaires sont nécessaires pour promouvoir le respect des droits humains. Aujourd'hui,
une autre fonction de I'école et des services est de contribuer a une résolution pacifique

des conflits.

2 Sur ce point, pour 1’équipe de recherche francaise, nous faisons la remarque suivante a propos des « droits » et
« obligations » concernant les enfants. En effet au regard de la Convention Internationale des Droits de I’Enfant (CIDE)
de 1989 il est nécessaire de rappeler que juridiqguement les enfants n’ont QUE des droits liés a leur minorité et jamais
d’obligations. Ce point est essentiel car les droits ne sont pas assortis dans la CIDE a une quelconque obligation de
« contrepartie » (donc des droits qui seraient assortis a des contraintes et responsabilités dont il leur faudrait rendre
compte) qui reléve au plein sens de la responsabilité citoyenne des adultes face a la société. En revanche il existe bien des
exigences normatives de type « scolaire » par exemple liées de fait au « métier d’éléves » (le travail, les devoirs a faire,
le respect etc.) par exemple. Donc, exigences obligations et contraintes ce n’est pas la méme chose ainsi que I’analyse la
philosophe Isabelle Stengers (in Cosmopolitiques, La Découverte 2022) .
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Au cours de cette recherche, nous avons observé des différences importantes entre la
societé et les établissements, c'est-a-dire que si les écoles ou services sont immerges dans
une sociéte concrete, elles ont des manieres différentes de celles établies par la société.
L'école est par exemple une micro-société aux caractéristiques spécifiques, influencée a
plusieurs reprises par les personnes en contact avec elle, en raison du contexte, des
décisions curriculaires (curriculum / programmes), des stratégies méthodologiques. Les
causes en sont principalement générées par des changements importants qui ont été
introduits recemment aupres des acteurs de socialisation. Il y a aussi des différences
importantes entre les zones rurales et urbaines, dans certains contextes, entre les zones
défavorisées ou aisées, les écoles publiques et privées et les différents services d’accueil.
La France considere qu'il est nécessaire de se recentrer sur I'enfant comme étant placé au
centre du processus, d’autat 1a ou ils sont considérés comme des « rois »°, des maitres
dans leurs maisons, qui rend difficile le développement émotionnel approprié. En plus,
pour les partenaires francais, bien que les professionnels soient conscients de la situation,
ils en sont préoccupés en tentant de la modifier autant que possible, de par la formation
qu'ils ont recue et leur implication personnelle dans leur travail et développement
professionnel. Les enseignants espagnols sont préoccupés parce que I'une des principales
lacunes du systéme éducatif actuel, c’est le developpement des compétences
émotionnelles. Il s’agit de répondre aux besoins et aux intéréts des éléves, pour donner
des réponses aux demandes qu'ils ont, de sorte que parfois, ils doivent porter attention et
atténuer ces déficiences pour atteindre la dimension affective. Le rapport francais note
que la pédagogie et la méthodologie en relation avec leur réle des éducateurs, animateurs
et enseignant devraient étre spécifiques, évolutives et adaptées: L'accueil de la famille et
des enfants, anticipant la réunion, est I'une des conditions du projet. La pédagogie doit
étre basée sur la réciprocité entre I'enfant et I'adulte. Préparer I'arrivée et bien les accueillir

est une question centrale. Sécuriser I'enfant signifie garder la famille en sécurité. Dans

3 C’est ici le mot d’une éducatrice de jeunes enfants recueilli dans un témoignage direct qui donne malgré nous dans ce
rapport I’impression d’une situation propre a la France. Si I’enfant est bien placé au centre du processus, notamment sur
la prise en compte de ses besoins, il faut considérer que cette citation se rapporte plus précisément a une observation
personnelle de cette professionnelle dans sa relation aux familles et qu’il convient de ne pas en faire une donnée
«culturelle » générale de la situation frangaise car il s’agit d’une critique récurente de « I’éducation post 68 ». On sait
qu’il n’existe pas d’enfants « tyrans », ni « rois » ni « maitres » mais des enfants victimes et en souffrance dans une
situation parentale particuliére.
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l'auto-organisation (pédagogies de la liberté), certains enfants ne peuvent pas
«rationnellement» gérer un tel flux d'émotions et de responsabilités avec la nécessité de
trouver des régles parfois envers les enfants qui sont debordés par la liberté suggérée par
I'adulte.

