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RESUME : Entrainer les compétences émotionnelles i 1’école

L’objectif principal de cette étude était d’évaluer la possibilité d’aider les enfants a développer
leurs compétences émotionnelles a I’aide d’un entrainement dispensé pendant les heures de classe.
232 enfants agés de 6 a 12 ans et de quatre niveaux scolaires différents ont été évalués au moyen
d’un paradigme pré-test, entralnement, post-test apres avoir été divisés en deux groupes : un
groupe expérimental et un groupe controle. Durant la phase d’entrainement, le groupe expérimen-
tal a bénéficié d’un programme d’entrainement portant sur les compétences émotionnelles d’iden-
tification, de compréhension et de régulation des émotions tandis que le groupe contrdle suivait
des séances d’aide et de soutien scolaire. Le niveau de compétences des enfants a été évalué lors
du pré-test et du post-test a 1’aide de trois épreuves de compétences émotionnelles. Les résultats
montrent que les enfants ayant bénéficié de 1’entrainement ont amélioré significativement leur
niveau de compétences émotionnelles en comparaison au groupe contrdle, et ce particulierement
pour les enfants les plus jeunes. Les implications pratiques ainsi que les limites de cette étude sont
discutées. .

Mots clés : Compétences émotionnelles — Enfant — Entrainement — Ecole.

SUMMARY: The training of emotional competences in school

The main objective of this study was to evaluate how it was possible to help children to develop
their emotional abilities using an integrated training at school. Two hundred and thirty-two chil-
dren aged 6 to 12 years and from four grade levels were assessed by a pre-test, training, post-test
paradigm after being divided into two groups: an experimental group and a control group. During
the training phase, the experimental group received a training program on the skills of emotion
identification, understanding and regulation while the control group was following academic
tutoring sessions. The level of children’s skills was evaluated in the pre-test and post-test using
three tests of emotional abilities. Results showed that children who have benefited from the train-
ing significantly improved their level of emotional abilities in comparison to the control group,
and especially the younger ones. The practical implications and the limitations of this study are
discussed.

Key words: Emotional abilities — Children — Training — School.

RESUMEN: Entrenar las competencias emocionales en el colegio

El objetivo principal de este estudio era evaluar la posibilidad de ayudar a los nifios a desarrollar
sus competencias emocionales con ayuda de un entrenamiento proporcionado durante las horas
de clase. Se evaluaron doscientos treinta y dos nifios con edades comprendidas entre 6 y 12 arios
y de cuatro niveles escolares distintos mediante un modelo pre-test, entrenamiento, post-test tras
dividirlos en dos grupos: un grupo experimental y un grupo control. Durante la fase de entrena-
miento, el grupo experimental se beneficio de un programa de entrenamiento sobre competencias
emocionales de identificacion, de comprension y de regulacion de las emociones mientras que el
grupo control seguia sesiones de ayuda y de apoyo escolar. El nivel de competencias de los niiios
se evaluo durante el pre-test y el post-test con tres pruebas de competencias emocionales. Los
resultados muestran que los nifios que han tenido entrenamiento han mejorado significativamen-
te su nivel de competencias emocionales en comparacion con el grupo control, y este hecho se
observa especialmente en los nifios mds pequerios. Se discuten las implicaciones prdcticas y los
limites de este estudio.

Palabras clave: Competencias emocionales — Nifio — Entrenamiento — Colegio.
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INTRODUCTION

Les compétences émotionnelles constituent un
ensemble de ressources efficaces et fonctionnelles
permettant 1’adaptation a ’environnement. Un relatif
consensus se dégage autour de 1’idée que les compé-
tences émotionnelles font référence aux différences
dans la maniere dont les individus identifient, expri-
ment, comprennent, utilisent et régulent leurs émotions
et celles d’autrui (Mikolajczak, Quoibach, Kotsou &
Nelis, 2009). De nombreuses études chez les adultes
révelent I’'importance des compétences émotionnelles
dans les spheres de la santé physique et psychologique
(Mikolajczak & Luminet, 2008 ; Luminet, de Timary,
Buysschaert & Luts, 2006), des relations sociales
et des performances professionnelles (van Rooy &
Viswesvaran, 2004).

Le développement de ces compétences émotionnelles
est le résultat d’interactions complexes entre des fac-
teurs biologiques, psychologiques et socioculturels
(e.g. Luminet & Lenoir, 2006 ; Calkins & Hill, 2007).
Ainsi, des les premieres années de vie, des différences
vont apparaitre dans les compétences émotionnelles
des enfants et nous nous centrerons plus particuliere-
ment dans les paragraphes suivants sur le développe-
ment des capacités des enfants a identifier, comprendre
et réguler leurs émotions.

Les capacités d’identification perceptive des expres-
sions faciales émotionnelles vont émerger durant
la premiere année, avec la capacité vers 7 mois de
discriminer visuellement ou auditivement certaines
émotions entre elles (Ies émotions de base : joie, surprise,
peur, colere, dégolt, tristesse) (pour une revue Vvoir
Bayet, Pascalis & Gentaz, 2014) et les situations de
référenciation sociale (Feinman, 1982). Des ’age de
2 ans, I’enfant est capable d’une premiere catégorisa-
tion verbale de certaines émotions de base (Widen &
Russel, 2003). Par la suite, ces catégorisations conti-
nuent de se développer et I’enfant devient capable de
catégoriser un nombre croissant d’émotions de plus en
plus finement (pour une revue, voir Gosselin, 2005).
Les enfants commenceraient par catégoriser les émo-
tions selon deux catégories basées sur les valences
positives (agréable/plaisant) et négatives (désagréable/
déplaisant) et ne parviendraient que plus tardivement
a une catégorisation en émotions spécifiques comme
chez I’adulte (Widen & Russel, 2008). L’ « ordre d’ap-
parition » dans l’identification des émotions semble
dépendre des méthodes de présentation utilisées (his-
toires, films, visages) et des modalités de réponses
(Markham & Adams, 1992 ; Vicari, Reilly, Pasqualetti,
Vizzotto & Caltagirone, 2000). Toutefois, un pattern
général de développement se dégage a partir des dif-
férentes études : 1’identification de 1’émotion de joie
est déja bien acquise a 3 ans et celles des émotions de
tristesse, colere et peur €voluent plus lentement pour
étre bien reconnues vers 5-6 ans (Boyatzis, Chazan &
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Ting, 1993 ; Durand et al., 2007). L’identification de la
surprise et du dégotit se fera plus tard, entre 6 et 10 ans
(Widen & Russel, 2013).

