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Introduction

1. Le projet DREAM: Une nouvelle approche des émotions et des affects (ou « sentiment

d’affection »Y) dans 1’éducation

Les « Lignes directrices » (Guidelines) constituent la production principale du projet DREAM
- Développement et réalisation d’un projet de modéle éducatif affectif, représentant, avec le Manuel
pour les professionnels (Teacher’s Handbook), sa production intellectuelle n°2. Le projet a duré
3ans (2016-2019) et a été financé par L’Union Européenne dans le cadre de ERASMUS+ KA2
strategic Program, et a impliqué 4 pays — Italie, France, Espagne, Gréce — et 7 institutions partenaires
décrites ci-dessous :

« University of Florence, coordinateur porteur, responsable scientifique, et superviseur de
toutes les productions intellectuelles DREAM et activites;

« Centre “Machiavelli” & Florence, coordinateur technique de tout le projet;

« Comprehensive Institute “Giovanni XXIII” & Terranuova Bracciolini (Arezzo), avec
la fonction de recueillir les données en lien avec le contexte italien, nécessaires pour
conduire la recherche comparative (en référence a la Production Intellectuelle 1, visant la
définition du cadre pédagogique (sur la question de la dimension émotionnelle-affective en
éducation), et celle de partenaire pour la formation des éducateurs/enseignants et pour la
phase d’expérimentation du projet, centrée sur le theme du role des émotions et affects
(sentiment d’affection) dans la relation éducative (en référence a la Production
Intellectuelle 2);

= University of Malaga (UMA), avec la fonction de Coordinateur de 1’élaboration du Cadre
Pédagogique mentionné ci-avant, et de la recherche comparative visant a identifier et

montrer les principales approches pédagogiques et éducatives adoptées aujourd’hui en

1 D’emblée il nous faut faire remarquer au lecteur que pour la langue frangaise et au regard du contexte culturel et disciplinaire francais,
théorique, clinique et pratique, nous avons choisi le mot « affect » plutot que celui d’« affection » qui correspond a la traduction de
« affetti » en italien ou « affections» en anglais... Concept central dans notre traduction francaise, les termes « affects » et
« affectivité » sont bien identifiés en psychologie, psychanalyse et psychiatrie. Il n’en est pas de méme en effet pour « affection » ou
« affetti », « sentiment d’affection »), quelque peu équivoque. En effet cette traduction évoque un autre sens et usage, celui de
«I’affection / tendresse» : ce sont des « sentiments affectifs», ceux portés a une personne aimée, introduisant un biais important a la
lecture. Pour explorer le sens exact du mot affetti décliné en « sentiment d’affection », le lecteur se reportera au point 1.2 (pp.23-26).
Ainsi ce « sentiment d’affection » est & comprendre au sens de « étre affecté par », en tant que processus dynamique dans ses liens avec
les émotions, les sentiments, I’humeur, les affects et I’affectivité : « le sentiment d’affection » désigne « les états mentaux qui
caractérisent toutes les relations, depuis l'interaction des la naissance entre I'enfant et la mere ou bien encore entre I'enfant et toute
personne importante qui en prend soin.../..par conséquent, en ce qui concerne les sentiments d affection, il s agirait d 'un domaine plus
vaste que les émotions, dans la mesure ou celles-ci représentent les modifications de notre état », (p.24 ; et cf.note13) : autrement dit,
c’est ce que sont, littéralement, pour nous, les affects.
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Espagne et dans tous les pays partenaires. Ainsi, UMA était responsable de la transmission
et supervision des données recueillies par les partenaires pour la définition du Cadre
Pédagogique. De plus, en référence a 1’l0.2 — comme le “Comprehensive Institute
“Giovanni XXIII”, ECTE, et le Centre “L’HORIZON” — UMA a aussi organisé une
formation et une phase d’expérimentation au sein d’une sélection de services locaux
d’EAJE et d’écoles primaires.

Centre de formation aux métiers de la petite enfance de “L’HORIZON”, Paris-
Malakoff, avec UFR avec CREF EA 1589, UPN, Université Paris-Nanterre, a le r6le de
coordinateur de 1’évaluation du projet en collaboration avec Centre “Machiavelli”, et ont
été responsables de la gestion du processus d’évaluation de DREAM, durant le cycle entier
du projet, visant la surveillance de la performance actuelle des taches assignées a chaque
partenaire; L’HORIZON en tant que centre de formation aux métiers de la petite enfance
a bien sdr organisé localement la recherche DREAM, une formation et une phase
d’expérimentation, avec la collaboration du secteur pré-scolaire par une sélection de
services, structures et avancés en pédagogie active et les professionnels éducatifs et
sociaux : services locaux d’EAJE (creches parentales, éducateurs de jeunes enfants),
Centre de Loisirs et Colonies de vacances (animateurs socio-culturels), et du secteur
scolaire : écoles maternelles primaires en éducation nouvelle (enseignants, professeurs des
écoles)?.

European Centre for Training and Employment (ECTE) a Réthymnon (Crete), avec
la fonction de coordinateur de la Production Intellectuelle 3 et des réalisations et
développement, en collaboration avec tous les Partenaires, de la plateforme en ligne dédiée

au projet, et qui constitue sa production principale.

Le projet a pour objectif principal de développer et de promouvoir une approche pédagogique

innovante, qui place les émotions et affects au centre des pratiques éducatives destinées aux enfants

de la naissance a 10 ans. Ceci dans la conviction que leur valorisation - également et surtout dans les

contextes scolaire, préscolaire et éducatifs, dés la petite enfance - a un impact positif sur la

construction de futures relations a I'école entre enfants, ainsi qu'entre adultes et enfants, agissant

également en tant que facteur de promotion du bien-étre général dans les contextes éducatifs et de

2 Dans le contexte francais, notre choix pour la recherche a été de nous ouvrir a un large ensemble de services d’accueil — dont les
centres de loisirs et colonies de vacances, dédiés aux enfants de la naissance a 10 ans représentant la réalité et la diversité des contextes
d’accueil ; ¢’est ce qui nous a conduit a intégrer les animateurs et donc de les nommer spécifiquement, & la différence de nos partenaires
qui n’en avait pas fait le choix. Les animateurs socio-culturels, par leur appartenance au champ du travail social et intervention sociale,
sont parfois ici désignés en nom propre, ou par leur fonction (éducateur) ou bien englobés dans les « professionnels ».
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prévention de la désaffection envers les établissements d’enseignement. Une approche, comme celle
décrite ci-dessus, que nous esperons pouvoir partager au niveau européen, afin d’élaborer des
innovations dans le systéme éducatif pour les 0-10 ans. Nous sommes également convaincus que ce
modele — selon le sens de ce terme, comme nous 1’avons déja mentionné, propose quelque chose qui
n’est ni rigide, ni normatif -, tant par sa nature théorique que par la maniére dont il a été ensuite
réalisé. Il peut représenter une démarche de référence tout au long du processus complet de
I'éducation.

En ce qui ceoncerne sa structure, le projet est construit en trois productions intellectuelles: a savoir,
1’10.1, constitué du Cadre Pédagogique; c'est-a-dire de la reconstruction du cadre de référence
théorique, relatif aux systemes et pratiques éducatifs destinés au groupe d'age 0-10 ans en Italie et
dans les pays partenaires. L’10.2 — constituée par les Lignes Directrices elles-méme et le Manuel
pour les professionnels (Teacher’s Handbook) est strictement lié a I'0.2, alors que les lignes
Directrices sont inscrites dans le cadre défini par le Cadre Pédagogique lui-méme. Compte tenu de
ce qui précede, 1’10.2 est constituée, comme nous 1’avons dit, des lignes directrices et de ’approche
pédagogique innovante qui en découlent. Enfin, I'1O.3, concerne la réalisation et la mise en ceuvre

d'une plate-forme internet spécialement dédiée a DREAM (http://dream-edu.eu/), produite par

le partenaire grec sous la supervision scientifique de I'Université de Florence afin de pouvoir partager

et diffuser I’ensemble des activités, productions et résultats.

Pour la réalisation de la premiere Production Intellectuelle, une étude théorético-empirique a été
menée afin de reconstruire I’état des connaissances, en ce qui concerne le role de la dimension
émotionnelle-affective dans le systéme éducatif pour les enfants de la naissance a 10 ans, dans les
quatre pays partenaires concernés. Cette enquéte a été développée dans deux directions: d’une part,
par la reconnaissance de la littérature spécialisée sur le sujet considéré, de maniere a constituer une
bibliographie de référence sur ce sujet; d'autre part, par le biais d'une enquéte empirique réalisée selon
la méthodologie des groupes de discussion (Kruger, 1994; Morgan, 1998; Zammuner, 2003; Corrao,
2010) 3. Ces derniers ont permis de rassembler les idées et les expériences d’éducateurs,
d’enseignants, de coordinateurs pédagogiques et d’animateurs, concernant les émotions et les affects
(sentiment d’affection) dans la relation éducative, ainsi que les pratiques de ces individus dans leurs

contextes de travail respectifs.

3pour Ila réalisation des groupes de discussion, un modele partagé a été préparé et est présenté dans la section: Méthodologie de

recherche DREAM: les outils.


http://dream-edu.eu/

Les résultats de cette premiere phase ont été rassemblés dans un rapport de recherche, traduit dans
les différentes langues des partenaires et publiés sur la plateforme en ligne (déja citée) du projet. De
ce rapport, plusieurs mots clés et themes pertinents ont été extraits pour construire le cadre
pédagogique, qui constitue la référence pédagogique a partir de laquelle un document partagé entre
les partenaires (projet de lignes directrices) a été élaboré, en vue de la phase d'expérimentation.
L’expérimentation - menée au sein de la production intellectuelle 2 - consistait en une formation
impliquant, pour chaque pays, au moins 25 destinataires, enseignants, éducateurs et, dans le cas
frangais des animateurs, ainsi que des activités d’observation menées dans les services d’animation,
écoles des classes maternelles et primaires et établissements petite enfance, ou travaillent ces
destinataires. Cette phase a été divisée en une série de moments spécifiques, comme suit:

a) l'identification des activités a observer — et des groupes / classes /sections dans
lesquelles les observations sont conduites - en prenant soin de choisir des activités a la fois
cognitives (telles qu'une tache ou une question) et socio-relationnelles (telles que des routines
ou du jeu libre), en établissant en méme temps les groupes, classes et sections petite enfance
ou les observations ont di étre faites;

b) observations ex ante - c'est-a-dire des observations sur papier et au stylo ou sur vidéo,
effectuées dans les groupes, classes et les sections avant la formation, a I'aide d'une grille
spécifique, validée scientifiquement avant d'étre utilisée * ;

c) élaboration d'un questionnaire structuré et administration ex ante de la formation - le
questionnaire, divisé en 40 questions avec une réponse vraie / fausse, s'adressant a tous les
participants, vise a détecter les connaissances antérieures des animateurs / éducateurs /
enseignants en matiére d’affects et d’émotions dans I'éducation;

d) formation - divisée en 25 heures d’interventions dispensées par des experts du domaine
pédagogique et psychologique sur des themes préalablement définis, en tenant compte des
besoins de formation ressortant des observations effectuées antérieurement;

e) observations ex post - visant a veérifier si et dans quelle mesure les moments de formation
ont été efficaces;

f) administration ex post du questionnaire structuré pour détecter les connaissances acquises;
g) la transcription des observations, en utilisant la méthode de codage «Jefferson»;

h) analyse des données recueillies, a la fois par I'observation et par I'administration du

questionnaire °

4 \oir le modeéle dans la Partie 11: La recherche DREAM: les outils.

5 Voir ce rapport sur la plate-forme DREAM-EDU en ligne
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Afin de rendre les matériaux produits au cours des différentes phases de DREAM accessibles & un

public plus large, le projet a consisté a créer une plate-forme en ligne qui, comme mentionné

précédemment, constitue la production intellectuelle 3 sur les questions des émotions.

Les lignes directrices sont faites de thémes et contenus identifiés a la fois dans la phase de

recherche théorique et empirique et durant la phase d’expérimentation, considérés comme pertinents

pour la formation des animateurs, éducateurs et enseignants. Une expérimentation, déja mentionnée,

a été réalisée dans tous les pays partenaires, dans une sélection de services d'accueil de jeunes enfants

et d'écoles maternelles et primaires. Elle a été conduite de fagon plus large en lalie a «Giovanni

XXII» de I’Institut de Terranuova Bracciolini, indiqué officiellement dans le projet comme le

partenaire principal de la phase d’expérimenation.

L’objectif des Lignes Directrices est de contribuer a :

Promouvoir, chez les adultes, l'acquisition et le développement de compétences
transversales utiles pour comprendre et améliorer la portée affective et émotionnelle des
enfants - et, en méme temps, pour eux-mémes, pour leurs collegues et pour les familles des

enfants - et pour tous types de relation éducative;

Définir et promouvoir une approche pédagogique relationnelle plus symétrique
(réciproque) de la part des animateurs, éducateurs et des enseignants, qui ne repose pas sur
une «dynamique de pouvoir» rigide et descendante;

Accompagner et soutenir les enfants dans les moments délicats de transition de la famille
vers les services et entre institutions, de 1’école maternelle, du jardin d'enfants et du
primaire et plus généralement dans leur croissance, afin de promouvoir, de cette maniere,
la continuité de I'éducation: un «sujet d'actualité», d'une pertinence particuliére,

aujourd'hui, tant au niveau national que supranational,

Optimiser les stratégies d'enseignement et les pratiques éducatives des adultes, afin de les

soutenir et de réduire la «fatigue» / le stress qui, dans la vie quotidienne, pourraient

11



caractériser la relation entre professionnels et enfants, en mettant également en ceuvre leur
efficacité. Tout cela en fixant comme objectif général la promotion du bien-étre dans les
contextes éducatifs et a 1’école, en se référant a toutes les sujets concernés: les enfants en

premier lieu.

Les Lignes directrices (Guidelines) sont complétées par un Manuel pour les professionnels
(Teacher’s Handbook) qui contient une série d’exemples pratiques (par exemple, des expériences;
des livres pour enfants, adaptés aux différents groupes d’age et efficaces pour les stimuler sur le plan
émotionnel-affectif, a lire pour et avec eux; activités théatrales et musicales, activités graphiques-
picturales, etc.). Exemples & utiliser comme indices pour aborder ces questions dans les services de
la petite enfance et a I'école, de maniére "opérationnelle™ et pratique. Cela peut étre utile pour que les
animateurs, éducateurs et enseignants travaillent et réfléchissent avec les enfants sur le sujet ainsi que
sur I’'importance des émotions et celle de I’affectivité.

Enfin, il faut noter qu’a I’origine - comme l'indique le formulaire officiel du projet, approuvé par
la Commission Européenne - les éléments de la recherche qui composaient la Production
Intellectuelle 2, étroitement interdépendants, étaient respectivement nommés Curriculum et
Educational Affective Model/modele affectif éducatif (EAM). Le premier représentait la structure
théorique sur laquelle le second aurait d0 se baser, celui-la méme qui aurait revétu un caractére plus
normatif et opérationnel, avec des indications, des outils pratiques et des stratégies pour les
professionnels. Cependant, au fur et a mesure de I'évolution du projet, les partenaires ont ressenti le
besoin de redéfinir les deux éléments constituant 1’10.2 tout en ne changeant pas leur contenu et
objectifs. C’est pourquoi ces deux dénominations risquaient dans certains pays de conférer un
caractére rigide et «normatif» des contenus et méthodes d’application.

Dans le contexte pédagogique et scolaire, en particulier en ce qui concerne la petite enfance et
I’enfance, nous pensons qu’il est inapproprié de donner des «recettesy, en particulier lorsque nous
parlons, comme dans ce cas, de sujets complexes et délicats tels que les emotions et les affects. Nous
nous posons la question car I'objectif clé est de promouvoir la valeur de I'affectivité dans les contextes
et les relations éducatifs. A la lumiére de ces considérations - tout en maintenant les objectifs,
caractéristiques et contenus essentiels - Curriculum et Modéle ont donc été modifiés et "absorbés"
dans les lignes directrices, dans le but de leur donner plus de flexibilité et une marge d'interprétation,
tout en permettant une application plus large, par les professionnels éducatifs. Dans ce cadre, ce méme
Manuel professionnel, représente un support qui peut leur étre utile pour aborder de maniére souple

et créative et, en méme temps, significative, le theme des émotions et de I’affectivité avec les enfants.
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Riche en signaux opérationnels qui peuvent étre en lien et déclinés par les adultes en fonction des
caractéristiques du contexte.