Pour répondre a ces manques, les responsabilités assumées par les professionnels au sein
de l'institution éducative sont nombreuses et trés complexes, comme déja dit auparavant.
Cependant, les enseignants savent que leur fonction principale n'est pas centrée sur la
transmission des contenus, mais sur les conseils, I'aide durant tout le processus éducatif,
le soutien pendant le processus d'apprentissage, la canalisation et la gestion des émotions,
etc. Les besoins éducatifs et affectifs doivent étre pris en compte. Ainsi, comme les autres
professionnels, ils écoutent attentivement les enfants, ils essaient de comprendre leurs

intéréts, leurs valeurs et leurs faiblesses.

La formation est un outil clé pour affronter les nombreuses responsabilités
professionnelles et fournir un enseignement et une éducation de qualité aux enfants, a
partir d'un processus réfléchi activé. Dans ce contexte, un changement d'attitude est
nécessaire comme souligné par les enseignants d'Espagne, d'ltalie et de France, pour aider
a ce que la formation continue des enseignants prenne de l'importance. Ainsi les
problémes les plus importants, selon les enseignants, ont été les suivants: impliquer
davantage leurs éléves, redefinir les stratégies méthodologiques, apprendre a gérer leurs
émotions et étre capable d'aider les éléves une fois 1’émotion passée, répondre aux
besoins affectifs des éléves, améliorer les contextes d'apprentissage, promouvoir la
participation en utilisant d'autres stratégies et s'impliquer dans une culture d'enseignement
plus collaborative. Dans ce sens, il est nécessaire de changer le réle du professionnel
enseignant, éducateur en un adulte réfléchi, animateur et médiateur de la relation
éducative; celui qui doit décider consciencieusement quand intervenir directement ou
simplement observer ce qui se passe. Un role important du professionnel, éducateur,
enseignant, est de guider les enfants vers le respect des autres. L'opinion la plus partagée
par les participants est que le professionnel, en tant que «médiateur», n'agit pas en
imposant des relations, mais en promouvant la réflexivité personnelle et critique des

enfants, les aidant ainsi a comprendre les mécanismes qui les sous-tendent.
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Cependant, malgré cela, les rapports italiens soulignent que les enseignants sont fatigués
parce qu'ils ne peuvent pas répondre a ce nouveau role, a toutes ces exigences éducatives

qui leur sont posees.

Dans ce contexte, tant la formation initiale que continue s'avérent étre un des
fondamentaux, méme si en Espagne, la formation initiale est considérée comme nettement
insuffisante. Selon les rapports d’Espagne et d’ltalie, les enseignants ont besoin d'une
formation plus spécifique pour pouvoir enseigner a leurs éléves et canaliser correctement
leurs émotions. lls doivent posséder des outils spécifiques pour répondre a ces besoins.
La formation dans les centres en Espagne est le meilleur moyen de former les enseignants
de maniére collaborative et de compléter celle-ci par le développement de projets

innovants, comme l'indique le rapport italien.

En fait, on peut dire que la formation et les attitudes des professionnels, sont
fondamentales pour développer une éducation de qualité, comme le soulignent les

rapports de I'Espagne, de I'ltalie et de la France.

Les éléves / les enfants, sont acteurs et principaux protagonistes de leur propre
apprentissage, ils sont plus heureux quand ils sont pris en considération. Pour les
enseignants, les éléves sont des individus gu'ils respectent, ils prennent leurs intéréts en

considération, ils ont des émotions qui s'expriment a travers différents sentiments.

En ce qui concerne le programme d'études de la naissance a 10 ans, seule la Grece
présente I'éducation affective a un stade précoce, comme un concept planifié et prévu,
dans un document officiel (Vasilejou, 2002). Cela semble implicite, accessoire et non
systématique d'un point de vue non officiel. En Gréce et en Espagne, les universitaires
prennent en charge le concept émotionnel a mesure que les enfants grandissent et passent

au niveau superieur.

Il'y a des différences en ce qui concerne I'adaptation du cursus scolaire et les intéréts des
enfants, cette situation est clairement identifiée dans les rapports espagnol, grec et
frangais, soulignant qu'il y a parfois une différence entre les préférences et les attitudes
des familles et le cursus scolaire. En Italie, cette adaptation est gérée au moyen de
programmes établis et d'organisation d'activités en petits groupes. Tous les pays partagent

I'importance de I'observation au sein de la classe en tant qu'outil essentiel a utiliser.
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Le cursus scolaire doit étre compris comme un projet ouvert sur lequel on travaille, une
sorte de proposition flexible. C’est un plan dynamique qui prend en considération les
vécus des éléves et le contexte dans lequel ils vivent pour promouvoir le développement
global et le bien-étre, a travers un programme d'études. Cela signifie pouvoir depasser la
vision d'un projet centré exclusivement sur le concept positiviste de transmission de
contenu, pour laisser place a d'autres éléments qui s'averent importants pour le
développement personnel, comme les émotions, les compétences, les valeurs, etc ... Les
résultats du groupe francgais montrent que la structure du projet est fondamentale chez
tous les professionnels, éducateurs, animateurs, enseignants, etc. Des principes et valeurs
forts qui visent un projet et fournissent un cadre pour I'action éducative et pédagogique,
inspirant des pratiques et démontrant que les droits sont concrets. lls doivent étre
travaillés collectivement, entre adultes et enfants issus, du projet décidé par les enfants.