Concernant les capacités de compréhension des émo-
tions, on releve une compréhension croissante des
termes émotionnels, des indices situationnels, physio-
logiques et mentaux qui permettent a quelqu’un d’iden-
tifier une émotion et des situations capables d’induire
des émotions (Pons, Harris & de Rosnay, 2004). Entre
2 et 4 ans, ’enfant commence a comprendre 1’inci-
dence des causes externes (e.g. Hughes & Dunn, 1998)
et de certains souvenirs d’événements externes sur les
émotions (e.g. Lagattuta & Wellman, 2001). A partir de
5 ans I’enfant commence a comprendre 1’influence des
désirs sur les émotions (e.g. Harris, Johnson, Hutton,
Andrews & Cooke, 1989) et vers 6-7 ans il comprend
en plus le role des croyances et des perceptions sur
les émotions (e.g. Bradmetz & Schneider, 1999). Il
commence aussi a cet age a faire la distinction entre
I’apparence et la réalité d’une émotion, par exemple
qu’il est possible de masquer une émotion (e.g. Wellman
& Liu, 2004 ; Perron & Gosselin, 2007). A partir de 8
ou 9 ans, I’enfant va comprendre I’incidence des regles
morales sur certaines émotions (ex : se sentir coupable
pour un acte moralement répréhensible) (e.g. Lake,
Lane & Harris, 1995). Vers 9 ou 10 ans, il comprend
également les émotions mixtes (le fait de ressentir plu-
sieurs émotions de valence différente en méme temps,
ex. etre heureux de recevoir un vélo en cadeau mais
avoir peur de 1'utiliser) (e.g. Peng, Johnson, Pollock,
Glasspool & Harris, 1992).

La capacité de régulation des émotions permet a 1’indi-
vidu de modifier la nature de son émotion, son intensité,
sa durée ou sa composante expressive (Gross, 1999).
Durant la premiere année de vie, les bébés ne disposent
que de certains mécanismes tels que la stimulation
tactile ou le détournement de regard pour diminuer les
états émotionnels négatifs mais sont largement dépen-
dants des adultes pour réguler leurs émotions. De 3
a 6 ans, les jeunes enfants développent la capacité a
générer des émotions et 2 masquer ou minimiser leurs
expressions dans certaines circonstances (e.g., Fabes
& Eisenberg, 1992). Ils développent également durant
cette période préscolaire leur répertoire langagier et
deviennent capables de penser et de parler de leurs
émotions (pour une revue, voir Bretherton, Fritz, Zahn-
Waxler & Ridgeway, 1986). Durant la période scolaire,
le développement des habiletés cognitives et du contrdle
attentionnel va jouer un rdle important dans le déve-
loppement des capacités de régulation (Riggs, Jahromi,
Razza, Dillworth-Bart & Mueller, 2006). Avec 1’age, les
enfants vont percevoir les liens entre leurs efforts de
régulation et la modulation de leurs émotions. Ils devien-
dront ensuite capables a la pré-adolescence d’utiliser
des stratégies de régulation tres spécifiques telles que
la résolution de problemes, la recherche de soutien, la
distraction ou la réévaluation (Denham, 2005 ; Theurel,
Lejeune, Malsert, Lagner & Gentaz, soumis).
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Globalement, le développement des compétences émo-
tionnelles chez l’enfant est un aspect important du
développement cognitif qui a été relié a de nombreux
facteurs tels que les comportements sociaux, les per-
formances académiques et la santé. Ainsi, les enfants
et adolescents ayant de bonnes compétences émotion-
nelles ont de meilleures performances académiques
(Jaeger, 2003 ; Lecce, Caputi & Hughes, 2011), de
meilleures relations avec leurs enseignants et leurs
pairs (McDowell, O’Neil & Parke, 2000 ; Bosacki &
Astington, 1999) et présentent moins d’absences et
d’exclusions scolaires que leurs pairs ayant de faibles
compétences émotionnelles (Petrides, Frederickson
& Furnham, 2004 ; Mavroveli, Petrides, Rieffe &
Bakker, 2007). Egalement, plusieurs études révelent
que les compétences émotionnelles sont positivement
associées aux comportements prosociaux et négative-
ment aux comportements antisociaux (Mavroveli et al.,
2007 ; Petrides, Sangareau, Furnham & Frederickson,
2006 ; Bonhert, Crnic & Lim, 2003). Des compétences
émotionnelles élevées sont également associées a
moins de problemes de santé psychologique (Eisen-
berg, Cumberland, Spinrad, Fabes, Shepard et al,
2001 ; Extremera, Duran & Rey, 2007 ; Shrivastava &
Mukhopadhyay, 2009), et a moins de plaintes soma-
tiques (Lahaye, Luminet, Van Broeck, Bodart & Miko-
lajczak, 2010 ; Rieffe er al., 2007).

