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INTRODUCTION

Approfondir notre compréhension de la régulation socio-émotionnelle nécessite de
nous intéresser a 1’acquisition et au développement de ces habilités durant les premicres
années de notre existence. Témoin d’un déploiement progressif de nos habiletés cognitives,
motrices, émotionnelles, langagiéres et d’un contact a une complexité croissante de notre
environnement social, la période d’age préscolaire représente une étape clef dans le
développement de stratégies régulatrices. Celles-ci sont d’autant plus intéressantes a étudier
qu’elles sont au cceur de 1’adaptation sociale de I’enfant a son environnement (Nader-
Grosbois, 2011 ; Yeates, Dennis, Rubin, Taylor, Bigler, Gerhardt, Stancin & Vannatta,
2007). La littérature recense plusieurs dispositifs permettant d’observer ces stratégies de
régulation socio-émotionnelle dont notamment celui de I’épreuve du visage impassible
(Tronick, Adamson, Wise & Brazelton, 1978). Malgré la variété des études employant ce
paradigme, il n’y a encore que trop peu de recherches conduites avec des enfants tout-
venant d’age préscolaire.

Par conséquent, 1’objectif de notre mémoire est de réaliser la validation d’une grille
d’observation nous permettant d’observer les comportements de régulation socio-
émotionnelle d’enfants d’age préscolaire en situation d’interactions dyadiques lors de cette
épreuve. Au cours de 1’élaboration de notre outil nous nous sommes au départ appuyés sur
des résultats d’analyses préliminaires effectuées par Pauline Debry (2015). En effet, cette
étudiante réalisant un mémoire sur la variabilit¢ de la régulation émotionnelle et
comportementale chez des enfants d’adge préscolaire (a la fois tout-venant mais aussi
présentant des troubles du développement) a participé a la création et aux premiers essais
d’une version antérieure de notre grille actuelle. Ceci nous a ensuite permis d’apporter les
modifications nécessaires a 1’amélioration des qualités psychométriques attendues.
L’objectif de ce mémoire vise donc a valider notre grille d’observation d’une part, mais
également d’approfondir notre compréhension des stratégies et des différents
comportements de régulation socio-émotionnelle présents a cette période développementale

préscolaire d’autre part. Nous tenons également a renforcer le canevas selon lequel les



procédures de codage et d’observation ont été réalisées dans notre travail afin de
standardiser ces deux procédures lors de 1’épreuve du visage impassible.

Ce mémoire comporte deux volets, I’'un théorique et I’autre empirique. La partie
théorique a pour objectif de poser les cadres conceptuels et développementaux dans
lesquels s’inscrit 1’épreuve du visage impassible et le développement de la régulation socio-
émotionnelle. Suite a notre introduction nous explorerons la dite épreuve en y décrivant son
fonctionnement mais également en y développant les différents fondements théoriques
sous-jacents a ce dispositif. Bien qu’émotions et régulations soient intrinsequement liées,
les deux chapitres suivants feront donc la lumiere sur la conceptualisation et le
développement des émotions et d’une part et sur leur régulation d’autre part. Ceci nous
permettra ensuite d’aborder la partie empirique de notre mémoire qui s’articule autour de
différents points. Le premier présentera notre méthodologie et nos hypotheses de travail ou
seront notamment présenté les instruments et le dispositif observationnel utilisés ainsi que
la méthode de codage employée. Le second vous présentera les différents résultats
contenant nos analyses préliminaires ainsi que d’autres analyses psychométriques utiles a la
validation de la grille d’observation que nous avons établie. Nous développerons ensuite
notre discussion, les différentes limites rencontrées ainsi que les pistes évoquées pour de

futures recherches. Nous terminerons bien entendu par un point de conclusion.



PARTIE THEORIQUE

Chapitre 1 : L e still-face paradigm ou I’épreuve du visage impassible.

1. Introduction

Ce premier chapitre présente I’épreuve que nous avons utilisée dans notre étude. Nous
commencerons par vous introduire les origines de ce dispositif, son fonctionnement et ses
différentes applications. Nous exposerons ensuite son canevas théorique, les procédures de

codage existantes et nous terminerons par un point de conclusion.