Les modifications apportées aux noms des éléments eux-mémes composant I'lO.2 n'ont donc pas,
méme si elles sont pertinentes, un caractere purement lexico-terminologique. Au contraire, elles sont
le résultat d'une réflexion pédagogique soigneusement partagee, promue par la direction et le
partenariat du projet, qui a évolué au cours du projet DREAM.

Ceci dans la conviction que, tout en maintenant les objectifs principaux du projet restés inchangés,
mener des recherches pédagogiques signifie, surtout lorsque le public - cible est I'enfance, étre ouvert
au changement. La possibilité de devoir — si cela semble approprié, comme dans le cas présent -
apporter des modifications en cours. La possibilité existe de devoir modifier, apres une réflexion
minutieuse et partagée, une définition terminologique si elle offre a la production une plus grande

solidité scientifique, une flexibilité d’application et une efficacité.

2. L'amélioration de la vie émotionnelle: une urgence éducative

Pendant de nombreux siecles, la sphére émotionnelle a été séparée de la sphére cognitive,
subordonnée a celle-ci et congue comme un facteur perturbant dans 1’équilibre de la raison (Damasio.
1994, 2010; Lewis et Saarni, 1985). En d'autres termes, la vie émotionnelle était percue comme
quelque chose de potentiellement négatif a contrbler ou a réprimer. Les conséquences de cette
séparation de 1’esprit et des affects / émotions et de leur conception hiérarchique ont été pertinentes
en termes de relation éducative, a la fois dans la famille et dans les établissements d’enseignement,
et leurs effets sont encore visibles aujourd’hui (Cambi, 1996). Le manque d'appréciation du rdle des
émotions dans la vie de l'individu depuis sa naissance est certainement l'une des composantes
principales de ce qui a été défini comme une «pédagogie noire» (Miller, 1981; it. 2008, Rutschky,
2015; .Tr. 2018), toujours appliquée aujourd'hui dans de nombreux pays du monde et qui a fonctionné
jusgu'en Occident jusqu'au seuil de 1968, mais dont les traces sont encore visibles dans nos sociétés.

Au cours de la seconde moitié du XXe siécle, d'importantes transformations socio-économiques
et culturelles ont conduit a des changements historiques, impliquant directement des institutions telles
que les créches et services, les écoles et les familles, générant ainsi des relations et des approches en
matiére d'éducation qui ne sont plus centrées sur l'autoritarisme et soulignant la nécessité d'une
nouvelle société, relations parent-enfant, éducateurs-enfants et relation enseignants-éléves. Ainsi, les
relations et approches pédagogiques sont plus symétriques (réciproques), respectueuses des
préférences des enfants et des spécificités des eleves, et fondées sur un veéritable «dialogue» entre

adultes et enfants.
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L’apparition de nouveaux paradigmes scientifiques ainsi que les découvertes dans différents
domaines®, dont la psychologie du développement, et plus récemment dans celui des neurosciences,
nous ont permis de réinterpréter la relation entre I’esprit et les affects, en réévaluant I’importance de
la sphere émotionnelle dans le développement du sujet et en insistant sur 1’interaction étroite entre les
dimensions cognitive et affective, dés les premiers jours de la vie. Peu a peu, toutefois, 1’adoption de
cette perspective dans la planification et la gestion des activités educatives a eu un impact sur un
modéle didactique, historiquement fortement influencé par le paradigme du cognitivisme, qui a
privilégié la composante intellectuelle des processus d’apprentissage, laissant le champ émotionnel,
la dimension affective en deuxiéme place (Cambi, 1996, cit.).

L'augmentation de la détresse sociale et des formes de violence, méme au sein des relations
émotionnelles progressivement enregistrées au cours des dernieres années, qui concernent également
les enfants, les adolescents et les adultes, est transversale pour toutes les couches de la population, ce
qui souligne entre autres la persistance dans les sociétés d'aujourd'hui d’une situation
“d’analphabétisme émotionnel” grave. Une situation qui a amené la pédagogie a s'interroger sur le
role des affects dans les relations educatives (Cambi, 2015; lori, 2006) et, plus récemment, a proposer
des actions visant a leur reconnaissance et & leur valorisation, notamment dans les services
préscolaires et a I'école (Contini 1992 ; Id., Fabbri et Manuzzi, 2006; Mortari, 2002, 2006, 2009;
2017; Id., Et Saiani, 2013).

Dans le méme temps, la psychologie, a partir de situations diffuses d'inconfort et de
dysfonctionnement émotionnel, a mis au point des outils de diagnostic et des méthodes d'intervention
dans une perspective réparatrice et parfois aussi préventive. Sur le plan pratique, les propositions
éducatives vont de plus en plus au-dela de I'idée que les enfants et les éléves doivent avoir des
capacités émotionnelles et non cognitives, d'ou une série d'expériences destinées avant tout a

I'enseignement obligatoire.

6 Rappelons la contribution constante au champ éducatif des innovations pédagogiques initiées par le savant tchéque Comenius (1592-
1670) mais surtout avec JJ.Rousseau (Emile ou de I’éducation, 1762), a I’origine d’une véritable révolution sur le statut de I’enfant, le
sentiment d’enfance et ’éducabilité. Notons que tout le XX siécle a d’abord été marqué par le bouleversement des connaissances,
des pratiques et des savoirs éducatifs notamment par le respect qui lui est di dans son développement et ses besoins. Il est a considérer
I’apport décisif des pédagogies nouvelles (Congres de Caen, France, 1923), soit plus de 250 ans d’avancées pédagogiques et éducatives
fondamentales portées par les « républiques d’enfants » et les dispositifs d’autogestion issus des les premiéres colonies de vacances
(1909) de William Reuben Georges (1866-1936), avec la Junior Republic ((JM. Bataille) et qui vont culminées avec Janusz Korczak,
Freinet, AS.Neill, Oury, etc.), sans oublier Homer Lane (1875-1925) au sein du Little Commonwealth (1913-1918, Evershot, Dorset)
ou plus tardivement celle du pasteur Gabor Sztehlo fondateur de la république d’enfant « Gaudiopolis » a Budapest en Hongrie pendant
la seconde guerre mondiale et sa contribution au sauvetage d’enfants juifs ; sans oublier I’apport essentiel de la psychanalyse dés 1921
(Ana Freud, Francoise Dolto, etc.). L’adoption de la convention internation des droits de 1’enfant (CIDE, 1989, ONU) est I’héritiere
directe de ces « républiques d’enfants ».
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L'attention croissante des institutions européennes pour 1'éducation et 1’accueil des jeunes enfants,
ainsi que les récentes dispositions réglementaires nationales ’ (Senato della Repubblica Italiana,
27.1.2014; 1d., 21.6.2016; Presidence de la Republique italienne, 13.4.2017 - Législative Décret du
13 avril 2017, n ° 65, MIUR, 22.02.2018; Id., 9.5.2018; Id., 8.8.2018) sur le renforcement de
I'éducation préscolaire, également dans le but de lutter contre la pauvreté éducative (Heckman, 2013;
Milani , 2018), a placé les enfants - également et spécialement ceux appartenant au groupe d’age des
0 a6 ans - au centre de la réflexion et des pratiques pédagogiques (Commission européenne, 8.9.2006;
Id., 3.3.2010; Id., 21.02.2011; Id. 2.3.2013; 29.5.2013; Id., 17.1.2018; Id., Juillet 2018; Id. - Direction
générale de I'éducation et de la culture, 2016; Id., Eacea, Eurydice, Eurostat, 2014, Conseil européen,
22.5.2018; 1d., 25/05/2015; sur les mémes sujets, voir, entre autres, Silva, 2016; Id., 2018; Id., 2016,
éd.; Id., 2018, éd.; Freschi, & Caselli, 2015, 2 018). Dans cette perspective, 1’attention des services
préscolaires a été portée par la nécessité d’introduire des modéles et des outils novateurs pour la
formation initiale et continue des personnels éducatifs, également en termes de compétences
relationnelles et de communication.

Partant de ces prémisses, le projet DREAM - Développement et test d'un modéle éducatif affectif
- cherche, comme mentionné ci-dessus, a représenter un modele d'intervention pour les services et
écoles pour I’accueil des enfants de la naissance & 10 ans, visant a sensibiliser davantage les
enseignants et les éducateurs a l'importance de maintenir ensemble la dimension cognitive et
émotionnelle, dans la relation éducative. Sa spécificité est de croire que cette approche est possible si
I'enseignant et I'éducateur deviennent capables de garder a I'esprit leur vie émotionnelle alors qu'ils
mettent en oeuvre des pratiques éducatives pour et avec les enfants pendant toute la journée. Dans le
cadre du projet DREAM, les émotions et affects (sentiment d’affection) sont vécus et non enseignés.
Par conséquent, pour que les enfants prennent conscience de leurs émotions et apprennent a les réguler
et a les exprimer correctement, il est nécessaire que les enseignants, animateurs et éducateurs soient
capables de faire de méme. Pour cette raison, le projet DREAM pense que nous ne pouvons renforcer
le sentiment d’affection (affect) et les émotions dans I'éducation que si enseignants et éducateurs sont
en mesure d'adopter une approche éducative-affective active, en tant qu'élément particulier de leur
fonction (Ahn, & Stifter, 2010).

En fait, la psychologie du développement nous dit qu’en tant qu’enfant, dés le plus jeune age, afin
de développer correctement sa propre sphére affective et émotionnelle, il lui faut un adulte qui joue

le r6le de «miroir», lui faisant comprendre qu’a ce moment-la, il ressent I'émotion et quel type

" Ici et dans la bibliographie, sauf indication contraire, les lois italiennes et européennes, ainsi que les documents de réglementation
officiels énumérés sont cités selon la terminologie utilisée dans I'original (par exemple, si le document consulté était a I'origine en
italien, la formulation d'origine est conservée). Cela vaut également pour les lois des autres pays partenaires citées dans le présent
document et dans la bibliographie
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d'émotion, il faudrait essayer (Stern, 1995, It. 1995; 1977, Ittr, 1998; Id., Beebe, Jaffe et Bennett, in
Schaffer, 1977, ed., Ittr. 1993). 1l est donc essentiel qu'un “caregiver” comprenne bien ce qu'il vit au-
dela de ce qu'il ressent. En plus de reconnaitre ses propres émotions et celles des autres, le “caregiver”
a pour fonction de les réguler: cela signifie que 1’intensité de I’émotion elle-méme doit &tre modulée,
la sienne et celle de I’enfant. Par exemple, face a un excés de colére d'un enfant, I'attitude congruente
de I'adulte consiste a se mettre dans une attitude comportementale différente de celle de la colére,
baissant la voix, parlant lentement, n‘envahissant pas I'espace de I'enfant; afin de résoudre la situation
de maniére assertive et non agressive. A I’inverse, quand un enfant ne se fiche pas systématiquement,
méme lorsque la colére est justifiée, on doit alors se tourner vers une augmentation de I’intensité de
I’émotion, reflétant le type d’émotion de I’enfant a ce moment. Les exemples susmentionnés montrent
bien a quel point la formation interne est nécessaire; une formation continue offrant aux éducateurs
et aux enseignants des outils cognitifs et des indications opérationnelles, tout en les incitant a réfléchir
a leur vie affective et au fait que leur professionnalisme est toujours en jeu (Fukkink, & Lont, 2007;
Di Fabio, 2010; Kitzmann et Howard, 2011)
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PARTIE I — Concepts de base sur la vie émotionnelle pour une approche
éducative visant le renforcement des émotions et des affects

Prémisse®

Les émotions et les affects (le sentiment d’affection) sont a la base de I'action éducative, comme cela
a été dit & maintes reprises. En fait, les émotions sont véhiculées par des transactions sociales, et
lorsque celles-ci deviennent des relations et qu'une «histoire» se construit entre des personnes, les
émotions se transforment plus facilement en « sentiment d’affection » (au sens « étre affecté par »,
ici les affects). Caractériser les contextes éducatifs selon une qualité positive d'émotions et d’affects
contribue & promouvoir le bien-étre de tous les sujets concernés et leurs capacités d'apprentissage.
Dans les contextes destinés aux enfants, la responsabilité premiere de cette valorisation incombe aux
adultes, qui, dans leur réle de “caregiver” doivent posséder les compétences socio-affectives qui
facilitent le bien-étre des enfants et le développement de leurs compétences.

La premiere partie des Lignes directrices porte sur les dimensions affective et émotionnelle afin
de fournir certaines connaissances de base que les éducateurs / enseignants doivent posséder a cet
égard.

Premierement, nous avons ressenti le besoin de fournir une définition de « I’émotion», en la
distinguant d’autres définitions, telles que celles de sentiment, d’humeur, d’affection et sentiment
d’affection, d’affects et d affectivité.

Nous pensons qu'il est en fait essentiel de clarifier ce dont nous allons parler afin de garantir le
partage efficace de ce sujet, en évitant les malentendus. En définissant ce qu'est une émotion, la
multidimensionnalité de ce terme émerge. En effet, chaque épisode émotionnel est constitué de
plusieurs composantes: I'événement déclencheur, les composantes physiologiques suscitées par le
systeme nerveux et le systeme endocrinien, le changement de comportement manifeste, la perception
cognitive de la situation et des effets qu'il a produits sur un sujet, les composantes de 1’expérience,
etc. En effet, tous les « sentiments » qu’une certaine situation suscite sont simplement liés a la
conscience d’avoir vécu des émotions.

Au sujet des émotions du point de vue de I'évolution, les premieres émotions sont traitées dans les
pages suivantes. Ce sont des émotions - bonheur, tristesse, colere, peur, surprise et dégodt - dont
I'expression est universelle, difféeremment des émotions conscientes de soi ou sociales, qui ne peuvent

émerger que par le développement du sens de Soi (Fonagy, Gergely, Juriste, & Target, 2002). Toutes

8 Cette partie” Premisse “est élaborée par Enrica Ciucci - Professeure associée en psychologie du développement de
I’Université de Florence.
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les émotions sont utiles a la survie et a I’adaptation: elles ont une fonction de communication, car
elles servent a communiquer ce que nous ressentons aux autres, mais aussi a nous-memes.

La signification des sentiments, de I'numeur, de I'affection et « sentiment d affection », de I’affect
et de I'affectivité est ensuite approfondie. C’est ce dernier point que nous développons en ce qui
concerne plus particulierement les réactions psychiques de 1’individu, en réponse aux relations
interpersonnelles. Bien qu'un nouveau-né soit deja capable d'exprimer des émotions de base, celui-ci
donne progressivement un sens uniquement dans le cadre d'une relation significative avec son
“caregiver”, qui lui attribue une intention de communication. La construction du Soi intérieur et la
capacité de l'enfant a rester dans une relation contextualisée (Di Blasio, 1995) ainsi qu’au
développement de ses compétences émotionnelles et apprentissages, sont étroitement liés a la qualité
des relations primaires.

Reflechissons d'abord a la relation d'attachement entre I'enfant et son premier “caregiver”
(Lamboy, 2015). Pour tous ceux qui ménent une action éducative, il est essentiel de savoir ce qu'est
I'attachement, ses styles et son rdle dans le développement de I'enfant (Fonagy et al., 1991). Ce lien
durable, émotionnellement significatif, qui se construit jour apres jour, a travers 1’histoire quotidienne
qui se développe entre le “caregiver” et I’enfant, vise a assurer la survie de celui-ci. C’est ce qui
constitue une sorte de "prototype™ pour les futures relations sociales. En fait, le modele que I'enfant
aura co-construit de ses relations fera office de prototype de référence pour d'autres relations.
Cependant, durant sa croissance, I’enfant aura 1’occasion de développer divers liens d’attachement,
qui peuvent enrichir ses expériences relationnelles et sa vision du monde.