Etant donné 1’importance des compétences émotion-
nelles dans le développement de 1’enfant, plusieurs
étudesonttentéd’élaborerdes programmes de prévention
ou d’entrainement des compétences émotionnelles afin

de soutenir le développement de ces compétences chez
les enfants typiques et atypiques. Ces programmes
regroupent une grande variété de matériel (jeu, histoire,
vidéos, photos), de procédures d’entrailnement (discus-
sion, jeu de rdle, etc.) et d’outils d’évaluation (pour
une revue voir Sprung, Miunch, Harris, Ebesutani &
Hofmann, 2015). La majorité des études cherchant
a favoriser le développement de ces compétences
émotionnelles ont été conduites sur des populations
cliniques telles que 1’autisme (e.g., Begeer et al.,
2011, voir article de Samson & Tornare dans ce
numéro) ou le handicap sensoriel, moteur, ou cognitif
(e.g., Dyck & Denver, 2003). De nombreuses études
ont également construit des programmes d’entraine-
ment des compétences émotionnelles dans un objectif
d’amélioration des performances académiques ou de
réduction des comportements antisociaux (e.g., Izard
et al., 2008). Ainsi selon la méta-analyse de Sprung
et al. (2015), il n’existerait que sept études réalisées
sur I’enfant typique visant a améliorer les compé-
tences émotionnelles (tableau I). Pour la majorité, ces
études ont utilisé un outil unique d’évaluation (Test of
Emotion Comprehension ; Pons & Harris, 2000), n’ont
porté que sur un age cible ou une tranche d’age réduite
et présentaient un délai tres réduit entre les évaluations
pré et post-test. De plus, les entrainements ne ciblaient
généralement qu’une compétence spécifique (recon-
naissance ou compréhension des émotions mixtes
par exemple) et étaient souvent conduits par des
chercheurs. Tous ces éléments limitent la généralisa-
tion des résultats de ces entralnements ainsi que leurs
conséquences pratiques en limitant I’intégration de ces

Tableau 1. Descriptif des sept études proposant un entralnement des compétences émotionnelles aupres d’enfants typiques, d’apres Sprung et al.

(2015).
. - N ' Délai
r Compétence ciblée Age et taille de ‘. . Nombre Contexte .
Etude s N o . Evaluation p A pré/post-test
dans I’entrainement I’échantillon de séances entrainement Gours)
Grazzani & 3a5ans TEC (T?St En groupe/
. Causes externes = of Emotion 16 s 14
Ornaghi (2011) N =100 . Expérimentateur
Comprehension)
Ornaghi,
Brockmeier & 3a4ans En groupe/
Grazzani Gavazzi Causes externes N=170 TEC 16 Expérimentateur 14
(2011)
Peng, Johnson, Questions
Pollock, Glasspool Causes externes, 4247 ans sur histoires 4 Individuel/ 0
& Harris (1992) émotions mixtes N=3l1 a caractere Expérimentateur
étude 1 émotionnel
Peng, Johnson,
Pollock, Glasspool Causes externes, 437 ans Question sur des 9 Individuel/ 0
& Harris (1992) émotions mixtes N=175 émotions mixtes Expérimentateur
étude 2
Identification, causes
. X . Groupe et
Pons, Harris & externes, régulation, 9 ans TEC | individuel/ 10
Doudin (2002) émotions masquées N=36 .
enseignant
et morales
Schonert-Reichl, Compréhension
Smith, Zaidman- . . 9al2ans En groupe/
Zait & Hertzman Identification N=1585 .;fng lsezlia(ﬁs 27 enseignant 21
(2012) J
Tenenbaum, Causes externes, 548 ans Individuel/
Alfieri, Brooks & émotions mixtes et = TEC 1 o 0
. N=93 Expérimentateur
Dunne (2008) masquées
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entrainements au quotidien scolaire de 1’enfant. Enfin,
il est intéressant de noter qu’aucune de ces études n’a
été réalisée dans un pays francophone.

L’objectif de cette étude est de proposer un entraine-
ment des compétences émotionnelles intégré au cadre
scolaire et dispensé par des enseignants a des enfants
de langue francaise agés de 6 a 12 ans et d’évaluer
son effet sur le développement de ces compétences en
comparaison a un groupe témoin a 1’aide de plusieurs
outils d’évaluation.

METHODE

Participants

252 enfants agés de 6 a 12 ans et de quatre niveaux
scolaires différents (CP, CE, CM2, 5°) scolarisés dans
des écoles de la région Rhone-Alpes en France ont
participé a cette étude. Un formulaire de consentement
a été signé par les parents des enfants participant a
cette étude. Dans chaque niveau scolaire, la moitié
des enfants était répartie aléatoirement dans le groupe
controle et 1’autre moitié dans le groupe expérimental.
Apres suppression des données des participants n’ayant
pas pu participer a ’ensemble des épreuves pré-test
et post-test, ainsi que des sujets ayant un score égal
ou supérieur a deux é&cart-types par rapport a la
moyenne de leur groupe, les données interprétables se
basent sur un échantillon de 232 enfants agés de 6 a
12 ans (127 filles, 105 garcons ; M =9.00, ET=2.18) de
quatre degrés scolaires différents. Le groupe contrdle
est composé de 103 enfants (58 filles, 45 garcons ;
M = 8.60, ET = 2.02) et le groupe test de 129 enfants
(69 filles, 60 garcons ; M =9.34, ET =2.01). La classe
d’age de 6 ans (CP) est composé de 50 enfants (23
contrdles : 13 filles, 10 garcons ; M = 5.87, ET = 0.46 ;
27 test : 14 filles, 13 garcons ; M = 5.96, ET =0.34), la
classe d’age de 8 ans (CE) de 48 enfants (24 contrdles
: 16 filles, 8 garcons ; M = 7.87, ET = 0.45 ; 24 test :
15 filles, 9 garcons ; M = 7.92, ET = 0.41), la classe
d’age de 10 ans (CM) de 77 enfants (27 controles :
10 filles, 17 garcons ; M = 8.85, ET = 0.46 ; 50 test :
27 filles, 23 garcons ; M = 9.94, ET = 0.59) et la classe
d’agede 12 ans (5°) de 57 enfants (29 controles : 19 filles,
10 garcons ; M = 11.86, ET = 0.52. ; 28 test : 13 filles,
15 garcons ; M = 11.86, ET = 0.52).