2. Origine et déroulement de I’épreuve

L’épreuve du visage impassible a pour la premiere fois été introduite par Tronick, et ses
collaborateurs en 1978. Leurs premiéres recherches ont permis de démontrer que 1’enfant
est un contributeur actif dans son interaction sociale avec 1’adulte et que cette disposition
s’installe des les premiers mois de la vie du bébé. Cette épreuve a également mis en
évidence la réciprocité de la relation maternelle a I’enfant et la capacité de ce dernier a
réguler ses propres émotions.

Pour se faire, la méthodologie utilisée repose sur 1’enregistrement vidéo d’un
¢épisode d’interaction entre un parent et son enfant. Trois séquences distinctes constituent
cette épreuve du visage impassible :

Temps 1 (T1) : Période d’interactions et d’échanges mutuels entre un parent et son

enfant.

Temps 2 (T2) : Période de rupture d’interactions ou le parent devient impassible aux

échanges, adopte une expression neutre et rompt toute communication avec son
enfant.

Temps 3 (T3) : Période de réunion ou la communication et 1’interaction initiées au

commencement de 1’échange sont rétablies.



La rupture soudaine d’une interaction sociale comme celle provoquée avec le VI provoque
instinctivement des réactions qui vont mobiliser les compétences sociales, émotionnelles et
cognitives chez I’enfant (Adamson & Frick, 2003). Dans une population tout-venant,
plusieurs études ont démontré des variabilités d’expressions émotionnelles chez les enfants
avec notamment moins de sourires et plus d’expressions négatives apres 1’épisode du VI
qu’avant celui-ci (Gusella, Muir & Tronick, 1988 ; Isilevsky, Hains, Lee, Muir, Xu, Fu &
Yang, 1998 ; Toda & Fogel, 1993). Cette épreuve a été utilisée dans de nombreuses
recherches en psychologie du développement humain, autour de thématiques et auprés de
populations variées. Nous la retrouvons en effet dans des études évaluant la qualité et les
différents précurseurs du style d’attachement (Braungart-Rieker, Garwood, Powers &
Wang, 2001), dans des recherches mesurant la sensibilité maternelle (Mastergeorge,
Paschall, Loeb & Dixon, 2014 ; Conradt & Albow, 2010) et dans d’autres évaluant les
effets d’une dépression parentale sur les capacités de régulation socio-émotionnelle du
jeune (Weinberg, Beeghly, Olson &Tronick., 2008). Plusieurs études se sont egalement
penchées sur des enfants souffrant de troubles du développement comme 1’autisme (Nadel,
Croué Mattlinger, Canet, Hudelot, Lécuyer & Martini, 2000) ou le syndrome de Down
(Carvajal & Iglesias, 2002). Mis a part le socle commun a la méthodologie proposée par
Tronick et ses collaborateurs (1978), a savoir, une partie d’interaction entre I’enfant et un
adulte entrecoupée d’un passage ou 1’adulte est impassible, la procédure du VI a largement
été modulée et adaptée au gré des recherches comme en témoigne la méta-analyse de
Tronick, Als, Adamson, Wise et Brazelton (2003).

3. Théories explicatives

La premiere interprétation proposée par les auteurs de cette procédure est que le
non-respect des régles implicites d’interactions mutuelles entre 1’enfant et son donneur de
soins provoquent chez lui une certaine confusion. En effet, au temps 2 de I’épreuve,
I’adulte est présent mais son attention et son regard ne sont désormais plus portés vers
I’échange mutuel qui était engagé. Cette absence inexpliquée de réciprocité et 1’incapacité
de ’enfant a retrouver cette attention perdue provoquent des émotions négatives. L’enfant
exprime également moins d’émotions positives lors de la période de réunion (temps 3)