La capacité du “caregiver” a répondre avec sensibilit¢é aux besoins et aux expériences
émotionnelles de I’enfant lui permet de vivre sa propre réalité interne et de reconnaitre ses propres
émotions, mais aussi d’autres états psychologiques tels que les désirs, les besoins et les intentions. Ce
faisant, les “caregivers” aident les enfants a prendre conscience d'un Soi distinct des autres; cela va
de pair avec I’acquisition de la capacité a reconnaitre ses émotions et, en grandissant, de les réguler
de maniére autonome (Cassidy, 1994; Scarzello, 2011). Sinon, 1’absence d’un miroir émotionnel
suffisamment bon de la part de I’adulte ne permet pas a I’enfant de comprendre ses états mentaux,
élement constitutif du Soi réflexif, et le développement adéquat qui affecte la regulation (Eisenberg,
& Spinrad, 2004).

Le lien d'attachement est également évident dans la relation éducative entre animateur / éducateur
/ enseignant et enfant. 1l est donc important que les professionnels possédent de solides compétences
socio-affectives, afin de pouvoir représenter une base shre et sécurisée pour les enfants (Bowlby,

1988), en leur offrant un soutien relationnel et une sécurité affective. C’est ce qui garantira aux enfants
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un développement correct au niveau émotionnel, social et cognitif. Cela ne se produit pas seulement
au début du développement de I’enfant, au contraire, cela se poursuit jusqu'a I'adolescence, lorsque
la maturation des structures cérébrales impliquées dans les processus de régulation émotionnelle est
pleinement réalisée (Grazzani Gavazzi, & Riva Crugnola, 2011).

Dans le domaine des professions éducatives, dans lequel la dimension des soins est centrale, afin
de renforcer ses compétences en matiére de soins (care), I'étayage émotionnel, la « gestion »
(régulation) et la prise en charge de I'enfant sont nécessaires pour surveiller et comprendre ses propres
processus internes (pensées, émotions, etc.) et pour travailler soi-méme et sur soi-méme. Comme le
montrent clairement certaines études sur le réle de I'adulte en tant que socialisateur émotionnel, plus
les professionnels sont conscients de leurs émotions et savent les réguler, plus ils ont les ressources
et les compétences nécessaires pour aider les enfants a reconnaitre et a gérer leurs propres emotions.
En résumé, ce sont les éléments de connaissance que nous considérons comme fondamentaux pour
une formation professionnelle qui donne une place centrale au réle de la dimension affective
émotionnelle dans le systeme éducatif accueillant les enfants de la naissance a 10 ans et, par
consequent, au role des éducateurs et enseignants (Tambasco, Ciucci et Baroncelli, 2015). Tout ceci
apparait a la lumiere du fait que le choix d'élaborer une approche pédagogique, telle que celle
proposée par et a travers le projet DREAM. C’est un projet qui place les émotions et les affects au
centre des pratiques et des relations éducatives, découle de la conviction — et de la conscience — que
la dimension affective émotionnelle favorise, inspire et remet en question les processus cognitifs,
ainsi que les processus sociaux. L’affectivité, en plus de déterminer la qualit¢ de I’apprentissage,
influence considérablement la motivation a apprendre et a atteindre des objectifs éducatifs mais aussi

personnels.

1. Ce que sont les émotions et les affects

1.1. Emotions
Sroufe définit I'émotion en termes de «reaction subjective a un événement saillant caractérisé par des

changements physiologiques, expérientiels, cela au niveau du comportement explicite» (1995, Tr It

2000, page 23). Des recherches menées en psychologie et dans les neurosciences ont montré que les
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émotions sont des réactions adaptatives innées (Darwin, 1872), produites automatiquement par le

cerveau, a certaines parties de stimuli externes ou internes (Damasio, 2003) °.

L'émotion est principalement une manifestation corporelle se produisant en réponse a un événement
donné, qui peut par nature étre interne (pensees, souvenirs, etc.) ou externe (contexte et
environnement). Cette manifestation corporelle se manifeste par toute une série de changements, au
niveau physiologique et somatique: changements des concentrations hormonales (par exemple,
cortisol, ocytocine, endorphines, oestrogénes ou testostérone, en fonction du type d’émotion
déclenchée), et de sensations corporelles sensation de lourdeur dans les membres ou de légéreté,
agitation psychomotrice; sensation de vide dans I'estomac ou de plénitude, etc., en fonction du type
d'émotion ressentie). Les modifications apportées au corps sont également associées a des
modifications des structures cérébrales, qui décrivent les cartes corporelles et jettent les bases du
développement de notre pensée (Barrett, 2006; Damasio, cit.). Ainsi naissent les états mentaux, qui

représentent ces modifications corporelles, en relation avec des expériences vécues antérieurement.

Ainsi, les émotions sont-elles des manifestations intenses et éphémeéres, indépendantes de notre
volonté, qui ne sont pas issues de I'apprentissage et sont percues comme des phénomenes, visibles
par les autres lorsqu'ils se produisent, a travers les expressions non verbales comme celles qui sont
faciales, I’intonation de la voix et la posture, le comportement explicite, etc (Ibid). Un exemple peut
étre le cri de I'enfant quand sa mere s'éloigne, ou les cris de colére quand quelqu'un lui enléve son
objet transitionnel. Dans ce cas, nous sommes confrontés a des stimuli externes, alors que dans le cas
d'un cri di a la faim ou a la soif ou au besoin de contact physique, le besoin est induit par un stimulus
interne.

Les émotions sont des manifestations complexes, dans lesquelles une composante somatique, une
composante psychique et une composante comportementale sont impliquées. Les émotions peuvent
étre I'expression d'un besoin (exemple: la tristesse) ou des manifestations de la satisfaction (exemple :
joie). Les changements physiologiques représentent donc une composante de la reponse émotionnelle
elle-méme. L'hypothalamus et les structures limbiques du cerveau (comme l'amygdale ou

I'nippocampe) sont impliqués dans les réactions émotionnelles (Soufre, cit).

9 Désormais, sauf mention contraire, les citations et les références bibliographiques font référence a des textes traduits en italien (car

ils ont également été publiés en italien, ou traduits par le groupe de recherche UNIFI travaillant sur DREAM), ou publiés a I'origine en
italien.
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Dans le cerveau humain, les connexions entre le systeme limbique et le cortex sensoriel frontal, ainsi
que les principales voies motrices, expliquent les changements physiologiques activés par les
émotions. Ce sont des structures cérébrales qui de fagon continue s'influencent mutuellement en
permanence. Elles sont responsables du déclenchement de I'émotion (amygdale), a partir de certains
changements dans le cortex somato-sensoriel (cartes corporelles), et son exécution ou
déclenchement (hypothalamus), qui se manifestent au niveau somatique interne — changements
viscéraux — et externe, systéme musculo-squelettique, comportements spécifiques. (Damasio, 2003.).

A partir des études d’Ekman (1992), la conviction que des émotions basiques, ou primaires,
existent et sont universellement présentes, et qu’elles sont communes a la plupart des espéces
vivantes, a été consolidée. Premierement, Darwin, dans Expression des émotions chez [’homme et les
animaux (1872, cit.) a soutenu que les expressions faciales des émotions sont innées et universelles
et que les émotions servent la survie de I’espece. Actuellement, de nombreuses études sur ce probléme
ont confirmé la présence d'émotions primaires chez les animaux. Panksepp soutient que les émotions
remplissent les mémes fonctions que les étres humains, a savoir créer un lien, assurer la survie,
communiquer avec des co-spécificités (2012).

Les émotions primaires sont communes et présentes dans tous les groupes humains: en fait, elles
peuvent étre définies comme transculturelles. Ekman souligne comment la culture intervient et
influence les modalités de régulation, d'expression et de manifestation de ces émotions (regles de
manifestation), tandis que la capacité qui les sous-tend est innée (1992). De nombreuses émotions ne
tiendraient donc pas compte des différences culturelles et se manifesteraient dés la petite enfance
(Sroufe, cit.). Bien que la communauté scientifique ne soit pas totalement d'accord sur leur nombre,
et si elles s'expriment de maniéere totalement identique, les recherches s‘accordent pour dire que parmi
elles, il y a certainement la peur, la colére, la tristesse, la joie, le dégo(t et la surprise.

De nombreuses autres emotions se rejoignent dans ces macro-catégories, telles que les emotions
mixtes, qui résultent de leur fusion. Grace au développement des capacités intellectuelles rendues
possibles par la neuroplasticité, les émotions ont été affinées au cours de I'évolution humaine, donnant
lieu aux emotions complexes qui accompagnent nos efforts intellectuels et sociaux, comme
I'admiration ou la compassion, pour ne donner que deux exemples.

Les émotions ont donc évolué dans le sens de la promotion des liens sociaux (sensations
d’attraction, douleur a la perte, etc.)»: ce serait donc une erreur de les considérer séparément du
contexte social (lvi, p. 27). Mis a part ces émotions fondamentales, ce sont des émotions
«complexes» ou «secondaires» qui sont fagconnées culturellement avec une prise de conscience de
soi, ou bien encore celles de type social (comme I'amour, la honte ou le mépris). Pour se développer,
le sujet doit avoir la capacité de conserver simultanément dans son esprit une représentation de ce que

21



sont respectivement «le Soi» et «I’Autre», et de ceux qui lui sont communiqués par 1’ Autre: une fois
encore, le sujet doit donc garder la relation a I'esprit.

Les composantes qui sont utilisées, sont attribuables aux émotions primaires a travers un processus
qui suit le «principe de nidification», et combinées de maniere variable (Damasio,cit.).

Damasio introduit, en plus de ces deux types d'émotions, les «émotions de base», manifestations
de mécanismes internes de régulation homéostatique, qui renseignent les autres sur notre état d'esprit
(ex: si nous sommes nerveux, déprimés, euphoriques, etc.). Ces émotions ne doivent pas étre
confondues avec «I'humeur», qui - comme nous le montrerons plus tard - consiste & maintenir une
émotion donnée pendant une longue période, ou selon sa fréquence dans le temps (lvi, en particulier,
pp. 59-60).

Nous soulignons que la psychologie du développement considere les émotions comme des

réponses évolutives pour la survie (Immordino-Yang, 2017, en particulier p.18) °

La colére, qui se manifeste habituellement par une sensation de force, d’énergie et de vigueur
(ressentie surtout au niveau des bras, en raison du flux de sang plus important qui y est associé), a
pour fonction de nous donner la force de faire face aux problemes: en fait, quand elle est bien
«canalisée», la colére nous permet de les résoudre. Il est essentiel de trouver la maniére fonctionnelle
d’exprimer la colére: ¢’est une émotion utile dans le temps présent: «Avez-vous volé mon marqueur?
Je le reprends », alors que si on le retient, cela devient un ressentiment, donc un dysfonctionnement,
car cela éloigne de I'espace d'autres émotions utiles pour faire face a I'événement contingent.

La tristesse, qui se manifeste généralement par des pleurs ou par des sensations typiquement
opposees a la colére (par exemple, avec un sentiment d'épuisement ou de perte d'énergie), a pour
fonction de nous donner la mesure d'un lien: avec un objet, avec une personne, etc. Par exemple,
pleurer pour avoir perdu un objet, ou pleurer pour avoir perdu une personne, témoigne de la présence
d'un lien fort. De plus, il faut considérer que pleurer est I'appel le plus puissant pour un autre étre
humain: il est naturel de penser a quel point le fait de pleurer pour les enfants constitue un signal
d'alarme puissant pour I'adulte, et dans tous les cas, méme lorsqu'un adulte pleure, cela déclenche
I’approche des autres. L'émotion de la tristesse est aussi une «bouée de sauvetage» et est fonctionnelle

a la survie; le petit enfant qui s'est eloigné de I'attachement principal pleure parce qu'il témoigne de

10 Dans ce cas, le numéro de la page fait référence a I'édition originale anglaise
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ce qu'il tient a ce lien: dans ce cas, I'émotion de tristesse est tout a fait appropriée a la situation. Le

but de la tristesse est donc essentiellement de rechercher et d’obtenir la proximité.

La peur, qui se manifeste généralement par des styles de comportement opposés — «attaque»,
«évasion», «blocage» et «évanouissement» — a la fonction adaptative de nous préserver et de nous
protéger du danger. Les différentes réponses comportementales a la peur semblent liées d'une maniére
ou d'une autre a I'entité de la menace percue et sont activees par différents systemes corporels, comme
le suggere la théorie polyvagale de Porges (2007). Lorsque la menace est modérée, le systeme
nerveux sympathique est activé, responsable de toute une série de modifications corporelles qui
entrainent deux réactions possibles: respectivement «attaque» ou faire face a la menace, et «évasion»
(fuite) ou élimination. de la menace. Le ""blocage, ou ""gel", correspond a I'immobilité tonique : a
ce moment-la, le corps est bloqué, mais les muscles sont en tension, préts a rebondir dés que le
cerveau évalue automatiquement le comportement le plus utile a mettre en ceuvre pour la survie. La
derniére stratégie est I'immobilité hypotonique («évanouissement») : lorsqu'aucune des réactions
précédentes ne semble utile pour faire face au danger et que la peur est extréme, le phénomeéne
également connu comme mécanisme de la mort apparente chez les animaux peut apparaitre. C’est
une réponse automatique de réduction soudaine du tonus musculaire, associée a une perception

réduite de ce qui se passe.

La joie, qui se manifeste généralement par un sentiment de légereté dans le corps, a pour objectif
adaptatif de nous lier a la vie, de nous permettre de rechercher ce qui nous fait sentir bien et nous

donne satisfaction.

Enfin, le dégodt constitue une autre émotion vitale liée a nos origines; aujourd'hui, il nous
communique quelgue chose de dangereux pour soi, surtout en termes métaphoriques par rapport aux

autres.

De plus, notre comportement émotionnel est beaucoup plus flexible que le comportement
instinctif, typique des autres espéces. Il s'ensuit que "les principales fonctions des émotions humaines
sont de :

1) passer d’un état interne a d'autres états significatifs ;

2) promouvoir la competence exploratoire de I'environnement;

3) promouvoir des réponses adéquates aux situations d'urgence” (lvi, page 26).
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Cependant, les émotions ont non seulement comme fonction de permettre la communication
sociale, mais aussi la communication envers soi-méme c'est-a-dire qu'elles nous donnent des
informations sur notre état, en relation avec I'environnement ou contexte. En tant qu’étres humains,
nous sommes en mesure de saisir rapidement les variations de I’expression émotionnelle des autres.
C’est un outil extrémement puissant au niveau relationnel. L'enfant est réellement capable de
montrer « des émotions appropriées au contexte social, des les premiers mois de la vie. [...] Du
deuxieme au troisiéme mois de sa vie, I'enfant devient capable de communiquer des émotions
primaires, telles que la joie, la colére et la tristesse, liées aux interactions qu'il commence a entretenir
avec le «partenaire humain». [...] Parallélement, des les deux premiers mois de sa vie, I'enfant est
capable de reconnaitre les émotions exprimees par sa mere » (Riva Crugnola, 1993, p. 6-7).

La recherche en psychologie du développement nous indique également — comme nous allons le
voir — que, les émotions fondamentales étant innées, I'enfant est actif sur le plan émotionnel des la
naissance; cette capacité lui permet de rester émotionnellement en accord avec son “caregiver”
(Stern, 1977, cit.), par 1’attachement, de maniére a assurer sa propre survie. Déja, les trés jeunes
enfants, agés d’environ trois mois, sont capables de reconnaitre les émotions des adultes et de savoir
s’adapter a la méme émotion. Il s’agit d’un mécanisme adaptatif et fonctionnel qui permet aux enfants
de maintenir le lien avec les adultes — la relation avec «1’Autre significatif » — qui est fondamental
pour la survie et le développement ainsi que pour I’instauration et le maintien de relations sociales a
I’avenir. Les émotions sont, en fait, un puissant outil relationnel (Sroufe, 1995, It. Tr. 2000): une fois
encore, I’exemple des pleurs, tant pour un enfant que pour un adulte, montre combien ils sont

puissants pour attirer I’attention de ceux qui sont autour d'eux.