Afin de développer le programme, certains facteurs identifiés dans la recherche ont une
influence directe, comme: le ratio; I'importance de travailler en petits groupes et pas de
facon rigide; préter attention a la réalisation du groupe (et du groupe-classe), promouvoir
et gérer un bon roulement dans l'attribution des taches et réles de responsables. Penser
aux différents éléments comme les ressources personnelles; 1’organisation appropriée des
espaces, I’atmosphére (ambiance) existante a I'intérieur du groupe / de la classe et la
communication. Considérer les normes et les routines qui sont pré-convenues et établies
avec les enfants et leurs familles. Elles doivent étre adaptées aux besoins des enfants
petits, principalement pendant les premicres étapes éducatives. Il s’agit également de
penser l'importance d'établir une relation positive entre les collegues, dans les contextes

scolaires et éducatifs, impliquant également les familles, entre autres.

Les rapports d’Espagne, de France et d”'Italie soulignent la difficulté de faire converger
un programme base sur les besoins des enfants avec les structures rigides et
organisationnelles, particulierement des écoles. La dimension émotionnelle a 1’école
chez les éléves est considérée comme une préoccupation majeure dans tous les pays du
projet. Entres autres, ils considerent I'école comme une institution qui a besoin de
réponses pour aider au développement global des enfants,en prenant en compte leur

milieu en tant qu’élément clé.
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Cependant, I'une des principales lacunes du systéme educatif est le manque d'attention
sur le développement émotionnel des éleves, particulierement mis en évidence par le
systeme éducatif espagnol. L'avenir et sa dimension culturelle, influencent de fagon
certaine, la facon dont les gens s'expriment, identifient et ressentent leurs émotions,
lorsqu'ils sont adultes ou enfants. Dans la présente étude, nous avons observé de
nombreuses différences intéressantes dans la fagcon dont ils expriment leurs émotions, et
nous avons montré que ces émotions sont similaires. Les adultes sociaux ont appris a se
contrdler et & gerer eux-mémes leurs émotions, ils sont politiquement corrects, tandis que
les enfants sont plus naturels, impulsifs, explosifs et libres parce qu'ils n‘ont pas encore
appris toutes les stratégies nécessaires pour les contréler, ou peut-étre qu'a leur jeune age,
le conditionnement social n'a pas encore beaucoup influencé leurs attitudes,

contrairement aux adultes.

La France, I'ltalie et I'Espagne partagent les aspects significatifs suivants pour inclure les

émotions dans les écoles et autres services :
e Emotions et sentiments, sont une question de reconnaissance et de droits.

e Une attention particuliére est nécessaire pour prendre en compte les sentiments et

les émotions pour la sécurité affective.

e Lasécurité pour I'enfant signifie de se choisir une personne référente. La personne

référente prenant en charge « la parole » adresée a I’enfant.

e Lesadultes prennent le temps d'écouter les sentiments (la tristesse) et les émotions

(les peines).
e |l est nécessaire d’agir avec les enfants.
e Les enfants peuvent décider de leurs désirs, de leurs besoins.

e Prendre en compte le choix de I'enfant sur les liens avec les adultes et les autres

enfants.
e Prendre en compte le changement d'environnement et choisir avec I'enfant.
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e L'émotion partagée est un vecteur de la rencontre entre adultes et enfants.

e Agir ensemble passe par des émotions partagéees d'enfants ou d'adultes et conduit

a la constitution d'une véritable communauté, faite de diversité.

e Ecoute active et dialogue.

Les résultats présentés par le groupe francais, également présents dans les rapports de
I'Espagne et de I'ltalie, soulignent I'importance : des temps de transition, de I'attention
portée aux symboles, rituels, repéres et de la matérialisation de la sécurité a ces moments-
la.

Enfin, pour résumer, nous souhaitons souligner I'importance de la sécurité affective

comme condition de la démocratie affective.

En conclusion, autant I'école que les autres services comme institutions éducatives, les
professionnels et enseignants se doivent de prendre leurs marques car ils sont des acteurs
privilégiés lorsqu'ils procurent une éducation affective appropriée aux enfants. Pourtant,

pour ce faire, des conditions nécessaires — voire idéales — doivent &tre mises en pratique.
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