(Mesman, Van ljzendoorn & Bakermans-Kranenburg, 2009 ; Tronick & al., 1978).
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L’approfondissement de cette interprétation ameéne Gianino et Tronick (1988) a
proposer le modéle de la régulation mutuelle (The Mutual Reguation Model, MRM). Le
MRM met en avant la réciprocité, ou son absence, et la valence émotionnelle qui sous-tend
la communication et la régulation mutuelle entre une mére et son enfant. Les émotions
permettent a ce dernier de corriger certaines erreurs de communication qui surviennent
habituellement dans ses échanges en envoyant un signal visant a restaurer 1’interaction avec
le parent (Gianino & al., 1988). Celui-ci interpréte implicitement ces signaux et ajuste son
comportement en conséquence. Cette régulation mutuelle repose ainsi sur un systeme de
communication et de feedbacks actif et rétroactif entre les deux partenaires. Nous
comprenons deés lors que ’absence de regard et de contact oculaire du parent lors de
I’épreuve du visage impassible - le regard étant a la fois directeur de I’intentionnalité de la
communication et synonyme d’ouverture a l’interaction - provoque chez I’enfant des
émotions et des comportements de régulation visant a relancer 1’échange dyadique ainsi
perdu (Baurain & Nader-Grosbois, 2013).

Dans la continuité de cette théorisation, Tronick (2005) avance le modéle des états
dyadiques de conscience (The Dyadic States of Consciousness Model, DSCM). Celui-ci
permet de conceptualiser les différentes expériences psychobiologiques, corporelles,
cognitives et comportementales qui participent a 1’accumulation de 1’expérience et de la
connaissance de I’enfant dans sa relation au monde (Tronick, 2005). Le développement de
sa connaissance et I’accumulation de son expérience s’inscrivent donc dans une perspective
développementale. Selon cet auteur, le succes de I’enfant a établir une régulation positive
dans I’échange dynamique qu’il crée avec son partenaire participe a atteindre un certain état
de conscience. Cet état lui permet d’appréhender la complexité du monde qui I’entoure en
la rendant cohérente par rapport aux efforts de régulation mis en place. L’état de conscience
de ’enfant I’informe également sur ses propres caractéristiques, celles de son partenaire et
sur la nature de la relation qu’ils entretiennent. Dans le cadre de cette théorie explicative on
comprend désormais que ’enfant ne peut atteindre un état de conscience qu’assez limité
lors de I’épreuve du visage impassible. En effet, étant donné 1’absence de communication,
d’ouverture et d’émotions exprimées par le parent, 1’état de conscience de 1’enfant en est
circonscrit a sa propre résonnance, désormais affligée par un manque de cohérence. De

plus, le parent étant une source importante de régulation émotionnelle pour 1’enfant



(Holodynski & Friedlmeier, 2006), ce dernier va devoir mettre en place des stratégies pour
s’autoréguler durant I’épreuve afin de gérer au mieux les perturbations qu’elle suscite.

Concernant la qualité de I’interaction et de la régulation mutuelle obtenue lors de
I’épreuve du VI entre les deux protagonistes, Field (1994) souligne qu’une personne
étrangere a I’enfant serait moins a méme de répondre a ses stimulations étant donné son
manque d’expérience et de relation. Il est donc envisageable d’observer des effets différents
dans I’épreuve du visage impassible lorsque celui-ci est réalisé par un parent ou une
personne que 1’enfant ne connait pas ou peu. L’épreuve du visage impassible est donc un
dispositif reposant sur plusieurs théories explicatives nous permettant d’appréhender les
réactions qu’elle suscite chez ’enfant. Le dénominateur commun a I’ensemble des études
utilisant 1’épreuve du VI, aussi variées et diversifiées soient-elles, sont sans nul doute les
stratégies de régulation socio-émotionnelles qu’elle suscite.

Mis a part le mémoire réalisé par Debry (2015) et la recherche conduite par
Feldman, Dollberg et Nadam (2011), nous remarquons que rares sont les recherches faisant
intervenir une population d’age préscolaire (de 3 & 6 ans) qui représente pourtant une étape
développementale socio-émotionnelle importante pour 1’enfant (Holodynski & al., 2006 ;
Kochanska, Murray & Coy, 1997).

4. Procédures de codage

Il n’existe pas a ce jour de grille d’observation utilisant un systeme de codage
unanimement utilisé lors de I’épreuve du VI. La littérature scientifique recense
effectivement plusieurs méthodologies lorsqu’il s’agit d’organiser le temps de la grille ou

de répertorier les émotions et comportements associes lors de 1’épreuve du VI.