1.2 Sentiments, humeur, affection et « sentiment d’affection », affects et affectivité

Les études sur I'affectivité nous aident a clarifier la différence entre les émotions et les sentiments.
Alors que les émotions, comme déja mentionné, sont des réactions visibles, Les sentiments se
manifestent a un niveau mental et psychique, restant ainsi invisibles aux autres, comme toutes nos
images mentales (Damasio, cit., en particulier p.40). Par rapport aux émotions, les sentiments ont une
durée et une stabilité plus longues, mais avec moins d'intensité (par exemple, I’amour, la rancoeur,
etc.). De plus, ils sont liés a des expériences mentales internes (pensée, mémoire, imagination), aussi
ils «tonifient» la résonance émotionnelle personnelle (avec des objets, des personnes, des situations
et des buts), ce qui motive ou permet la prise de décision et des comportements qui correspondent.
Selon Damasio, les sentiments consistent essentiellement en la prise de conscience d'avoir

"ressenti'" une émotion. Puisque I'émotion est une réaction physiologique a un événement interne
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ou externe, le sentiment donne au sujet des informations sur I'état dans lequel se trouve son corps
(Damasio, 2000, Id& Carvalho, 2013). Les sentiments sont donc des processus mentaux specifiques
dont « I'essence méme est constituée de pensées qui représentent le corps dans son implication dans
un processus réactif » (Damasio, 2000, cit, p. 109). Mais ils possédent aussi une dimension
intentionnelle, qui est inhérente dans sa persitance dans le temps. Les sentiments nécessitent un
passage par une forme de mentalisation des émotions*!. Selon Damasio, il existe une continuité
entre les émotions et les sentiments, bien que dans I'évolution humaine, les émotions soient apparues
en premier. Montuschi propose de considérer les sentiments comme une élaboration, a travers un
langage plus riche, de réponses émotionnelles immédiates: « en ce sens, les sentiments seraient le
résultat de la « focalisation significative des émotions agréables et désagréables» (1993, p.21).

L'humeur, d'autre part, représente un état affectif de base, relativement stable et peu influencée
par les événements extérieurs??,

Selon certains savants, cela serait inné, a un point tel que nous parlerions de transmission
psychique entre générations (Kaés, Faimberg Enriquez, & Baranes, 1995; Ravasi Bellocchio, 2012),
alors que, selon d'autres, cela dépendrait de facteurs implicites, non supprimés, des souvenirs
(Mancia, 2008), qui peuvent étre liés a ces expériences originales dont Francoise Dolto parle dans La
cause des enfants (2007, [1985]). Dans ce second cas, c'est I'environnement qui influence la psyché
dans sa forme originale, méme si I'expérience est tellement précoce qu'elle ne peut étre négligee et
étudiée que dans des contextes problématiques et psychanalytiques-thérapeutiques. Quoi qu’il en soit,
quelle que soit son origine, il conditionne les réactions émotionnelles face aux événements, «forts en

couleur», de toute la vie psychique d’un sujet.

La qualité de I'humeur est associée au tempérament individuel; elle est conditionnée par des
facteurs constitutionnels, biologiques et biographiques (c'est-a-dire, dans le second cas, par la somme
des expériences, des apprentissages et des habitudes acquises), qui échappent souvent a
I'introspection. Les troubles pathologiques de I'numeur different des états affectifs physiologiques par
leur plus grande intensité, en I'absence de facteurs déclencheurs, ou par la disproportion entre ces

facteurs et I'état affectif. De plus, ils different par leur persistance dans le temps et par la concomitance

1 Sur 1a mentalisation, voir pages suivantes.

12Ep frangais, une précision est nécessaire : I’humeur générale est une disposition stable, alors que les humeurs, (selon
le Larousse), sont une « disposition affective passagére d'une personne, liée souvent aux circonstances » (mauvaise
humeur, disposition chagrine, contrariété ou déception liée a des circonstances momentanées). Ne pas faire cette
disctinction peut rendre complexe la compréhension du concept qui fait la différence entre le témpérament ou caractére
d’une personne comprise comme une disposition générale, et un état passager, un « mouvement d’humeur » (Nous
noterons aussi le rapprochement avec la médecine ancienne et la théorie des humeurs... dont la saignée était le traitement
principal pour les libérer).
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avec les symptdmes somatiques-vegeétatifs et cognitifs (ces troubles pathologiques de I'numeur
comme ceux liés a un état maniaco-dépressif se trouvent aux extrémes d’un large échantillon dans

lequel la normalité est a égale distance entre 1’exaltation et la déviance)

En psychologie, le terme affection®® doit étre généralement compris comme un synonyme de
sentiment, méme s'il est préféré a ce dernier dans la littérature spécialisée. Dans la littérature
scientifique sur l'attachement et l'orientation psychodynamique, par exemple, les sentiments
d’affection désignent les états mentaux qui caractérisent toutes les relations, depuis I'interaction des
la naissance entre I'enfant et la mére ou bien encore entre I'enfant et toute personne importante qui en

prend soin (Cavalli, Liverta Sempio, & Marchetti, 2007, en particulier p. 348).

Par conséquent, en ce qui concerne les sentiments d’affection, (affects), il s’agirait d’'un domaine
plus vaste que les émotions, dans la mesure ou celles-ci représentent les modifications de notre état.
Nous sommes devant un événement qui nous frappe, mais aussi devant une réponse aux relations

interpersonnelles.

Le terme affectivité désigne l'ensemble des phénomenes dits affectifs qui caractérisent les
réactions psychiques d'un sujet. L'affectivité peut donc étre comprise comme la capacité ou la volonté
de I'individu a ressentir des émotions et des sentiments (la peur, la douleur, la colére, la sympathie,
I’amour, la haine, etc.) d'une signification, d'une durée, d'une intensité et d'une tonalité hautement
variables liées a des événements a la fois de la réalité externe et du sujet lui-méme. L'affectivité peut
également étre définie comme « la dynamique subjective » des processus mentaux en rapport avec

le contexte et la réalité vécue.

1.3. Le r0le des émotions dans 1’apprentissage

Jusqu'aux années 1970, les études menées respectivement dans les domaines de l'intelligence et
des émotions semblaient appartenir a des domaines distincts, certains auteurs estimant méme que les
émotions étaient un obstacle a la pensée rationnelle (Di Fabio, 2010). Une fois surmontés cette

conception antithétique grace au concept d '«intelligences multiples» (Gardner 1983; Sternberg,

13 Cf. note 1, p.6, a ce propos. Rappelons que dans les ouvrages francais et dictionnaires disciplinaires, psychologie,
psychanalyse, psychiatrie, ce sont les affects et I'affectivité qui sont bel et bien identifiés et définis, I affection renvoyant
au sentiment amoureux et au besoin affectif. Notons qu’en psychiatrie, les « affections » sont elles-mémes synonymes de
pathologies et d’addictions... de méme qu’en médecine pour des maladies courantes.
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1985), a partir des années 90, nous avons commencé a parler de «lI'intelligence émotionnelle», en
tant qu'ensemble d'aptitudes cognitives qui interagissent avec les fonctions cognitives de base et
entrent en jeu face aux informations émotionnelles et affectives, concernant a la fois le Soi et les
autres. Il s’agit de fagon interne, des compétences différentes mais étroitement liées, telles que la
perception, I’évaluation, le traitement, 1’utilisation et la régulation de ses propres émotions et de celles
des autres (Mayer et Salovey, 1997; Salovey et Mayer, 1990). Goleman reprend le concept
d'intelligence émotionnelle de Salovey et Mayer, en expliquant comment cette construction joue un
role clé pour l'individu, a la fois pour la dimension individuelle, en termes d'apprentissage et de

travail, et pour les interactions relationnelles (1995).

Comme nous le verrons en détail en ce qui concerne la mentalisation, dans I'attachement primaire,
I'activation et la régulation des émotions, a un certain stade de leur développement, résultent d'un
processus cognitif. Par exemple, un enfant sourit en reconnaissant le méme stimulus qui avait
précédemment déclenché une certaine réaction émotionnelle (Slade, 2010). De plus, méme si le débat
sur l'interdépendance entre la dimension affective-émotionnelle et la dimension cognitive est toujours
ouvert, il semble correct de maintenir cette émotion a la fois, favorisant, inspirant et remettant en
question les processus cognitifs (Sroufe, cit., P. 204). Par conséquent, le développement des émotions
doit étre corrélé avec le cognitif et le social, et inversement. En d'autres termes, «si nous ne prenions
pas en compte la croissance de l'anticipation, de la conscience et de l'intentionnalité, si nous ne
prenions pas en compte la matrice sociale dans laquelle se passe ce développement, la compréhension
du développement affectif serait extrémement limitée» (lvi, pp.11-12). Nous pouvons donc en
conclure que «la vie affective n’existe pas a l’état pur, tout comme un geste rationnel n’est pas

étranger a un taux d affectivité» (Montuschi, cit., P. 19).

Par conséquent, notre comportement est caractérisé a la fois au sens affectif et cognitif, a tel point
qu'en éducation, lI'inextricabilité des émotions, des sentiments et de la rationalité a été maintenue (lori,
2006; Cambi 2015). Des etudes menées au cours des derniéres années ont également montré que,
sans émotions, la cognition a moins d’appui, car ¢’est grace a 1’association émotions et connaissances
gue nous pouvons évaluer les expériences précédentes de récompenses et de punitions, de réussites
et d’échecs, de réalisation de désapprobation des autres et guider nos actions futures. On peut donc
parler de pensee emotionnelle pour désigner cette vaste zone de chevauchement entre cognition et
émotion qui englobe les processus d’apprentissage, la mnémonique et la prise de décision en situation
et par I’invention de réponses proportionnellement plus souples et novatrices »(Immordino-Yang,
cit., p. 37).
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A cet égard, Piaget a déja affirmé en 1936 que : “a partir de la période pré-verbale, il existait un
parallélisme étroit entre le développement de I'affectivité et celui des fonctions intellectuelles,
puisqu'il s'agissait de deux aspects indissolubles de toute action: les motivations et le dynamisme
énergétique dépendent de I'affectivité, tandis que les techniques et I'adaptation des moyens impliqués
constituent I'aspect cognitif. Il n’existe donc pas une action purement intellectuelle, ni méme des
actes purement affectifs, mais toujours et en tout cas, tant dans les comportements relatifs aux objets
que dans ceux relatifs aux personnes, les deux éléments s’interposent, ['un présupposant I ’autre”

(Ivi, p 215)

En pensant aux expériences de vie de chacun, il est facile de comprendre a quel point 1’état
émotionnel influence non seulement la sphére cognitive (pensées, croyances, attentes, etc.), mais
aussi et surtout le comportement (performances réelles a partir de 1a). Prenons I'exemple de la peur
de se tromper: plus elle est présente, plus on risque de se tromper, précisément parce que la sphere
émotionnelle est assez active pour inhiber le cognitif, qui par conséquent n'est pas lucide et concentré
sur la tache. De cette situation, il se produira probablement une erreur qui ne peut que renforcer la
peur de commettre des erreurs, constituant ainsi le principe de base d'un cercle vicieux.

Les émotions de joie, de surprise, de curiosité, etc. influencent difféeremment les performances et
les processus d'apprentissage. Si, au cours d'une performance, vous ressentez une émotion agréable,
la motivation sera renforcée: par conséquent, il sera plus facile d'utiliser efficacement les ressources
personnelles et les compétences que nous avons. En effet, 1’affectivité, en plus de déterminer la
qualité de I’apprentissage, influence considérablement la motivation a apprendre et a atteindre les

objectifs, favorisant ainsi un bien-étre émotionnel-relationnel complet.

2. La théorie de l'attachement et le role des “caregivers” dans le développement

émotionnel-affectif

2.1. “Caregivers” et attachement

Le terme anglo-saxon de “caregiver” fait désormais partie du langage courant pour indiquer «il / elle
prend soin de quelqu'unx», c'est-a-dire celui qui exerce une fonction de prise en charge / prise en
considération / envers une personne plus vulnérable. Dans le contexte spécifique de DREAM, le terme

“caregiver” désigne les personnes qui s’occupent quotidiennement d’enfants, dans des contextes

28



éducatifs et sociaux. Il existe de nombreuses manicres et endroits o il est possible de mettre en ceuvre
cette attitude de soins envers les enfants: en parlant de “caregiver”, il est possible de se référer a la
fois aux parents et a toutes les personnes de référence qui jouent un rdle clé dans la vie quotidienne
de I'enfant, dans ou hors de la famille. Le “caregiver”- qu’il soit un parent, un animateur, un éducateur
ou un enseignant - joue un réle fondamental dans le développement émotionnel-affectif de 1’enfant.

La littérature scientifique définit la relation particuliere entre le “caregiver” et I'enfant comme un
lien d'attachement. Le concept d'attachement découle d'études sur le comportement dans des
contextes éthologiques (Lorenz, 1949; Harlow, 1958). Les observations de Lorenz permettent de
déduire la prédisposition biologique au lien structuré entre les chiots et les premiers objets qu’ils
voient en mouvement - le phénomeéne de 1’empreinte - alors que les recherches d’Harlow montrent la
prédisposition des chiots a rechercher I’autre pour satisfaire leurs besoins, pour la proximite, le
contact physique et la protection, et pas seulement la nourriture inhérente!*. Ces phénoménes
soulignent comment, a un niveau instinctif, nous avons naturellement tendance a établir un type
particulier de lien affectif avec une figure de référence. L’attachement est aujourd’hui considéré
comme un besoin biologique primaire.

Contrairement a la psychanalyse®®, la motivation de la création de liens significatifs pour la
Théorie de I'Attachement est fondée sur la recherche de la proximité d'une personne adulte capable
de garantir la survie et la sécurité (Liotti, 1996).

John Bowlby a défini I'attachement (1951, 1958, 1969, 1973, 1979; voir aussi 1988) comme étant
le comportement ou le systeme de comportements qui, dés la naissance, est inscrite dans la relation
meére-enfant, visant a créer un lien affectif entre les deux. (Ibidem, passim). L’attachement est une
relation née d’éléments instinctifs qu’un nouveau-né manifeste progressivement (en tétant, en
s’agrippant &, qui suivant, en souriant et pleurant) dans le but de garantir sa survie. Ce premier lien
affectif avec le “caregiver” (dans la plupart des cas, la mere) représente le modele pour I'établissement
de nouveaux liens et la qualité de I'attachement, qu'il soit sécure ou non-sécure. Les neurosciences,
conformément a la théorie de Bowlby, ont ensuite démontré que, au cours de la premiere année de la
vie, les expériences d’attachement fagconnent les zones du cerveau (systeme limbique), qui sont a la
base du comportement social et de la régulation émotionnelle-affective.

La capacité a attribuer une signification aux émotions et aux sentiments, ainsi que la manifestation
de I’humeur, sont produites au cours du développement psychodynamique de I’enfant, qui commence

par I’attachement, c’est-a-dire par la relation primaire entre le nouveau-né et le “caregiver”.

14 voirace sujet les expériences déterminantes de Harlow sur les jeunes singes macaques-rhésus dans les années 60.

15 En effet la théorie Freudienne de I’étayage expliquait les liens attachement par la satisfaction des besoins physiques
et oraux, dans sa relation aux pulsions (sexualité infantile)
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L’attachement est une question transversale qui couvre tout le cycle de vie de I’homme. Cela peut

étre défini comme un lien durable: une relation émotionnelle importante avec une personne

spécifique qui renvoie ce sentiment. Ce lien se construit a travers une «histoire» quotidienne partagée

entre les sujets; un échange significatif se répéte jour aprés jour, constituant ainsi des routines

pertinentes pour I’enfant. C’est a travers cette «histoire quotidienne d’interaction» entre le

“caregiver” et I’enfant que se noue un lien d’attachement qui constitue une sorte de prototype - d’une

pertinence & toute épreuve - de futures relations sociales.