Aucun des enfants ne présentait de probleme d’appren-
tissage ou de langage connu. Tous les enfants étaient
de langue maternelle francaise. Afin de controler le
niveau d’intelligence non-verbale des enfants, le test
des matrices progressives de Raven (Raven, Court &
Raven, 1998) a été administré lors du pré-test. Les
résultats montrent que les échantillons de chaque
classe scolaire sont comparables a la norme (6 ans :
t(49)=1.04,p=.30;8ans:7(47)=-0,3,p=.97;10ans:
t(76)=-0,82,p=.42;12 ans : 1 (56) =- 0,32, p=.75).
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Procédure et matériel

Le niveau de compétences émotionnelles des enfants a
été évalué a deux reprises (lors du pré-test en novembre
et lors du post-test en mai) a 1’aide de trois épreuves
évaluant la compréhension d’étiquettes émotionnelles
(label), I’identification d’expressions faciales, et la
compréhension des causes des émotions. Lors de
chaque période (pré-test, post-test), les taches ont été
administrées de maniere collective dans une salle de
I’école par un enseignant et/ou un chercheur. L’évalua-
tion durait approximativement une heure en pré-test et
45 min en post-test. Entre les périodes d’évaluations
(pré-test et post-test), le groupe expérimental a béné-
ficié de sept séances d’entrailnement des compétences
émotionnelles avec un enseignant préalablement formé
a ce sujet. Le groupe contrdle a suivi pendant ce temps
des heures « de vie de classe » incluant du soutien
scolaire ordinaire.

Epreuve 1. Compréhension d’étiquettes
émotionnelles

Dans cette tache, I’enfant devait apparier un label émo-
tionnel (e.g., « colere ») préalablement vu et entendu (mot
lu par I’enseignant) a I’expression faciale émotionnelle
correspondante parmi un choix de trois réponses. Les
expressions faciales émotionnelles utilisées sont issues
de Baron-Cohen, Wheelwright et Jolliffe (1997). Les six
émotions de base (la tristesse, la colere, la joie, la peur,
la surprise et le dégolit) ainsi que six émotions complexes
(la détresse, 1I’admiration, la fureur, I’ennui, la culpabilité,
et I’hilarité) étaient présentées. L’enfant devait entourer
la bonne réponse. Le score maximum a cette tache était
de 12 points (1 point par bonne réponse). Le score obtenu
par I’enfant a été converti en un pourcentage de réponses
correctes (%). La consistance interne €tait de o = .57 au
pré-test et au post-test.

Epreuve 2. Identification d’expressions faciales
émotionnelles

Dans cette tache, I’enfant devait apparier une expression
faciale émotionnelle a une autre expression faciale repré-
sentant la méme émotion parmi un choix de trois expres-
sions (I’expression cible et deux expressions émotionnelles
distractrices). Les expressions faciales émotionnelles ont
été construites via le logiciel FACSGen (Krumhuber,
Tamarit, Scherer & Roesch, 2010). Six expressions émo-
tionnelles ont été présentées en visage cible : la peur,
la colere, la tristesse, le dégolit, la surprise et la joie.
Chaque émotion cible était présentée deux fois selon deux
intensités : forte (correspondant a 100 % de I’intensité de
I’expression faciale) et faible (correspondant a 50 % de
I’intensité de 1’expression faciale). Au total, 24 items ont
été présentés a I’enfant. L’enfant devait entourer la bonne
réponse. Le score correspond au pourcentage de réponses
correctes (%). La consistance interne était de oo = .59 au
pré-test et de .64 au post-test.

Epreuve 3. Compréhension des causes des émotions
Dans cette tache, 1’enfant devait trouver parmi un choix
de trois expressions faciales émotionnelles, celle qui

A.N.AE. N° 139 - DECEMBRE 2015



ENTRAINER LES COMPETENCES EMOTIONNELLES A L’ECOLE

N

correspondait a 1’émotion ressentie par le personnage
d’une histoire racontée. L’enseignant lisait un scénario
émotionnel, du type : « Sam a toujours révé d’avoir un
vélo. Aujourd’hui c’est I’anniversaire de Sam et il a invité
quelques amis. Ces amis lui donnent un énorme cadeau.
Sam ’ouvre et trouve a lintérieur un super vélo. Comment
se sent Sam ? ». Dix scénarios décrivant cinq émotions
de base (colere, tristesse, dégolit, peur, joie) ont ainsi été
présentés. Les scénarios ont été construits sur la base de
précédents travaux (Widen & Russel, 2010 ; Camras &
Allison, 1985) sur la reconnaissance des émotions. Les
expressions faciales émotionnelles présentées lors du choix
de réponse sont issues du Radboud Faces Database (Lan-
gner et al., 2010). Le score maximum a cette épreuve était
de 10 points (un point par bonne réponse). Le score obtenu
pat I'enfant a été converti en un pourcentage de réponses
correctes (%). La consistance interne €tait de oo = .65 au
pré-test et de .64 au post-test.