4.1 Le temps

Mis a part les travaux de Rosenblum, McDonough, Muzik, Miller & Sameroff (2002) ainsi
que ceux de Kogan et Carter (1996), la plupart des etudes utilisent un codage
microanalytique qui témoigne tout de méme d’une certaine base consensuelle. Ce type de
codage demande aux observateurs de fragmenter la durée de la vidéo en plusieurs unités

temporelles (chaque millisecondes, toutes les secondes, 10 secondes, 30 secondes etc...)



lors desquelles seront ensuite reportées les émotions et comportements exprimés par
I’enfant. Cette organisation microanalytique du temps offre I’avantage de capturer le
caractére dynamique de 1’émotion et de la régulation en I’observant au travers de plusieurs
unités temporelles. Dans certaines études, les codeurs se concentrent d’avantage sur la
durée d’émission du comportement et 1I’expriment en pourcentage (Weinberg & al., 2008 ;
Moszkowski & Stack, 2007 ; Tarabulsy, Provost, Deslandes, St-Laurent, Moss, Lemelin &
Dassylva, 2003).

4.2 Les émotions et leur régulation

Concernant le codage des émotions et de leur régulation, peu de catégories sont
généralement répertoriées étant donné le bas-age des enfants participant la plupart du temps
dans les études du VI. Concernant les émotions faciales par exemple, les chercheurs
choisissent généralement de les répertorier par catégories : positives, neutres ou négatives
(Moore, Cohn & Campbell, 2001 ; Camras, Oster, Campos, Miyake & Bradshaw, 1992).
Nous retrouvons une catégorisation équivalente pour les vocalisations (Delgado, Messinger
& Yale, 2002). Lorsqu’il s’agit de coder les comportements représentant la volonté
d’initier 1’attention conjointe de son partenaire, les chercheurs s’appuient entres autres sur
le contact oculaire et le pointage (Yazbek & D’Entremont, 2006).

Le systtme de codage CCMR (Child and Caregiver Mutual Regulation) de
Weinberg et ses collaborateurs (2003) est quant a lui I’exemple d’un outil qui reprend
diverses catégories de comportements de régulation émotionnelle (qu’elles soient verbales
ou non-verbales) que I’on retrouve chez de jeunes enfants lors de I’épreuve du visage
impassible. Sont par exemple repris les comportements d’évitements (tourner le dos, quitter
I’espace de jeu) ou la recherche de contact (se rapprocher et toucher) qui peuvent étre
considérés comme des stratégies comportementales réactives. Les requétes verbales
d’attention, les demandes d’explications et les demandes d’aide pouvant étre reprises
comme des stratégies socio-communicatives de requéte sont egalement présentes dans ce
systéme de codage. Les auteurs ont également pris en compte les auto-évaluations positives
et négatives que I’enfant pourrait exprimer durant 1’épreuve. Ces cognitions ainsi exprimées

par I’enfant se font 1’écho de ses propres croyances motivationnelles. Ces auto-évaluations



pourraient des lors se retrouver sous une stratégie commune de type régulation

motivationnelle.

5 Conclusion

Bien que I’épreuve du VI soit un dispositif existant depuis des dizaines d’années et
qu’il semble étre propice a 1’observation d’expressions et de régulations socio-
émotionnelles, nous remarquons toutefois qu’il existe peu de standardisation au niveau de
la méthodologie du dispositif d’une part et au niveau des procédures d’observation et de
codage d’autre part (Baurain & Nader-Grosbois, 2011 ; Mesman, & al., 2009). Ce constat
n’empéche toutefois pas d’observer au travers de divers études les effets du VI qui se
manifestent par une diminution de contacts oculaires et une diminution d’émotions
positives - accompagnés d’une augmentation d’émotions négatives (Striano & Liszkowski,
2005 ; Adamson & al., 2003). Cet effet reste effectivement trés présent au travers des
différentes études qui I’ont employé. Nous avons également pu remarquer que la plupart de
ces recherches font intervenir des enfants agés de quelques semaines a quelques mois. La
participation d’enfants d’age préscolaire est assez rare dans ce genre de dispositif or
plusieurs auteurs s’accordent a dire que cette période développementale est le témoin de
changements majeurs dans le développent cognitif et socio-émotionnel du jeune (Baurain &
al., 2013 ; Carlson & Wang, 2007, Holodynski & al., 2006). Son utilisation avec des
enfants de 3 & 6 ans contribuerait a développer des modéles développementaux

d’interactions sociales, de résolution de problémes et de comportements émotionnels.