2.2. Caractéristiques, styles et phases d'attachement

Le lien d'attachement possede différents traits et caractéristiques. Weiss (1982) en identifie trois

comme étant fondamentaux, a savoir:

la proximité: I'attachement implique la recherche de la proximité physique; pour «étre en
contact» avec une personne importante pour le sujet. Initialement, quand I'enfant est tres jeune,
le rapprochement et la proximité sont essentiellement physiques; au cours de la croissance de
I’enfant, ils deviennent émotifs, jusqu’a I’intériorisation de la figure de référence : un objectif,

celui-ci, qui peut étre atteint quelle que soit sa présence physique;

une anxiété de séparation: elle survient lorsque ce lien d’attachement est interrompu ou

menace et qu’il constitue un sentiment de perte et de recherche du “caregiver”;

une base sécure: la figure d'attachement fournit une base sécure a I'enfant, qui peut «s'éloigner»
pour explorer le monde, tout en pouvant décider, en méme temps, de revenir. L'enfant apprend
a vivre ce lien de maniere souple: au début, il a vraiment besoin de proximité physique; grace
a I’histoire »construite avec le “caregiver”, il apprend a se séparer de manicre flexible, a
explorer et a revenir vers I’adulte (sa base de sécurité), quand il / elle est en danger, en difficulté,
ou quand il / elle a un besoin. La base sécure offre a la fois une sécurité et une ouverture des
enfants au monde, a I'exploration et a I'acquisition de connaissances. La base sécure constituée
par le “caregiver” représente une condition fondamentale pour I'exploration et la découverte de

I'environnement extra-familial (Holmes, 2017).

Les autres caractéristiques du lien d’attachement sont également les suivantes:
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- sélectivite: ce lien ne se manifeste pas avec tout le monde sans discernement; au contraire, cela
nécessite la vie quotidienne susmentionnée, qui permet aux sujets de construire ensemble une

«histoire» partagée;

bien-étre et sécurité: le lien assure la proximité physique, ce qui garantit la protection physique

et la sécurité psychologique;

la nature dyadique et bi-directionnelle de la relation humaine: I'enfant est prédisposé a rester
dans une relation et il / elle le démontre avec une série de comportements de base (pleurer,
sourire, etc.), qui constituent son bagage de compétences innées. En grandissant, I'enfant adopte
progressivement d'autres comportements simples, de plus en plus diversifiés (montrer,
indiquer, etc.), fonctionnels pour attirer I'attention de I'adulte, afin de se remémorer ce schéma
pertinent. Ces signaux mettent les adultes en action, qui se tournent vers les enfants, interpretent
leurs besoins et y répondent de maniere contingente. D'autre part, c'est aussi I'adulte qui est
prédispose a interagir avec l'enfant afin de, pourrait-on dire, «s'attacher» a I'enfant. Dans la
construction de ce lien, I'enfant, par ses réactions émotionnelles, communique ses besoins au

“caregiver”, qui a son tour réagit par une réaction émotionnelle.

L'attachement a, comme complémentarité, le “caregiving”. L’aspect le plus important, dans cette
relation dyadique, concerne les modalités de réaction du “caregiver”, car elles déterminent des formes
d’attention efficaces ou non efficaces (Sroufe, cit., en particulier p.27). La sensibilité maternelle est
une condition préalable essentielle a la sécurité de 1’attachement, a savoir la capacité de comprendre
les signaux émotionnels de I’enfant et de réagir promptement, de maniére empathique, adéquate et

contingente, en les reconnaissant comme des agents mentaux.

Plusieurs étapes du développement des liens d'attachement ont été identifiées, telles que:

- pre-attachement (de la naissance a 2 mois environ): I'enfant manifeste des comportements de

signal et d'approches indifférenciées, destinés a un plus grand nombre de personnes différentes;

- développement de I'attachement (environ 3 a 6 mois): I'enfant commence la recherche

sélective du contact et de la proximité avec les références familiales qui prennent soin de lui ;
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- attachement bien développé (environ 6 a 24 mois): I’enfant démontre un lien privilégié avec

la figure de I’attachement, une protestation contre la séparation et une peur des étrangers;

- Relation en fonction de I'objectif (aprés 24 mois): grace a ses performances cognitives
également, I'enfant intériorise la figure maternelle et la relation qu'il a établie avec cette figure,
en se faisant ainsi une représentation mentale de celle-ci. Il y a une construction: ou mieux, une
co-construction de la représentation du Soi, de I'Autre et de la relation que ces sujets

construisent ensemble.

Les représentations mentionnées ci-dessus - appelées Modeles de travail internes (IWM), qui
expriment la qualité¢ du lien d’attachement que I’enfant a construit avec la figure de 1’attachement
primaire (et d’autres “caregivers” de référence) - constituent des modeles mentaux du Soi, des autres
et de la relation avec lui / elle, jouant ainsi un réle de prototypes pour les relations futures de I'enfant.

Afin d'étudier la qualité¢ de la relation “caregiver”’-enfant, nommeée, comme nous le savons,
attachement, les chercheurs se sont tournés vers la Situation Etrange (Ainsworth, & Whitting,
1969), qui est une procédure d'observation standardisée pour évaluer le systéme d'attachement des
enfants agés de 12 a 18 mois, pendant les épisodes de séparation d'avec leur mere, dans un contexte
non-familial. 1l en résulte différents modéles de comportement, initialement regroupés par Ainsworth
en trois styles d'attachement, auxquels Main et Solomon (1986) ont par la suite ajouté le style

insécure-désorganise. Par conséquent, il existe principalement quatre styles, a savoir:

- attachement évitant (A): la mére est insensible et rejette les signaux de 1’enfant, ce dernier
n’ayant aucune confiance en elle pour recevoir une réponse adéquate de sa part. Dans la
situation étrange, I'enfant apparait détaché, excessivement autonome et indifférent a la
séparation. Cette typologie est reconnue lorsque, en ce qui concerne les besoins de I’enfant, la
mere évite constamment et systématiquement de donner une réponse et que 1’enfant s’adapte

en conséquence;

- attachement sécure (B): la mére est sensible aux demandes et aux signes d'inconfort de
I'enfant et celui-ci montre un équilibre entre le besoin de proximité et celui d'exploration. Dans
la situation étrange, I'enfant montre des signes d'inconfort liés a la séparation, mais lorsque sa
meére revient, il est consolé. Face au besoin exprimé par I'enfant, la mére réagit de maniere

congruente et contingente.
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- attachement ambivalent (C): la réponse de la mére a la mere est imprévisible et I'enfant n'est
pas certain de la disponibilité de la mere, n'utilisant pas la relation comme une base sire. Dans
la Situation Etrange, I'enfant se sent mal a l'aise de se séparer de sa mére et se sent de toute

facon inconsolable a son retour;

- attachement désorganisé (D): la mére est dominée par les problémes qui existent déja dans
son histoire et elle ne répond pas aux demandes de 1’enfant, qui ne méne donc pas de stratégies
stables. L'enfant manifeste un comportement contradictoire, une confusion et une
désorientation dans la Situation Etrange. Alors que les trois premiers styles sont tous adaptatifs,
il est maintenant reconnu par la littérature scientifique comme un facteur de risque important

sur le plan psychopathologique.

L’attachement sécure est celui qui favorise le plus 1’adaptation de I’enfant en termes de
développement social, relationnel, d’apprentissage et émotionnel, car I’enfant pergoit I’adulte comme
prévisible: en tant que dispensateur de connaissances, de compétences, de sécurité, de sentiment
«digne d’amour» (Suess, Grossmann et Sroufe, 1992). Si I'enfant construit ce type de modele
relationnel, d'autres relations futures seront également affectées, mais pas d'une maniére simplement
déterministe. L’enfant en croissance a 1’occasion de développer divers liens d’attachement, qui
peuvent enrichir ses expériences relationnelles et sa vision du monde: il faut en effet préciser que
I’attachement n’est pas unique et unitaire, car oui, le lien de l'attachement primaire existe. Au

contraire, il existe de nombreux liens d’attachement avec d'autres schémas significatifs.

2.3. Mentalisation

Les émotions, d'abord, et les affects, ensuite, deviennent conscients, en ce sens qu'ils prennent une
signification psychologique pour le sujet, ce qui s'appelle le processus de mentalisation. Dans la
littérature spécialisée, pour se référer au processus de la mentalisation, selon la perspective
disciplinaire, d'autres expressions sont également utilisées, telles que la Théorie de I'esprit, dans le
contexte du cognitivisme, et la Fonction réfléxive dans le domaine de la psychologie évolutionniste
(Cavalli, Liverta Sempio, & Marchetti, cit ., en particulier p. 348). Avec cette derniére expression, en
particulier, Peter Fonagy et ses collégues se réféerent aux manifestations de la mentalisation qui

peuvent étre évaluées.
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Le terme « mentalisation », derivé du verbe «mentaliser», présent dans la littérature
psychologique depuis le début du XXe siécle, a pris une importance particuliere au début des années
1990 dans les études qui mélent la psychanalyse a la théorie de I'attachement (Fonagy et al. 1991).
La mentalisation est la capacité d'interpréter son propre comportement et celui des autres, en tant
gue conséquence des états mentaux intentionnels (Slade, cit.). Anthony Bateman et Peter Fonagy le
définissent comme le «processus mental par lequel un individu interpréte implicitement ou
explicitement ses propres actions comme significatives, sur la base d'états mentaux intentionnels
(désirs, besoins, sentiments, croyances et motivations personnelles) » (2004, pp. 15-16). Ces états
mentaux ne peuvent pas étre observés: nous devons donc nous imaginer capables de distinguer ce qui
est intérieur a nous-mémes, et ce qui est extérieur comme «appartenant» a cet autre qui se trouve
devant nous (Fonagy et al., 2002).

Ainsi, la mentalisation est faite a la fois d’une composante auto-réflexive, qui nous permet de nous
représenter nous-mémes au niveau physique et mental, et ceci de facon interpersonnelle afin de
comprendre les états mentaux des autres. Cependant, afin que ce second état se produise, il est
nécessaire d’avoir développé le premier. Dans ce cadre, Baldoni (2014) souligne I'importance - dans
I'évolution des espéces - d'assumer une attitude psychologique mentalisante. En effet, en comprenant
mieux ses propres réactions et en évaluant en profondeur celles des autres, 1’étre humain dispose
d’une ressource pertinente. D’une part, la mentalisation favorise la représentation psychologique et
la symbolisation de I’état intérieur, jouant ainsi un role décisif dans 1’organisation et 1’intégration
psychosomatique du Soi; de l'autre, tout cela permet au sujet de réfléchir a sa propre pensée et a son
propre comportement et de se reconnaitre responsable de ses actes, ce qui implique I'acquisition d'une

capacité de plus en plus sophistiquée de générer des actions propres a atteindre certains objectifs

(agency) .

La capacité, disons, de «garder ’esprit a I’esprit» est profondément liée a la qualité des relations
primaires de I’enfant: elle a pour origine et commence a se développer juste au début des relations
d’attachement (Ammaniti, & Gallese, 2014; Fonagy, & Target, 2001). Des études récentes montrent
que les mémes zones et fonctions cérebrales sous-jacentes aux processus d'attachement (en particulier
I'activité du cortex préfrontal) sont impliquées. Du point de vue des neurosciences, les mémes zones
du cerveau considérées comme le substrat neuronal de la vie sociale qui sont activées par le biais du
processus d'attachement, jouent un réle important dans le développement des compétences de
mentalisation. Comme le remarque Baldoni, «les expériences d'attachement contribuent [...] a
fagconner les structures cérébrales a la base du comportement social et de la régulation émotionnelle,
influencant directement la maturation des systemes liés a la capacité mentale» (cit.,p. 9).

34



Cela confirme a quel point le développement de la mentalisation est donc un processus
interpersonnel dans lequel la capacité de prise en charge du “caregiver”, ainsi que sa sensibilité,
agissent comme des prédicteurs de la qualité de 1’attachement soignant-enfant (Ibidem). Dans le lien
d'attachement, l'enfant, confronté aux états affectifs, est «structuré» psychologiquement et
¢émotionnellement par le “caregiver”: une expérience fondamentale pour la régulation émotionnelle-
affective. Par le biais d'un miroir émotionnel, d'une attention partagée et d'une interaction éducative,
le “caregiver” aide I'enfant a réfléchir sur lui-méme; De cette facon, I'enfant se forme progressivement
un moi intérieur et se représente comme un agent intentionnel, doté de ses propres sentiments et
pensees.

On peut donc penser que le développement de la mentalisation est directement influence par les
modalités relationnelles (sensibilité, réactivité et disponibilité), par lesquelles le “caregiver” explore
et élabore le monde perceptif et émotionnel de I’enfant. Un lien d'attachement sécurisé prédispose
les enfants a tirer parti de tous ces processus sociaux interactifs qui facilitent la compréhension des
dynamiques interpersonnelles, ainsi que le développement de tous ces processus méta-cognitifs
fondamentaux pour I'organisation du Soi. Au contraire, un lien d’attachement insécurisant, qui
présuppose ’absence d’un reflet émotionnel suffisamment bon, ne permet pas a I’enfant de

comprendre de maniere partagée ses états mentaux, qui sont un élément constitutif du Soi réflexif.

La mentalisation est donc la base de la régulation des émotions. Il s’ agit en fait d’une compétence
qui se développe a partir de la relation premiere entre le”caregiver’et I’enfant, dans laquelle les
émotions et les affects (sentiments d’affection) sont la matiere qui déclenche le dialogue entre leurs
esprits. Grace a ce «dialogue», les émotions et les affects acquierent un sens pour I'enfant. Les
recherches neuroscientifiques contemporaines ont ainsi confirmé ce que Bowlby avait déja évoqué
au sujet des déficiences cognitives des enfants privés de liens précoces avec des’caregivers”, ce qui
montre que cette privation a des conséquences neurologiques qui influent en mal sur la capacité de
réguler les émotions, de gérer les relations sociales et de générer des liens d'attachement adéquats. I
convient toutefois de noter que ces zones du cerveau sont plastiques; de nouvelles expériences
d’attachement positif peuvent donc intervenir sur leur développement, méme apres les premieres
années de la vie d’un enfant. Bien entendu, plus les réparations sont effectuées tot, meilleurs seront
les résultats obtenus. Comme nous I'avons dit, méme les tout petits sont capables de saisir certains
aspects de l'esprit qui guident leur comportement et influencent ceux des autres. C'est une
compréhension initialement implicite, qui est donnée dans la relation avec le “caregiver” naturel: une
sorte de ""penser ensemble' avec lui / elle. Et, puisque cette relation se fonde sur les émotions
primaires, le développement de la mentalisation est avant tout un processus dans lequel cette réflexion
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permet ensemble la co-régulation des émotions, jetant ainsi les bases du développement de la capacité

de se réguler émotionnellement.

Enfin, pour résumer, la mentalisation se produit et se développe grace a un attachement secure,
dans lequel le “caregiver” favorise la réflexion émotionnelle, permettant ainsi a I’enfant de faire
I'expérience de sa propre réalité interne. De cette facon, un enfant devient capable de distinguer les
¢tats internes des externes, ainsi que sa propre réalité interne de celle de son “caregiver”. D'autre part,
le manque de reflet crée un attachement insécure et, par conséquent, un Soi fragmenté, avec une

capacité déficiente a mentaliser.

2.4. Attachement et mentalisation en contextes €ducatifs: le role des “caregivers”

Le lien d'attachement est également évident dans les relations éducatives et dans les contextes
scolaires, entre professionnels et enfants. Partant les prémisses théoriques empruntées a la Theorie
de I'attachement, lorsqu'un enfant entre dans les services éducatifs et scolaires, il / elle rencontre de
nouvelles personnalités presentes quotidiennement dans sa vie, telles que des éducateurs et des
enseignants, avec lesquelles il / elle établira une relation intime. La relation, importante en tant que
base sécure pour le développement d’une disposition a apprendre plus ou moins slire et positive
(Alber, & Allen, 1987; Lynch, & Cicchetti, 1997). Celle avec le professionnel, en tant que « care-
givers » est également une relation qui prend soin de I’attachement: en effet, ceux-ci peuvent jouer le
role de base sécure, a partir de laquelle un enfant peut explorer 1’environnement social, éducatif et
scolaire en toute confiance.