Programme d’entrainement des compétences
émotionnelles

Le groupe expérimental a bénéficié de 7 séances de
2 heures d’un entrainement visant a améliorer leurs
compétences émotionnelles. Ces séances é&taient
réparties entre les périodes d’évaluation de pré-test
et post-test. Le programme des séances a été établi et
développé par les chercheurs en collaboration avec les
enseignants volontaires impliqués dans la recherche.
Quatre journées de formation (24 heures) aux com-
pétences émotionnelles ont été€ dispensées par les
chercheurs a ’intention des enseignants préalablement
a I’étude. Ces journées ont permis aux enseignants
de s’approprier la littérature scientifique actuelle sur
les compétences émotionnelles, de prendre connais-
sance du role des compétences émotionnelles dans
I’apprentissage scolaire, la gestion du stress, et la
qualité globale de vie, et de participer a des groupes
de discussion sur la création de stratégies et outils
de développement des compétences émotionnelles.
Ces journées de formation ont ainsi guidé les possi-
bilités de mise en ceuvre pédagogique des séances.
Des études antérieures ont montré que lorsque les
enseignants bénéficient d’'une formation spécifique au
programme d’entrainement, les différences entre ensei-
gnants et chercheurs étaient éliminées (Bara, Gentaz &
Colé, 2007 ; Blachman, Tangel, Wynne-Ball, Black &
McGraw, 1999 ; Kalenine, Pinet & Gentaz, 2011). Les
enseignants ont construit et testé durant cette formation
le matériel pédagogique nécessaire au programme d’en-
trainement. Les séances avaient pour but de travailler
quatre compétences émotionnelles (I’identification,
I’expression, la compréhension, et la régulation) sous
forme ludique avec des activités adaptées selon 1’age
et les contraintes scolaires.

Pour la compétence Identification (2 séances), les
objectifs étaient de : 1) savoir identifier les six émo-
tions de base a partir de photos d’expressions faciales
et de savoir repérer des constantes dans I’identifica-
tion des expressions faciales émotionnelles indépen-
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damment de I’age, du sexe et du groupe ethnique ; 2)
diversifier le vocabulaire rattaché a ces émotions et de
savoir relier les expressions faciales émotionnelles au
vocabulaire émotionnel ; 3) lister les parametres inter-
venant dans ’identification des émotions (visage, voix,
posture et contexte) et mettre en avant I’importance de
ces parametres en fonction des situations.

Pour la compétence Expression (1 séance), les objectifs
étaient d’apprendre a exprimer ses émotions de différentes
facons et de prendre conscience des effets de 1’expression
sur soi et sur les autres.

Pour la compétence Compréhension (2 séances), les objec-
tifs étaient de : 1) apprendre les situations a 1’origine des
émotions de base ; 2) comprendre qu’une situation peut
déclencher des émotions contradictoires et qu’une meéme
situation peut déclencher des émotions différentes, selon
les personnes et selon le contexte.

Pour la compétence Régulation (2 séances), les objectifs
étaient de : 1) apprendre a identifier le ressenti lié a une
émotion désagréable, non contrdlée ou non exprimée ; 2)
déterminer les réactions possibles face a diverses émotions
ainsi que déterminer les stratégies de régulation les plus
appropriées en fonction des situations.

RESULTATS

Statistiques descriptives

Le tableau 2 présente les performances globales et les
résultats aux épreuves de compétences émotionnelles au
pré-test pour chaque classe d’age (6 ans, 8 ans, 10 ans,
12 ans) et groupe (contrdle, test) ainsi que la significa-
tivité des différences existantes entre les groupes (avec
un seuil de significativité < .05)

De maniere globale, les résultats au pré-test révelent
que les épreuves ont été dans 1’ensemble bien réussies
par les enfants avec une performance moyenne pour
I’ensemble des épreuves mesurant les compétences
émotionnelles de 79.15 % (ET = 15.89). Les résultats
révelent également une augmentation des performances
de compétences émotionnelles entre 6 et 12 ans.
Afin de voir si les groupes contrdles et tests étaient
comparables au pré-test, une MANOVA a été réalisée
pour chacune des classes avec le facteur groupe
(contrdle, test) comme facteur inter-sujets. Pour les
enfants de 6 ans, les résultats révelent que les groupes
controle et test ne sont pas comparables au pré-test,
F (3,46)=3,79, p<.05,1>=0.198. L’analyse post-hoc
montre que le groupe contrdle (M = 87.83, ET = 7.95)
a obtenu de meilleures performances que le groupe test
(M =76.92, ET = 14.35) (p < .01), a ’épreuve de com-
préhension des causes des émotions. Les autres diffé-
rences ne sont pas significatives (tous les p > 0.05).
Pour les enfants de 8 ans, il y a également un effet
significatif du groupe F (3,44) = 7.18, p < .001,
n? = 0.329. L’analyse post-hoc montre que le groupe
controle (M = 81.25, ET = 8.24) a obtenu de meilleures
performances que le groupe test (M = 67.01, ET =
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Tableau 2. Moyennes (et écarts-types) aux épreuves de compétences émotionnelles au pré-test, pour chaque groupe (contrdle, test) et age (6 ans,
8 ans, 10 ans, 12 ans) ainsi que la significativité des tests statistiques (MANOVA). Les comparaisons a posteriori ont été réalisées a ’aide d’un Tukey

HSD (les données en gras sont significatives).