La qualité positive de la relation animateur / éducateur / enseignant avec les enfants est avant tout
caractérisée par la chaleur, le soutien et la proximité émotionnelle. Il est important que les
professionnels possédent de solides compétences socio-émotionnelles, afin de pouvoir représenter
une base solide pour les enfants, en leur offrant un soutien émotionnel, une sécurité et une protection
qui garantissent un développement émotionnel et cognitif correct. Chez les enfants, ce développement
dépend donc de la capacité des « caregivers » a entrer dans le «monde» des enfants, tout en le gardant
trés distinct de la réalité (et cela peut se produire aussi bien en jouant qu’au cours d une conversation).

Si le « caregiver » est en mesure de fournir a I'enfant une représentation de son état mental
suffisamment claire, mais en méme temps suffisamment ludique pour I'accepter, I'enfant comprendra
et s'appropriera pleinement cette représentation (Slade, 2010, en particulier p. 24). Un « caregiver »
capable de faciliter la mentalisation de I'enfant est un adulte qui, a son tour, a développé une bonne
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capacité de mentalisation. Il est aussi capable de réfléchir sur sa propre expérience d'enfant et sur le
comportement que ses parents ont eu avec elle/lui (lvi, en particulier p. 29).

Cette capacité a réfléchir sur nos propres états mentaux, et sur la relation que nous avons eu avec
I'éducation recue en famille, est appelée par Fonagy et ses collégues, la Fonction Réfléxive. Celle-ci

est au cceur du Modéle Opératoire Interne du « caregiver ».

Bolwby, dans la Théorie de I'Attachement mentionnée ci-avant, a présente les Modéles Opératoires
Internes qu'un sujet construit pour se représenter lui-méme et le monde, grace auquel il percoit les
événements, prévoit I'avenir et construit ses propres projets. Ces Modeles Opératoires Internes sont
développés dans les premiéres années de la vie et sont élaborés par les représentations internes de
nous-mémes, de nos figures d'attachement et celles de I'environnement, ainsi que des relations qui
lient ces élements (Baldoni, 2015). Les Modéles Opératoires Internes ont tendance a rester stables
dans le temps. Ils sont cependant soumis a un processus continu de réorganisation et peuvent changer
au fil du temps, a la fois en raison des effets de la rencontre avec d'autres figures d'attachement ou
bien d'une psychothérapie.

Arietta Slade (2010), perfectionnant un modeéle d'évaluation déja employé par Fonagy et développé
par Mary Main, a essayé d'évaluer la capacité de réflexion des parents. Elle s’est basée sur leur
capacité a comprendre I'étendue et la profondeur de I'expérience intra-psychique de leurs enfants. Il
est apparu que certains parents ont une notion trés réductrice de I'expérience intra psychique de leur
enfant et parfois méme de leur propre expérience interne. D'autres, en revanche, montrent des
capacités réflexives élevées, qui leur permettent de comprendre la complexité des échanges interactifs
entre leur état mental et celui de leur enfant; entre leur expérience et leur comportement et entre
I'expérience intra-psychique de I'enfant et son comportement. 1l est ainsi démontré que si la capacité
de «réflechir sur I'expérience interne affective de I'enfant» (Ivi, p.55) est présente chez la mere, il est
possible de déduire en toute securité une bonne «qualité de I'organisation de I'attachement» (Ibidem).
En fait, I'expérience empathique vécue dans la petite enfance, dans une relation de soins, constitue le
fondement de la volonté de devenir des «caregivers» empathiques et efficaces. Cependant, si un adulte
prend conscience de ne pas avoir été pris en charge dans une relation empathique, il / elle peut acquérir

des compétences empathiques a travers un parcours de formation specifique.
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3. La régulation émotionnelle-affective: réflexivité en auto-régulation et co-régulation

3.1. Le processus de régulation de I'émotion-affection

Pour comprendre comment fonctionne le processus de régulation émotionnelle-affective chez
I'enfant, et son importance dans son développement psychologique, il est nécessaire de rappeler que
dans les douze premiers mois de la vie, I'enfant n'est pas encore capable de réaliser une introspection,
puisqu'il n’est pas capable de distinguer ce qui se passe en lui et ce qui se passe dans le monde
extérieur.

Cependant, comme nous l'avons vu ci-dessus, il ressent déja des affects positifs et négatifs, méme s’il
ne peut pas les relier a lui-méme: en réalité, il ne donne pas de sens a ses propres états d'esprit, ni a
ceux des autres, car il ne peut pas distinguer le sujet (lui-méme) et I'objet (le monde extérieur). Par
consequent, dans cette premiere phase de la vie, I'enfant expérimente un état de « fusion » avec
I'extérieur, ou ce qui est positif produit un effet positif, et ce qui est négatif produit un effet négatif.
Par exemple, lorsque le corps de la mere produit un effet positif sur lui, I'enfant va le chercher alors
qu'il rejette ou se détourne d'autres comportements ayant des effets négatifs. La conscience, chez
I'enfant, de posséder un “soi”, distinct des autres, va de pair avec l'acquisition de la capacité de
reconnaitre ses propres émotions et de les gérer de facon appropriée. Dans les deux processus, le

soutien des “caregivers” est indispensable: I’expérience des liens d’attachement en est la base.

La capacité de reconnaitre ses propres émotions et de les vivre de maniere adéquate est acquise grace
au processus que les psychologues et les neuroscientifiques appellent la régulation émotionnelle. Les
émotions sont, selon Troninck (2008) et Trevarthen (1997), la “racine” de la premieére forme
d’intersubjectivité, source de motivation et de régulation du comportment interpersonnel de 1’enfant.
Dans une premiére phase, définie comme co-régulation, les émotions des enfants sont modulées dans
I'interaction avec le « caregiver », dans le cadre de ce processus appelé reflet émotionnel. Dans une
premiére phase, définie comme «co-régulation», les émotions des enfants sont modulées dans
l'interaction avec I’adulte en question, dans le cadre de ce processus appelé «miroir émotionnel». La
recherche neuroscientifique a démontre le role- clef des neurones - miroir dans le reflet emotionnel
(Gallese, 2005): en effet, la capabilité de décoder les émotions et sensations des autres personnes par
’activation des mémes circuits neuronaux, qui permet a ces emotions d’étre ressenties, constitue la

base neurologique de I’intersubjectivité.
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Le processus - tres complexe - du miroir émotionnel peut étre résumé par I’exemple suivant : quand
un nouveau-né a besoin de nourriture, une altération de son métabolisme se produit, ce qui produit un
malaise physiologique qui le fait pleurer ou étre agité. A ce stade, un « caregiver » sensible et
émotionnellement compétent, non seulement interprete et satisfait le besoin du bébé en le nourrissant,
mais il s'adresse en méme temps au nouveau-né avec des mots appropriés, et des expressions de son
visage serein («Tu as faim, n'est-ce pas ? Mais ¢a arrive ! »); Ce faisant, le « caregiver » attribue des
états mentaux intentionnels a I'enfant. La principale fonction de 1’adulte est par conséquent de se
mettre a 1’écoute du besoin de I’enfant et de I’expérience émotionnelle, en éléborant un étayage
émotionnel ou une régulation d’un certain état affectif (Schore, 2005). L'expérience répétée de
I'ajustement de la réponse affective du « caregiver » produit chez les enfants une modulation de leurs
états affectifs. Cela induit que la perception physiologique de la faim et la réponse rapide des
« caregivers » a la satisfaction de leur besoin, suivi de la sensation de bien-étre deviennent
progressivement des phénomeénes conscients - et donc psychologiques. Vers 14-18 mois, si le
processus de co-régulation est positif, I'enfant devient capable de reconnaitre les émotions de base,

de les attribuer a lui-méme et, en grandissant, de les réguler de maniére autonome.

La recherche menée par Tronick (1975) utilise le paradigme du visage impassible pour observer
les processus d'interaction mere-enfant; le protocole prévoit que la meére interagit d'abord
spontanément avec I'enfant, puis qu'elle cesse soudainement de parler en adoptant une expression
faciale impassible et neutre. Tronick a observé que I'enfant, déja 4gé d'environ trois mois, commence
a manifester un malaise d au manque d'expression et a la réactivité de la mere; il utilise des stratégies
de modulation de I'activation émotionnelle, telles que le sourire au départ, puis I'augmentation des
vocalisations, pour ensuite pleurer ou crier dans un état de frustration grave. L'enfant augmente son
niveau d'excitation (réactivité) lorsque la mére cesse d'interagir avec lui. L'enfant active souvent des
mécanismes afin d'éviter I'état de frustration: par exemple, en mettant ses doigts dans sa bouche, ou
en regardant loin de sa mere. Cette procedure souligne efficacement la maniere dont la régulation
émotionnelle des enfants a été co-construite avec 1I’enfant qui met en place des stratégies actives pour

retrouver ’interaction avec son”caregiver” dés le plus jeune age.

Dans le méme temps, I’importance du réle du “caregiver” dans ce processus est centrale, ce qui
montre la corrélation étroite qui existe entre la régulation émotionnelle et la qualité de
Dattachement. En fait, des études postérieures a celles de Bowlby ont montré comment I'attachement
anxieux evitant génere un exces de régulation des affects (sentiments d’affection), avec pour

conséquence la dissimulation des émotions négatives. Au contraire, I'émotion anxieuse-ambivalente
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produit un défaut de régulation, mettant lI'accent sur les affects (sentiments d’affection) négatifs,
tandis que le style sOr favorise un type de régulation ouvert et flexible.

Les études sur la maturation du cerveau depuis I'enfance s'accordent pour I'essentiel avec ce qui a
été rapporté jusqu'a présent (Sowell et al., 2003, 2004): le développement des zones impliquées dans
la régulation émotionnelle et dans celle des relations interpersonnelles (cortex orbitofrontal) est
encore immature jusqu'a I'age de cing ans, témoignant donc du fait que, sans le soutien et la relation
avec l'autre, I'enfant n'est pas en mesure de réguler son expression émotionnelle.

Enfin, il est également intéressant de voir comment ce besoin d'étre co-régulé et accompagné dans
la régulation des émotions est encore tres présent chez les adolescents (Immordino-Yang, 2016). La
maturation des structures cerébrales impliquées dans les processus de régulation émotionnelle n'est
atteinte que vers I'age de la majorité, lorsque le sujet acquiert la maturation neurale et psychologique
nécessaire a la gestion (régulation) autonome des émotions. Jusqu’a ce moment-la, ¢’est I’adulte qui
contréle les émotions des enfants, les accueille, les diffuse et les contient. Cela signifie que ces zones
cérébrales sont sensibles aux stimuli recus au cours du développement: a mesure que le cerveau mdrit,
il intégre les stimuli éprouvés. Les “caregivers™ attentifs et proactifs dans la régulation des émotions

exprimeées par I'enfant garantiront donc le développement et le renforcement de ces zones du cerveau.

3.2. Un “caregiver émotionnellement compétent»

D'aprés ce qui a été expliqué jusqu'a présent, il est évident que I'enfant développe et assume dans
son esprit des représentations de modes, d'approches et de styles relationnels expérimentés avec des
«personnes significatives». Cela se produit également pour la gestion et la régulation des émotions.
Il est donc clair a quel point il est fondamental que le “caregiver” soit et reste en contact avec ses

états émotionnels, qu’ils soient agréables ou non.

Dans les professions éducatives, ou la dimension de “caregiving” est centrale, il est fondamental
de garder a I’esprit qu’il est nécessaire de partir de la réflexion personnelle, de la conscience de soi et
de la surveillance de ses propres processus internes (pensées, émotions, etc.). Dans le domaine des
professions éducatives en particulier, il est nécessaire de travailler sur et avec nous-mémes pour en
prendre conscience, de maniére & renforcer les compétences en matiére de : “caregiving”,

mentalisation, régulation et gestion affectives.

Dans la formation continue destinée aux professionnels de 1’éducation et de la petite enfance et

aux professionnels de 1’école, il est essentiel de prévoir une réflexion consciente, favorisant la
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mentalisation et les compétences émotionnelles. La capacité a réfléchir sur soi-méme avant l'autre

est un outil fondamental d'intervention et de relation dans des contextes éducatifs.

Ce processus de connaissance de soi peut étre stimulé par différentes approches. Au niveau italien,
I’approche de I’analyse transactionnelle a été retenue pour la formation des enseignants et des
éducateurs. Elle a suscité diverses considérations et réflexions personnelles des éducateurs et des
enseignants sur leur personne et sur leurs expériences émotionnelles et relationnelles. Cette approche
considere qu’en vérifiant son fonctionnement interne, 1’éducateur / enseignant peut améliorer son
action éducative: par exemple, quand un enfant montre un certain type d’émotion, quelle émotion est
activée chez le “caregiver”? Quelle expérience vous associez ? Que pensez-vous de cette émotion ?
Toutes ces questions favorisent la réflexion et sont associées a des réponses plus efficaces. Ces
derniéres années, la prise de conscience que les enfants, méme les plus jeunes, passent le plus clair
de leur temps dans des contextes d’éducation non-familiale a de nouveau attiré I’attention sur le role
de socialisateur émotionnel des professionnels.

De la commence une série d'études, notamment dans le contexte américain, qui montrent que plus
ceux-ci sont conscients de leurs émotions, plus ils reconnaissent celles des enfants et encouragent leur
expression (Cozolino, 2013). Cela signifie que les animateurs, les éducateurs et les enseignants ayant
une plus grande capacité a identifier, comprendre, réguler et penser aux émotions sont ceux qui
disposent de plus de ressources pour accompagner les enfants a reconnaitre et gérer efficacement

leurs émotions.

Les professionnels sopcio-éducatifs et enseignants jouent donc un role fondamental dans la
socialisation des emotions (Denham, 1998; Gordon, 1989; Lewis, Saarni, 1985; Saarni, 1993). Cela
se traduit par toutes les stratégies mises en ceuvre plus ou moins intentionnellement par les adultes
qui interagissent avec I'enfant (parents, animateurs, éducateurs, enseignants) pour promouvoir leur
compétence émotionnelle, comprise comme la capacité d'exprimer, de reconnaitre et de réguler ses
émotions. L’enfant a des comportements et il est certainement prédisposé a 1’acquisition d’une
compétence émotionnelle qu’il s’approprie par ’interaction avec les adultes qui s’occupent de lui. En
fait, c’est grace aux comportements mis en place par les professionnels et aux enseignements
explicites qu’il fournit a I’enfant, ce qui permet de réguler son expressivité émotionnelle.

Gréace a la socialisation, les enfants apprennent a exprimer leurs émotions, quand les exprimer;
comment les définir en fonction du vocabulaire; comment classer les émotions des autres et comment
interpréter leurs émotions et celles des autres dans une situation donnée. C’est aussi un exemple de

socialisation émotionnelle que de suggerer un lexique approprié: plus nous sommes attentifs au
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langage que nous utilisons pour étiqueter les états et les sentiments émotionnels, plus nous aidons

également les enfants a faire de méme.

4.3. Processus et styles de socialisation émotionnelle

Les processus impliqués dans la socialisation émotionnelle sont essentiellement les suivants:

- modélisation: elle constitue un mécanisme d'apprentissage imitatif grace auquel I'enfant, observant
les réponses émotionnelles (comportementales et non-comportementales) exprimées par I'enseignant
ou l'éducateur, apprend, méme sans l'intentionalité spécifique de I'adulte. L'enfant apprend de la
relation et du contexte quelles réactions émotionnelles sont acceptables et attendues, et apprend

également a les gérer.

- coaching: enseignements explicites sur les émotions de personnalités éducatives envers les
enfants, stimulés par des événements émotionnels spécifiques; a travers la conversation, il s'agit de

partager des événements particuliers de la vie quotidienne, avec un caractére émotionnel;

- contingence: réactions et réponses contingentes et immédiates, adoptées en relation avec
I’expression émotionnelle des enfants, qui renforcent les réactions et les comportements de ces
derniers. La réponse contingente correspond au retour que 1’adulte adresse a I'enfant. Kitzmann et
Howard (2011) soulignent comment un retour d'information positif communique a I'enfant qu'il est
normal de vivre des émotions, qu'il peut les gérer, et que I'adulte y porte son attention sans étre
submergé. Ce mode de socialisation des émotions est associé a une plus grande attention et a « une
gestion » plus efficace (régulation) de son monde émotionnel, tandis que les réactions de rejet
(distraction, minimisation) sont associees a des stratégies de régulation émotionnelle moins

efficaces adoptées par 1I’enfant (suppression, évitement).

Considérant les trois processus indiqués ci-dessus, nous pouvons dire spécifiguement ce qui suit :
pour aider I’enfant a découvrir le monde des émotions, il est important dans la vie quotidienne de
saisir ses expériences émotionnelles en relation avec des événements individuels, puis de s’arréter
sur les émotions et d’attirer son attention dessus. Lorsque vous souhaitez aider votre enfant a
découvrir le monde des émotions, il vous suffit de vous concentrer sur les expériences émotionnelles
d'un moment donné. De cette fagcon, nous essayons d’étiqueter la situation spécifique, en émettant

des hypothéses et en réfléchissant sur I’antécédent de 1’émotion. En étiquetant une émotion basee
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sur l'antécédent, une intervention de socialisation émotionnelle est réalisée, qui est propre a la
relation entre éducateur / enseignant et enfant. En fait, le comportement du professionnel dans la
régulation de ses émotions est également un facteur qui contribue a la socialisation émotionnelle.
L'adulte est un modéle pour I'enfant, qui observe son comportement et ses actions puis les
réajuste. Il est donc important de donner également des indications explicites sur la « gestion » des
émotions, c'est-a-dire sur la maniére de les réguler (par exemple, ne pas se limiter a exhorter les
enfants & «ne pas crier dans la classe!», Mais en les aidant a réguler leurs émotions qui sont a la
base de certains comportements inappropriés: «Vous n’avez pas a crier en classe, s'il vous plait,
car...»). |l est donc trés important, pour les naimateurs, éducateurs et enseignants, de se demander
quelle est la réaction qui déclenche I'émotion que I'enfant exprime, comment elle est recue et rendue
a l'enfant. Avec Denham et al. (2007) il est souligné que si un enfant vit avec des parents qui
expriment généralement des émotions positives ou si lui-méme exprime des émotions négatives il
peut le faire en toute sécurité — c'est-a-dire que lorsqu'il est en colére ou triste il en est tenu
effectivement compte de maniere consciente — puis sachant accueillir les émotions de 1’enfant, ils
montrent qu’ils sont capables d’en parler et d’utiliser des réactions encourageantes, alors ce bambin

devient émotionnellement compétent.

Le modeéle de philosophie Meta-Emotion suggéere que les émotions et les pensées des
“caregivers” concernant leurs émotions et celles des enfants, ainsi que les réponses qu’ils donnent
aux émotions exprimees par les enfants, sont liées au processus par lequel les enfants socialisent
leurs émotions : plus lI'adulte est capable de reconnaitre, d'accepter et de réguler ses émotions, plus
il reconnaitra, acceptera et régulera celles de I'enfant (Gottman, Katz et Hooven, 1996). Nous
pouvons souligner deux approches émotionnelles principales (c¢’est-a-dire deux philosophies avec

lesquelles les adultes se rapportent aux émotions), qui se présentent comme suit:

- Le style du coaching, qui fait référence a un style dans lequel I'adulte reconnait les émotions
de l'enfant, les accueille en pensant gque toutes les émotions sont valables et que c'est
précisément la présence d'émotions désagréables qui est vécue comme une occasion pour
I'adulte d'étre proche de I'enfant, de faire I'expérience de son propre réle en tant que socialiseur
émotionnel. L’adulte est sensible, respecte et comprend les émotions de ’enfant et agit pour
’aider a reconnaitre et a régler ses emotions, a en parler différemment, a fixer des limites et a
suggérer des stratégies de résolution de problémes. Certaines croyances typiques de ce style
sont : «J’accueille les peurs des enfants, méme quand elles ne semblent pas motivéesy, 0U

«Quand un enfant est en colere, il est temps de se rapprocher de lui»;
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- Le style du rejet, qui fait plutdt référence a un manque de conscience de la part de I'adulte quant
a ses propres émotions et a celles de l'autre, avec une moindre capacite a faire face aux émotions
des enfants, en particulier des émotions désagreables. Ce style se caractérise par la peur de
perdre le controle de ses émotions: face aux émotions de I’enfant, il sent que son role est remis
en question. Les modalités comportementales typiques de ce style sont d'ignorer et de
minimiser les expériences émotionnelles négatives des enfants, en les assurant que ces
émotions disparaitront rapidement sans laisser d'effets. Certaines croyances typiques sont:
«lorsqu'un enfant a peur, j'essaie de le distraire», «j'aide les enfants a surmonter rapidement

les moments de tristesse afin qu'ils puissent passer a autre chose».

Les deux styles mentionnés ci-dessus ont été trouvés dans des recherches effectuées sur les parents,
mais des études récentes ont montré que ces styles émotionnels peuvent également étre se trouver
chez les professionnels, les éducateurs et les enseignants, qui sont aussi des socialisateurs
émotionnels (Ciucci, Baroncelli et Toselli, 2015). Il en ressort que les éducateurs qui sont plus
attentifs aux besoins émotionnels des enfants, qui reconnaissent, accueillent et régulent les émotions
des enfants, sont ceux qui reconnaissent et régulent au mieux leurs propres émotions, éprouvant
¢galement un plus grand sentiment d’auto-efficacité en tant que socialisateurs émotionnels. Un adulte
attentif aux besoins affectifs de I’enfant a des effets positifs a deux niveaux: I’enfant a plus confiance
en lui-méme et I’éducateur lui-méme se sent également plus efficace. L’auto-efficacité des
professionnels en tant que socialisateurs d’émotion correspond a la perception de la capacité de
gérer les émotions des enfants dans des contextes éducatifs et de savoir les aider a savoir reconnaitre

les émotions, en les exprimant au mieux.

4. Compétences et capacités socio- emotionnelles des professionnels

Certaines études se sont intéressées aux compétences socio-emotionnelles que les éducateurs
devraient posséder. Ainsi, selon les propositions de Vaello (2009), ces compétences sont les

suivantes:
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a) Compétences intra-personnelles:

- Connaissance de soi: Capacité a réfléchir aux émotions et aux humeurs de chacun, en
particulier au degré de satisfaction lié a la profession et au niveau d'anxiété.

- Contrdle de soi : Capacité a inhiber les réponses impulsives, les pensées ou les émotions qui
peuvent générer des dommages supplémentaires.

- Estime de soi : Ensemble de jugements de valeur a propos de soi-méme fondamentalement lié a
la sensation d'étre digne de quelque chose (se sentir capable) et de quelqu'un (se sentir valorisé et
appreécié).

- Motivation personnelle : Aptitude a entreprendre de nouveaux objectifs de sa propre initiative
et & libérer I'énergie nécessaire.

- Style d'attribution : Maniére d'expliquer vos propres succes et échecs.

- Résilience : Capacité a surmonter les adversités, en les utisant pour en ressortir plus fort.

b) Compétences inter-personnelles:

- Affirmation : Capacité a faire valoir ses droits sans porter atteinte aux droits d'autrui et a
considérer les droits d'autrui sans renoncer a ses propres droits. Respecter les uns les autres.

- Communication : Capacité a échanger des messages verbaux ou non-verbaux pour atteindre
certains objectifs.

- Empathie : Aptitude a se mettre en lien émotionnellement avec les autres, de les comprendre et
a se mettre a leur place.

- Gestion des conflits : Capacité a faire face aux problémes sous forme d’échange et de maniere
créative et pacifique. Mais le terme de « régulation » serait plus adapté a ce sujet ...

- Influence ou pouvoir : Capacité a produire des changements dans les comportements, les
pensées ou les émotions d'autrui

.- Négociation : Capacité a conclure des accords et a atteindre des objectifs apparemment

incompatibles en rendant flexibles les positions et en modifiant les attitudes.

Tout cela nécessite que le professionnel soit, en tant qu’éducateur ou enseignant, soutenu,
responsable, prédisposé au niveau émotionnel et relationnel, empathique, auto-controle, prépare,
puissant, tactiqgue. Un educateur/enseignant qui soit beaucoup plus qu'un «technicien» de

I’éducation.
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PARTIE Il. La recherche DREAM: les outils

1. Méthodologie des “Focus Groups” appliquée a I’analyse de la démonstration

La recherché DREAM a été réalisée en utilisant — en référence au montage de 1’10.1, qui, comme
déja dit, représente la base sur laquelle a été dessinée 1’10.2 — parmi les différentes méthodes et outils,
celle des « focus groups »: Technique de recueil de données basée sur une discussion partagée, ayant
lieu dans un groupe de personnes, moderée par un animateur de groupe qui développe une forme «
d’entretien de groupe”.

Les « focus groups » permettent de créer une atmosphere détendue et accueillante: ils sont basés
sur I’éviction de tout jugement et sur I’écoute pro-active. Les « focus groups » inscitent a « /’insight »
sur la fagcon dont les personnes pensent, mais offrent aussi une comprenhension plus approfondie des
phenomeénes étudiés. Les « focus groups » sont une sorte “d’entretien de groupe” qui permet au
chercheur d’avoir la capacité de saisir des informations plus approndies et intéressantes, et qui
stimulent les sujets impliqués pour interagir, partager les idées et réfléchir, et qui représente ainsi un

outil efficace d’auto-formation.

Tous les « focus groups » ont été conduits et géerés par:

« Animateurs de groupe — chaque animateur de groupe, ou modérateur, a utilisé un support
structuré tracé, soutenant la discussion et la relancant de telle sorte que cela promeut non
seulement la communication parmi les participants, mais aussi la comparaison et les partage

des experiences et idées.
«  Assitants de ’animateur de groupe — chaque assistant de 1’animateur de groupe a observe,

fait un enregistrement audio et vidéo de toutes les dynamiques et une information primordiale

a emergé des interactions entre les membres du « focus group »*°.

Du point de vue de leur mise en place et gestion, les « focus groups » ont été développés en 4 phases:

16 Cette partie technique n’a pas été réalisée par tous les pays, au regard des moyens disponibles et des équipes a
disposition. C’est le cas de la France entre autres, ou les focus groupes ont animés conjointement par les deux chercheurs,
permettant une retranscription et une confrontation des comptes rendus.
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1. planning et définition des étapes de la recherche ;
2. conduite des “ focus groups”;

3. retranscription des débats;

4. analyse des données.

Dans tous les pays partenaires, les “focus groups” ont pris place au printemps 2017; la durée
moyenne de chaque « focus group » était environ de deux heures. Chaque “focus group”, avec le
consentement de chaque participant, et pour certains pays, a été enregistré en video et ensuite

retranscrit. Pour les autres, les séances ont donné lieu @ manuscrit.

Dans chaque « focus group”, une attention spéciale a été portée a quelques moments spécifiques,

comme indiqués ci-dessous:

a) Accueil: le moderateur se présente lui-méme au groupe, expliquant les buts de la recherche,
avec comme objectif de mettre a 1’aise les personnes, en générant une atmosphére conviviale,
recehrchant la confiance et pronant une estime mutuelle durant laquelle les participants se
présentent les uns aux autres ;

b) Présentation des thémes “impulsés”: I’animateur du groupe introduit le théme général de la
discussion, invitant tous les participants a réfléchir aux expériences vécues et rapportées au sujet
de la problématique, dans leurs écoles ou institutions et services d’accueil des jeunes enfants;

c) Discussion: C’¢était I’étape la plus importante danns chaque “focus group”, puisque chacun avait
I’opportunité d’exprimer ses points de vue et de partager ses opinions;

d) Conclusion: Chaque “ focus group” se terminait par quelques questions ouvertes qui
permettaient aux participants d’exprimer leurs idées sur les thémes et problématiques qui n’avaient

pas été suffisament développées et demeuraient non résolues.

Concernant les themes discutés durant les « focus goups », il s’agissait de:

« Le concept des possibles différences entre «les besoins» des enfants et les
« préférences » des enfants ;

« Le respect des préférences des enfants ;

« La signification du «bien-étre» (et au contraire du « mal-étre ») dans les services
d’accueil sociaux culturels et éducatifs, EAJE, établissements préscolaires et
scolaires, tant pour I'adulte que pour les enfants ;
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«  Conciliation entre les régles nécessaires a la coexistence et au bien-étre des enfants
et la dimension organisationnelle et bureaucratique des services educatifs et

scolaires ;
« Différence et relation entre « régles » et « limites » ;

« Reégles et/ou objectifs considéreés par les adultes, enseignants et educateurs comme

non-négociables ;

« Maniéres alternatives et stratégies utilisées lorsque la relation avec les enfants est

percue par les professionnels comme laborieuse et fatigante ;
«  Réfléchir au fait que « derriere chaque éléve se cache toujours un enfant » ;

- Explorer les croyances et éléments qui conduisent les adultes a percevoir les enfants
de facon définitivement différente d’eux (a explorer dans une perspective

historique) ;

« L’équipe professionnelle : travailler en équipe avec les enfants, collégues et parents.

2. Questionnaire d’évaluation pour les connaissances développées et finales

Pour I'expérimentation réalisée au sein de 1'10.2, une double méthodologie a la fois qualitative et
Quantitative a été mise en ceuvre : les outils utilisés étaient un questionnaire d'évaluation et une
grille d'observation.

En ce qui concerne le questionnaire, il constitue un outil approprié a la fois pour détecter les
connaissances des animateurs / éducateurs / enseignants avant et apres la formation et pour évaluer
les connaissances acquises apres une formation spécifique. L'avantage de cet outil est la rapidité
relative avec laguelle les données peuvent étre collectées et la plus grande facilité avec laquelle celles-
ci peuvent étre traitées pour obtenir des informations sur la réalité étudiée.

Dans ce cas spécifique, il s’agissait d’un questionnaire anonyme, divisé en 41 questions fermées,
a remplir par les participants eux-mémes, a qui il était adresse avant et aprés la phase de formation.
L’analyse des données obtenues a été réalisée a I’aide du programme informatique «IBM SPSS
Statistics version 25». Le test signé Wilcoxon non paramétrique a été utilisé pour mesurer les

différences entre les données collectées avant et apres la formation.