Performances globales

Etiquettes émotionnelles

Expressions faciales Causes émotionnelles

Contréle 80.53 (15.60) 71.04 (18.03) 79.00 (10.66) 91.55 (8.94)

Echantillon Test 78.05 (16.04) 72.11 (16.79) 74.70 (14.31) 87.34 (12.49)
total Significativité p <.001 NS p<.05 p<.01

Total 79.15 (15.89) 71.63 (17.32) 76.61 (12.97) 89.21 (11.23)

Contréle 70.52 (17.67) 53.99 (11.75) 69.75 (12.82) 87.83 (7.95)

6 ans Test 66.06 (15.85) 55.86 (15.12) 65.38 (10.39) 76.92 (14.35)
Significativité p<.05 NS NS p<.01

Total 68.11 (16.81) 55.00 (13.57) 67.39 (11.66) 81.94 (12.95)

Controle 77.55 (15.93) 61.81 (12.51) 81.25 (8.24) 89.58 (11.60)

G ans Test 73.73 (16.58) 66.67 (13.00) 67.01 (15.24) 87.50 (12.25)

Significativité p <. 001 NS p<.001 NS

Total 75.64 (16.31) 64.24 (12.86) 74.13 (14.10) 88.54 (11.85)

Controle 83.98 (12.16) 77.16 (14.17) 80.71 (7.50) 94.07 (5.72)

10 ans Test 81.28 (14.23) 75.71 (13.56) 75.92 (13.08) 92.20 (8.87)

Significativité NS NS NS NS

Total 82.23 (13.58) 76.22 (13.70) 77.60 (11.61) 92.86 (7.92)

Contréle 87.73 (11.23) 86.49 (12.87) 82.90 (9.14) 93.79 (8.62)

e Test 87.56 (9.45) 86.01 (11.12) 88.10 (5.52) 88.57 (10.79)
Significativité p<.05 NS p=<05 p<05

Total 87.65 (10.36) 86.26 (11.94) 85.45 (7.96) 91.23 (10.01)

15.24) (p < .001) a I’épreuve d’identification d’expres-
sions faciales émotionnelles. Les autres différences
ne sont pas significatives. Pour les enfants de 10 ans,
nous ne retrouvons pas d’effet significatif du groupe
F (3,73) = 1.39, p = .25, n2 = 0.054. Pour les enfants
de 12 ans, il y a un effet significatif du groupe F (3,53)
=3.87, p < .05, % =0.180. L’analyse post-hoc montre
que le groupe test (M = 88.10, ET = 5.52) a obtenu
une meilleure performance que le groupe controle
(M = 82.90, ET = 9.14), p < .05 a I’épreuve d’identifi-
cation d’expressions faciales émotionnelles alors que
I’inverse est observé a 1’épreuve de compréhension
des causes (M. = 93.79, ET = 8.62 ; M = 88.57,
ETop = 10.79), p < .05. Les autres différences ne sont
pas significatives.

Etant donné que les groupes tests et controles ne sont
pas comparables pour tous les ages et pour toutes les
épreuves, nous avons calculé un score de progres-
sion (en %) [Score Post—Score Pré] Score Préx100
pour chaque participant afin de pouvoir comparer les
groupes et mesurer les effets de 1’entralnement (un
pourcentage positif signifiant une différence positive
entre les résultats aux post-tests et ceux aux pré-tests).

Effet de I’entrainement

De maniere générale, les résultats révelent une pro-
gression de 9.23 % (ET = 35.77) sur I’ensemble des
épreuves mesurant les compétences émotionnelles
pour tout I’échantillon avec une progression de 0.69 %
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(ET = 22.10) pour le groupe controle et de 16.05 %
(ET = 42.53) pour le groupe test. La progression semble
plus importante pour les enfants les plus jeunes avec
une progression moyenne de 18.55 % (ET = 38.67) a
6 ans (progression pour les groupes contrdle et test de
2.30 % (ET = 26.28) et 32.39 % (ET = 42.14), respec-
tivement) ; de 14.47 % (ET = 55.24) a 8 ans (groupe
contrdle : M = 6.77 %, ET = 27.69 ; groupe test : M =
2217 %, ET = 72.52) ; de 5.39 % (ET = 26.04) a 10 ans
(groupe controle : M = - 4.91 %, ET = 15.83 ; groupe
test : M = 10.95 %, ET = 28.69) ; de 1.83 % (ET =
16.14) a 12 ans (groupe contrdle : M = - 0.42 %, ET =
16.51 ; groupe test : M = 4.15 %, ET =15.50).

Une MANOVA préliminaire a été réalisée sur les scores
de progression aux épreuves de compétences émo-
tionnelles en considérant le facteur groupe (contrdle,
test) et le facteur age (6 ans, 8 ans, 10 ans, 12 ans)
comme facteurs inter-sujets. La figure I présente les
scores de progression moyens pour chaque classe
d’age et groupe (controle, test) aux épreuves de com-
préhension d’étiquettes €motionnelles, identification
d’expressions faciales et compréhension des causes des
émotions.

Les résultats révelent un effet significatif du groupe
F (3,222) = 17.29, p <. 001, n? = 0.189. L’analyse de
contrastes montre que le groupe test a une progression
supérieure au groupe contrdle dans les taches de com-
préhension d’étiquettes émotionnelles, (groupe test :
M = 25.66 %, ET = 38.25 ; groupe contrdle : M =
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4.42 %, ET = 27.50) t (222) = 5.34, p < .001.), d’identi-
fication d’expressions faciales émotionnelles, (groupe
test : M = 14.51 %, ET = 58.87 ; groupe contrdle :
M=-214, ET = 21.04, t (222) = 2.97, p < .01) et de
compréhension des causes des émotions (groupe test :
M =7.98, ET = 19.08 ; groupe contrdle : M = - 0.23,
ET =15.88, 1 (222) = 3.88, p < .001).