Le questionnaire utilisé pour la recherche est présenté ci-dessous:
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QUESTIONNAIRE - CE QUE VOUS SAVEZ SUR LES EMOTIONS ET LES AFFECTS

Ce questionnaire est anonyme, il vous suffit de cocher la réponse ce qui vous semble correspondre a ce qui vrai ou
faux. Merci d’y répondre. L équipe du projet DREAM

Vous étes Educateur/Enseignant/Animateur :

Vous exercez dans :

L’age des enfants que vous prenez en charge 0-3 3-6 6-10

Votre ancienneté professionnelle dans I’établissement : ---> 5 ans, ---> 10 ans, ---> 15 années

Groupe — Contréle [0] : OUI - NON

Groupe — Etude [1] : OUI - NON

Début de session de la formation : OUI [ 0] ou
Fin de session de la formation : OUI [1]

Question | VRAI FAUX

1-Ressentir des émotions, ¢’est seulement un produit de
I’expérience

2-Les émotions, c’est un phénomene complexe, multidimensionnel

3-Les émotions ont une fonction de communication, a la fois intra-
personnelle et interpersonnelle

4-1 es émotions aident a survivre

5-Toutes les émotions sont primaires

6-Les émotions trouvent leur expression dans les changements
neurophysiologiques, somatiques et comportementaux

7-Les émotions sont présentes au niveau universel dés la petite
enfance

8-La honte est une émotion primaire

9-La dimension culturelle, fait partie des caractéristiques des
émotions sociales

10-L’humeur consiste en un état émotionnel qui dure dans le temps
ou qui est récurrent dans le temps

11-Ressentir une émotion, cela signifie expérimenter/ percevoir un
ressenti intense qui dure dans le temps

12-Les sentiments constituent une forme de mentalisation des
émotions

13-L’attachement a celui qui procure les soins représente un lien
significatif émotionnellement qui dure dans le temps

14-L’attachement a celui qui procure les soins sert essentiellement a
des fins de nourriture

15-L’attachement a celui qui procure les soins se construit a travers
les réponses que 1’adulte donne aux besoins exprimés par 1’enfant

16-Les enfants apprennent par eux-mémes comment réguler leurs
émotions

17-La réaction de I’adulte aux besoins de 1’enfant est utilisée par
I’enfant pour mettre en marche ses propres attitudes de fagon
intentionnelle
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18-Un attachement insécure a celui qui procure les soins produit une
régulation émotionnelle défectueuse

19-La relation mére-enfant, ¢’est le prototype de la relation
d’attachement que I’enfant doit établir durant toute sa vie

20-Dans les premicres années de la vie, il n’est pas possible
d’établir des liens d’attachement avec celui qui procure des soins et
qui n’est pas la mere

21-Le professionnel joue un role significatif dans le développement
des capacités émotionnelles et sociales de 1’enfant

22-La mentalisation, ¢’est une capacité cognitive et celle-cin’a
aucun rapport avec les capacités émotionnelles

23-Mentaliser, cela veut dire interpréter ses propres attitudes et
celles des autres a partir d’un état mental

24-La mentalisation, c¢’est aussi pertinent si on prend en compte la
dimension interpersonnelle

25-La mentalisation est strictement liée a la relation d’attachement
avec celui qui procure les soins

26-Les premiéres expériences de mentalisation prennent place
quand I’adulte apprend a 1’enfant a réfléchir sur lui-méme

27-La fonction réflexive, c’est une composante de la mentalisation

28-Etre capable de réfléchir sur les états affectifs intra psychiques
de I’enfant s’associe a une qualité satisfaisante des liens
d’attachement

29-C’est important de comprendre 1’expérience intra psychique de
I’enfant pour favoriser une relation satisfaisante avec lui

30-Les emotions appartiennent au champ du développement, ce qui
n’a rien a voir avec celui de la cognition

31-Quand nous prenons des décisions, nous évaluons aussi les
experiences antérieures a la lumiére des émotions que nous avons
ressenties

32-Les enfants acquierent de nouvelles connaissances
exclusivement grace a I’ensemble des capacités cognitives qu’ils
possedent

33-Le lien entre émotions et cognition va de soi dans le processus
de mémorisation et d’apprentissage

34-Les émotions exprimées par 1’adulte influencent le processus
d’apprentissage des enfants

35-L’adulte se doit d’étre compétent dans sa prise de conscience de
ses émotions et dans 1’auto-contréle sur ses emotions

36-L’adulte, dans sa relation avec les enfants, ne doit pas se référer
a ses propres succes ou échecs en posant un quelconque jugement

37-L’adulte, dans sa relation avec les enfants, doit posséder a la fois
des capacités de confiance et d’empathie mais aussi celles de
gestion de conflit et de négociation

38-L’adulte devrait soutenir les enfants en acceptant d’une part
leurs émotions de telle fagon a ce qu’ils ne les refoulent pas, tout en
leur apprenant d’autre part a devenir conscients de leurs propres
émotions

39-C’est un devoir de I’adulte d’encourager et de soutenir I’enfant
pendant qu’il réalise une tache
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40-Quand I’adulte est confronté aux erreurs des enfants, oublis ou
lacunes dans les apprentissages, il est autorisé a exprimer des
jugements dévalorisants

41-C’est un devoir de I’adulte de développer des stratégies pour
retrouver 1’attention de I’enfant ou d’un groupe d’enfants

3. Grille d'observation

En ce qui concerne la grille d’observation, ¢’est une méthode qui, dans le domaine pédagogique,
est appliquée depuis le début du XXe siécle et a été particulierement appréciée au cours des cinquante
derniéres années grace a la contribution d’Urie Bronfenbrenner qui a insisté sur son utilité dans des
contextes éducatifs pour les enfants. L'observation aide I'éducateur / I’enseignant a se concevoir lui-
méme comme chercheur et non comme un simple «transmetteur de contenu». La méthode
d'observation peut étre appliquée a la fois a la recherche et aux pratiques éducatives. Dans le premier
cas, cela suppose la clarification des objectifs et des hypothéses, la définition du contexte
d'observation et l'identification d'un groupe témoin en plus du groupe expérimental. Dans le second
cas, elle peut étre utilisé pour connaitre les sujets avec lesquels vous travaillez, leurs besoins en
formation afin de remodeler sa conception et d’identifier des pratiques d’intervention plus efficaces.

L'observation réalisée dans le cadre du projet DREAM s'est déroulée dans le cadre de
I'expérimentation et donc avant et aprés la formation. Au début afin de détecter les styles et les
comportements des professionnels sur la vie émotionnelle des enfants au cours de leur activité
éducative standard. A la fin de la formation, afin d’évaluer tout changement dans les styles et
comportements susmentionnés. Les observations ont éte divisées en deux types de moments choisis
dans la vie quotidienne des groupes, de la classe ou des sections selon les services et institutions

concernés:

- Des moments de nature plutdt cognitive, caractérisés par ce type d'activité ayant une intention

éducative déclarée;

- Des moments de nature plutdt socio-relationnelle, qui se caractérisent par ce type d'activité
semblable au jeu libre et a la conversation non structurée, considérant néanmoins que l'interaction

entre adultes et enfants est centrale.

Le choix d’observer un moment a prédominance cognitive et 1’autre & prédominance socio-

relationnelle découle de la nécessité de veérifier si les professionnels pergoivent certains moments
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comme plus conformes au renforcement de la sphére relationnelle-émotionnelle, alors que d’autres
sont davantage liés aux processus d’apprentissage, ce qui fait que I’aspect émotionnel-affectif

passe au second plan dans ces cas-la.

A des fins d'observation, une grille spécifique a été établie, divisée en cing macro-indicateurs /
fonctions qui, sur la base de recherches récentes en psychologie du développement, pedagogie et
neurosciences, identifient le comportement de I'animateur / éducateur / enseignant en ce qui concerne
les émotions et les affects (sentiments d’affection). La grille a ensuite été validée par des experts du
domaine et peut étre utilisée a la fois comme une liste de controle, a la fois pour observer les besoins
des enfants dans les groupes, les sections ou les classes, et pour la préparation de propositions de

formation sur le sujet des émotions et des affects.

La grille d'observation qui a été utilisée, a été articulée selon cing fonctions qui caractérisent la
«posture» d'un professionnel « émotionnellement-affectivement compétent». Plus précisément, les

fonctions sont les suivantes:

1) 11/ elle recherche et favorise les contacts émotionnels-affectifs;

2) 1l / elle favorise la connaissance de la sphére émotionnelle-affective et la relationnalité
intersubjective chez les enfants;

3) I / elle encourage la capacité des enfants a "accueillir" leur propre humeur et a "rester" dans
leurs propres émotions et autonomie dans la résolution des conflits;

4) 11 / elle reconnait I'individualité et la spécificité de chague enfant;

5) 1l / elle encourage et soutient I’enfant dans I’exécution d’une tache.

Les cing fonctions sont ensuite divisées en 21 indicateurs (5 pour la premiére, 7 pour la deuxiéme,

1 pour chacune des troisieme et quatrieme fonctions et enfin 7 pour la cinquiéme) :
- Chaque indicateur fait réference a un comportement spécifique a observer.
- Chaque observateur, pour chacun des comportements a indiqué la fréquence («jamais»,
«rarement», «parfois», «souvent», «toujours») et a noté des raisons ou des réflexions par

rapport a I'indicateur associé.

Ci-dessous est présenté le modéle de grille :
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FONCTIONS INDICATEURS FREQUENCE
1-11/elle recherche et Il/elle manifeste des signes quand il/elle Jamais | Rarement Parfois Souvent Toujours Envers tous Envers un seul
encourage les contacts interagit avec les enfants (sourit, caresse, 1 2 3 4 5 0 1
émotionnels et prend dans les bras, etc.) commentaires
affectifs
Quand il/elle parle et s’adresse a eux, il/elle Jamais | Rarement Parfois Souvent Toujours Envers tous Envers un seul
se met a la portée de leur regard 1 2 3 4 5 0 1
commentaires
Il/elle écoute les enfants sans les Jamais | Rarement Parfois Souvent Toujours Enverstous | Envers un seul
interrompre, leur laisse le temps dont ils ont 1 2 3 4 5 0 1
besoin commentaires
Il/elle interagit avec les enfants avec douceur | Jamais | Rarement Parfois Souvent Toujours Enverstous | Envers un seul
dans la voix et dans les gestes 1 2 3 4 5 0 1
commentaires
En relation avec les enfants, il /elle maintient | Jamais | Rarement Parfois Souvent Toujours Envers tous Envers un seul
son contact par le regard 1 2 3 4 5 0 1
commentaires
Il/elle demande verbalement aux enfants Jamais | Rarement Parfois Souvent Toujours Envers tous Envers un seul
d’exprimer leurs émotions/sentiments 1 2 3 4 5 0 1
commentaires
2- ll/elle favorise II/elle développe des taches par lesquelles les | Jamais | Rarement | Parfois | Souvent | Toujours | Enverstous | Envers un seul
chez les enfants leur enfants apprennent a identifier leurs propres commentaires
connaissance de la émotions
sphere émotionnelle et
affective ainsi que les
relations
intersubjectives
II/elle développe des taches par lesquelles les | Jamais | Rarement | Parfois | Souvent | Toujours | Enverstous | Envers un seul
enfants apprennent a exprimer leurs propres commentaires
émotions
II/elle développe des taches par lesquelles les | Jamais | Rarement | Parfois | Souvent | Toujours | Enverstous | Envers un seul

enfants apprennent a identifier les émotions
qu’une personne peut ressentir dans une
situation

commentaires
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FONCTIONS INDICATEURS FREQUENCE
I1/elle développe des taches par lesquelles les | Jamais | Rarement Parfois | Souvent | Toujours Envers tous | Envers un seul
enfants apprennent a exprimer les émotions commentaires
qu’une personne peut ressentir dans une
situation
[I/elle développe des taches par lesquelles les | Jamais | Rarement Parfois | Souvent | Toujours Envers tous | Envers un seul
enfants apprennent a identifier et exprimer commentaires
les émotions dans une situation qui a produit
une émotion ou des émotions
I1/elle développe des taches par lesquelles les | Jamais | Rarement Parfois | Souvent | Toujours Envers tous | Envers un seul
enfants apprennent a identifier et exprimer ce commentaires
qu’ils ont ressenti physiquement ( froid,
chaleur...) dans une situation
Il/elle développe des taches par lesquelles les | Jamais | Rarement Parfois | Souvent | Toujours Envers tous | Envers un seul
enfants apprennent a attacher de la valeur et commentaires
a se manifester s’ils ont agi de fagon
adéquate dans une situation
Il/elle développe des taches par lesquelles les | Jamais | Rarement Parfois | Souvent | Toujours Envers tous | Envers un seul
enfants apprennent a relever et exprimer des commentaires
alternatives par rapport a leurs propres
comportements dans une situation similaire,
dans le cas ou ce n’est pas acceptable
1/elle développe des taches par lesquelles les | Jamais | Rarement Parfois | Souvent | Toujours Envers tous | Envers un seul
enfants apprennent a identifier comment ils commentaires
ont agi dans une situation
Il/elle encourage les enfants a adopter des Jamais | Rarement Parfois | Souvent | Toujours Envers tous | Envers un seul
modalités de comportement avec une commentaires
attention émotionnelle et affective envers les
autres enfants qui vivent une difficulté //des
moments de stress (ex : proximité physique
et /ou avec le soutien du regard en ,
consolant, serrant dans les bras, faisant un
calin, etc.)
Il/elle rappelle des épisodes et donne des Jamais | Rarement Parfois | Souvent | Toujours Envers tous | Envers un seul

exemples en lien avec des situations
similaires dans lesquelles les comportements
émotionnels et affectifs se sont révélés utiles
pour traiter des moments difficiles

commentaires
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FONCTIONS

INDICATEURS

FREQUENCE

Il/elle travaille en classe des situations
émotionnelles négatives qui ont eu lieu avec
les enfants eux-mémes a la fois dans le
milieu scolaire et familial

Jamais

Rarement

Parfois

Souvent | Toujours

Envers tous

Envers un seul

commentaires

Il/elle travaille en classe des situations
émotionnelles positives qui ont eu lieu avec
les enfants eux-mémes a la fois dans le
milieu scolaire et familial

Jamais

Rarement

Parfois

Souvent | Toujours

Envers tous

Envers un seul

commentaires

3- ll/elle encourage la
capacité des enfants a
accepter positivement
leur humeur et a
rester positionnés
dans leurs émotions et
autonomie

Il existe de courts moments durant lesquels
un enfant peut vivre son état émotionnel et
affectif tout seul (dans le contexte de » sa
zone personnelle de réconfort ») tout en
maintenant un contact par le regard et en
n’étant jamais forcé

Jamais

Rarement

Parfois

Souvent | Toujours

Envers tous

Envers un seul

commentaires

Il/elle encourage temporairement les espaces
ou I’enfant peut partager le fait d’ accepter
son état émotionnel avec I’aide du
professionnel pour en prendre conscience (
acceptation cognitive)

Jamais

Rarement

Parfois

Souvent | Toujours

Envers tous

Envers un seul

commentaires

4- ll/elle reconnait
Pindividualité et les
particularités de
chaque enfant

Il/elle laisse des espaces pour chaque enfant
pour verbaliser et faire des commentaires sur
leurs actions positives, préférences et intéréts

Jamais

Rarement

Parfois

Souvent | Toujours

Envers tous

Envers un seul

commentaires

5-1l/elle encourage et
soutient ’enfant dans
la réalisation d’une
tache

Il/elle soutient la motivation de 1’enfant, en
employant une maniére de faire
encourageante

Jamais

Rarement

Parfois

Souvent | Toujours

Envers tous

Envers un seul

commentaires

Il/elle maintient un regard attentif et intéressé
pendant 1’exécution de la tache par I’enfant

Jamais

Rarement

Parfois

Souvent | Toujours

Envers tous

Envers un seul

commentaires

Face aux erreurs possibles, aux lacunes dans
I’apprentissage et aux incertitudes, il/elle
invite I’enfant a rechercher ensemble de la
solution correcte /réponse

Jamais

Rarement

Parfois

Souvent | Toujours

Envers tous

Envers un seul

commentaires

Face aux erreurs possibles, aux lacunes dans
I’apprentissage et aux incertitudes de
I’enfant, émet un jugement sur la personne

Jamais

Rarement

Parfois

Souvent | Toujours

Envers tous

Envers un seul

commentaires
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FONCTIONS

INDICATEURS

FREQUENCE

Il/elle favorise la capacité a faire des liens
entre des connaissances acquises qui sont
spécifiques et contextuelles et celles d’avant,
en incluant celles acquises lors des activités
de loisirs

Jamais | Rarement | Parfois | Souvent | Toujours

| Enverstous | Enversunseul |

commentaires

Il/elle développe des stratégies pour rétablir
I’attention d’un enfant et/ou dans la classe

Jamais | Rarement | Parfois | Souvent | Toujours

| Enverstous | Enversunseul |

commentaires

Il/elle soutient, renforce et développe
I’estime de soi de ses €léves, prenant
exemple sur les autres, quand les enfants
réussissent la tche de facon satisfaisante

Jamais | Rarement | Parfois | Souvent | Toujours

| Enverstous | Enversunseul |

commentaires
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