Les résultats révelent également un effet significatif de
I’age F (9,540)=3.77, p < .001, n2 =0.059 : le score de
progression des enfants de 6 ans est supérieur a celui
des enfants de 10 ans pour 1’épreuve de compréhen-
sion d’étiquettes émotionnelles (respectivement, M =
30.06, ET = 54.74 et M =11.70, ET = 29.54) et de com-
préhension des causes des émotions (respectivement,
M=8.81,ET=21.40et M =0.51, ET = 14.29). Aucune
autre différence significative n’est observée.

Les résultats révelent une interaction significative
entre I’age et le groupe, F (9,540) = 4.74, p < .001,
n?2=0.074.

Compte-tenu que les activités des séances d’entraine-
ment étaient adaptées en fonction de 1’age, nous avons
effectué une MANOVA par age avec le facteur groupe
(contrdle, test) comme facteur inter-sujets pour pou-
voir observer |’effet de 1’entrainement sur les scores
de progression aux épreuves de compétences émotion-
nelles a chaque age.

Pour les enfants de 6 ans, les résultats révelent un
effet significatif du groupe F (3,46) = 10.54, p <. 001,

n? = 0.407. L’analyse post-hoc montre que le score de
progression du groupe test (M = 59.23, ET = 55.69) est
significativement supérieur a celui du groupe contrdle
(M=-4.19, ET=27.15) (p < .001) a I’épreuve de com-
préhension d’étiquettes émotionnelles. Le score de pro-
gression du groupe test apparait également supérieur a
celui du groupe controle a I’épreuve d’identification
d’expressions faciales émotionnelles (groupe test :
M = 24.16, ET = 23.82 ; groupe controle : M = 8.10,
ET = 33.04) (p = .05) et de compréhension des causes
des émotions (groupe test : M = 13.78, ET = 24.83 ;
groupe contrdle : M =2.97, ET = 15.01) (p = .07), ces
effets étant de tendance significative.

Pour les enfants de 8 ans, les résultats ne révelent
aucun effet significatif du groupe sur les performances
aux épreuves de compétences émotionnelles F (3,44) =
1.79, p= .16, > = 0.109.

Pour les enfants de 10 ans, les résultats révelent un
effet significatif du groupe F (3,73) = 7.36, p <. 001,
1n? = 0.232. L’analyse post-hoc montre que le groupe
test (M = 19.79, ET = 30.56) a un score de progression
significativement supérieur au groupe controle (M =
- 3.27, ET = 20.80), p < .001, a I’épreuve de compré-
hension d’étiquettes émotionnelles et d’identification
d’expressions faciales émotionnelles (groupe test :
M=10.36, ET=34.68 ; M=-7.90, ET=12.72), p<.05.
Le score de progression du groupe test (M = 2.71, ET =
14.72) est tendanciellement supérieur au score de pro-
gression du groupe controle (M = - 3.57, ET = 12.74),
p = .06, a I’épreuve de compréhension des causes des
émotions.

Figure 1. Scores moyens de progression et erreur standard pour chaque classe d’age (6 ans, 8 ans, 10 ans, 12 ans) et groupe (contrdle, test) aux épreuves
de compréhension d’étiquettes émotionnelles, identification d’expressions faciales et compréhension des causes des émotions (*** p <.001, ** p < .01,

* p < .05, N.S. = non significatif).
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Pour les enfants de 12 ans, les résultats révelent un
effet significatif du groupe F (3,53) = 4.98, p <. 01,
n?=0.220. La progression du groupe test (M = 10.36,
ET = 15.64) est tendanciellement supérieure a celle
du groupe controle (M = 1.83, ET = 19.45), p = .07
a I’épreuve de compréhension d’étiquettes émotion-
nelles et significativement supérieure a celle du groupe
contrdle a I’épreuve de compréhension des causes des
émotions (groupe test : M = 8.91, ET = 12.69 ; groupe
contrdle : M = - 1.79, ET = 15.00), p < .01. Aucune
différence significative n’est observée pour I’épreuve
d’identification d’expressions faciales émotionnelles.

DISCUSSION

L’objectif principal de cette étude était de déterminer
dans quelle mesure il est possible de favoriser le déve-
loppement des compétences €motionnelles d’enfants
typiques a 1’aide d’un entralnement dans le cadre
scolaire.

Les résultats principaux révelent une amélioration
significative des performances émotionnelles entre les
2 phases d’évaluation (pré- et post-test) chez les enfants
ayant bénéficié de I’entrainement (groupe test : progres-
sion moyenne de 16.05 %) comparativement au groupe
contrdle (progression moyenne de 0.69 %). La majorité
des enfants ayant bénéficié de 1’entralnement présen-
tent une progression positive (71 %, soit 92 enfants
sur les 129 du groupe expérimental) alors que ce n’est
pas le cas pour les enfants du groupe controle (41 %,
soit 42 sur les 103 du groupe contrdle). Ces résultats
soutiennent donc ceux de précédentes études (pour une
revue, voir Sprung et al., 2015), en montrant qu’il est
possible d’entrafner les compétences émotionnelles des
enfants et apportent de nouvelles perspectives éduca-
tives en proposant un entrainement intégré au cadre
scolaire, dispensé par des enseignants et adapté a une
classe d’age étendue (6 a 12 ans).

De plus, le bénéfice de 1’entralnement est important
puisque I’amplitude de progression est de 32 % a 6 ans,
de 22 % a 8 ans, de 10 % a 10 ans et diminue a 4 %
a 12 ans. Comparativement, les études rapportent une
progression suite a un entrainement des compétences
émotionnelles de 13 % environ chez des enfants de
3-4 ans (Ornaghi, Brockmeier & Gavazzi, 2011), de
17 % chez des enfants de 4,5 ans (Grazzani & Ornaghi,
2011), de 9 % a 5-6 ans et 12 % a 7-8 ans (Tenen-
baum, Alfieri, Brooks & Dunne, 2008) et de 13 % a
9 ans (Pons, Harris & Doudin, 2002). L’importance
du bénéfice de cet entrainement aux compétences
émotionnelles pourrait s’expliquer par le fait que notre
entralnement était intégré aux pratiques pédagogiques
et au rythme scolaire habituel et dispensé par 1’équipe
pédagogique. En effet, les entrainements dispensés par
le personnel enseignant apparaissent plus efficaces que
les entrainements conduits par des intervenants exté-
rieurs a I’école (Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor
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& Schellinger, 2011). De plus, dans cette étude, les
enseignants ont bénéficié préalablement d’une forma-
tion aux compétences émotionnelles leur permettant de
développer leurs connaissances sur ces compétences
et de prendre conscience du role de ces compétences
dans 1’apprentissage scolaire, la gestion du stress et la
qualité globale de vie. Intégrer la formation aux com-
pétences émotionnelles du personnel enseignant aux
programmes d’entrafnement des compétences émo-
tionnelles chez 1’enfant semble donc une piste intéres-
sante pour de futures études. Les enseignants avec un
niveau de compétences socio-émotionnelles plus élevé
témoignent une gestion de classe plus efficace, utilisent
de maniere plus habile les expressions émotionnelles et
le soutien verbal pour promouvoir ’enthousiasme et le
plaisir d’apprendre, et pour gérer le comportement des
éleves (Jennings & Greenberg, 2009). Ainsi, former
le personnel enseignant aux compétences émotion-
nelles pourrait favoriser le développement des compé-
tences émotionnelles de 1’enfant ainsi qu’améliorer les
pratiques éducatives de 1’enseignant de maniere plus
générale. Dans cette perspective certains auteurs
proposent des entrainements aux compétences
émotionnelles intégrant des outils de formation du
personnel enseignant ainsi que des éleves (e.g, Brackett
& Katulak, 2006).

Si cette étude montre qu’il est possible de favoriser
le développement des compétences émotionnelles des
enfants avec un entrainement intégré au milieu sco-
laire, les résultats doivent étre discutés en fonction
de 1’age des enfants et du type d’épreuve. En effet, si
I’entrainement a été grandement bénéfique aux enfants
de 6 ans et dans une moindre mesure aux enfants de
10 et 12 ans, nous n’avons cependant pas retrouvé
d’effet de 1’entrainement chez les enfants de 8 ans.
L’explication possible de ce résultat peut résider dans
les conditions d’application de cette étude de terrain
ou chaque entrainement était dispensé par 1’enseignant
de la classe. Les entrainements avaient des objectifs
communs, mais nous ne pouvons pas exclure un effet
propre a I’enseignant ou au climat de la classe. De plus,
aucun controle qualitatif de ’entrainement n’a pu &tre
mis en place. Nous n’avons donc aucune information
sur la maniere dont les entrainements ont été concre-
tement dispensés par chaque enseignant (cf., Gentaz,
Sprenger-Charolles, Colé, Theurel & Gurgan, 2013).

Concernant 1’effet de 1’entralnement sur les per-
formances aux différentes épreuves, l’entrainement
semble avoir été plus bénéfique pour les épreuves de
compréhension d’étiquettes émotionnelles et d’identi-
fication d’expressions faciales. Néanmoins nous pou-
vons remettre en cause la sensibilité de I’épreuve de
compréhension des causes puisque des le pré-test,
les performances des enfants a cette épreuve étaient
tres bonnes (avec une performance moyenne allant de
82 % chez les enfants de 6 ans 2 91 % chez les enfants de
12 ans), ce manque de sensibilit¢ pouvant avoir
masqué un potentiel effet de I’entrainement.
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Finalement, bien que cette étude apporte des pistes
encourageantes pour le développement de programmes
d’entrainement des compétences émotionnelles des
enfants, il n’est toutefois pas possible de déterminer
quels aspects ou séances de 1’entrainement ont permis
I’amélioration des performances des enfants. Selon
Sprung et al. (2015), les programmes d’entralnement
focalisés sur les aspects externes de I’émotion (e.g.,
identification) seraient les plus efficaces. Selon ces
auteurs, l’intégration des aspects plus complexes de
I’émotion pourrait créer de la confusion chez les
enfants qui sont toujours dans l’apprentissage d’as-
pects plus basiques de I’émotion. D’autres auteurs
concluent (Durlak et al., 2011) que les entrainements
a composantes multiples (e.g. notre étude) ne sont pas
plus efficaces que des entralnements focalisés sur une
composante spécifique. Les résultats de notre étude ne
nous permettent pas de conclure quant a ce point.

De plus, si cette étude montre qu’il est possible de
favoriser le développement des compétences émotion-
nelles des éleves, les effets indirects d’un tel entraine-
ment restent a examiner. Quelle serait I’influence d’un
tel entrainement sur les comportements prosociaux ou
encore la réussite académique des éleves étant donné
les liens entre les compétences émotionnelles et ces
facteurs ? (Jaeger, 2003 ; Lecce et al., 2011 ; Jones et
al., 2011 ; Mavroveli et al., 2007 ; Petrides et al., 2006 ;
Bonhert et al., 2003). Si certaines études ont mis en
évidence la possibilit¢é d’améliorer certains aspects
des habiletés socio-émotionnelles et scolaires paral-
lelement aux compétences émotionnelles (cf., Durlak
et al., 2011), la nature du lien entre I’entrainement des
compétences émotionnelles et de ses corollaires reste
a discuter.

Malgré les limites de cette étude, nos résultats mettent
en évidence I’efficacité des entrainements en contexte
scolaire ou le personnel enseignant joue un role décisif
dans le développement des compétences émotionnelles
de I’enfant.
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