Chapitre 2 : Conceptualisations et développement des émotions

1. Introduction

Emotion et régulation émotionnelle sont a plusieurs points de vue intrinsequement lies
(Thompson, 2011). Avant de développer le theme de la régulation nous allons dans un
premier temps étayer briévement celui de I’émotion. Nous y détaillerons les caractéristiques
développementales majeures de leur expression et de leur reconnaissance. Nous révelerons

ensuite deux paradigmes majeurs qui les encadrent.

2. Définition

Mais tout d’abord, qu’est-ce qu’une émotion et comment la définirait-on ? Plusieurs
d’entre-elles comme les émotions de base apparaissent assez t6t dans le développement de
I’enfant, aux alentours de ses 3 mois (la joie, l1a tristesse, la colere, la peur, le dégodt, la
surprise) (Ekman, Friesen & Ellsworth, 1972). D’autres, qualifiées de discrétes (plus
complexes que les émotions de base), apparaissent plus tard dans le développement.
Généralement, les émotions sont assez bréves dans le temps et impliquent des changements
physiologiques, comportementaux et cognitifs chez ceux qui les vivent (Scherer & Ellgring,
2007). Elles nous permettent de ressentir certaines situations, de les évaluer et de nous y
préparer (Cole, Martin & Dennis, 2004 ; Luminet, 2002). Nous pouvons également ajouter
qu’elles évoluent tout au long de la période développementale, de I’enfance a I’adolescence
par des processus de maturation qui se manifestent par des expressions, des représentations
et des réponses comportementales particulieres (Lewis, Haviland-Jones, Barrett &
Feldman, 2008).

Ainsi, certains auteurs définissent les émotions comme étant le résultat d’un processus
psychologique qui se fera a 1’échelle des qualités, formes et fonctions qu’elles sont amenées
a remplir (Holodynski & al., 2006).

La qualité émotionnelle faisant référence a 1’élargissement de la gamme émotionnelle
connue par I’enfant (Holodynski & al., 2006). Celle-ci se developpe progressivement au fur
et @ mesure des interactions de I’enfant qui impliquent des compétences en matiére

d’identification, d’expression et de régulation émotionnelle. Qu’entend la littérature
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scientifique a propos des formes et fonctions des emotions ? Les retrouve-t-on dans des
paradigmes actuels ? Dans quelle mesure ceux-ci nous ont permis d’approfondir notre
compréhension et notre recherche dans ce domaine ? C’est a ces différentes questions que

vont répondre les points suivants de ce chapitre.

3. Ses formes

Les émotions s’inscrivent le plus souvent dans un contexte particulier et se
manifestent chez I’individu par différents comportements, expressions et changements
physiologiques ; c’est ce que certains auteurs entendent par la forme (Holodynski & al.,
2006 ; Cacioppo, Gardner & Bernston, 1999).

Parmi ces traits observables, évoquons celui des expressions faciales, auxquelles
sont trés fréquemment liés des contextes émotionnels qui leurs correspondent (Oster, 2005).
Les informations que fournissent les visages sont assez riches d’informations et de
renseignements quant aux émotions a la fois ressenties et exprimées par la personne.

Tout comme D’expression du visage, la voix est également un excellent moyen

d’exprimer ses émotions. Elle serait d’ailleurs plus efficace pour partager socialement son
état émotionnel que ne le permettrait I’expression faciale ou corporelle (Mascolo, Michael
& Griffin, 1998 ; Vroomen & Gelder, 2000).
En dehors de son expression faciale et vocale, 1’émotion peut également étre véhiculée et
communiquée de maniére statique ou dynamique par la gestuelle et la posture de la
personne (Griffiths & Scarantino, 2009 ; Winkielman, Niedenthal & Oberman, 2009;
Atkinson, Dittrich, Gemmell & Young, 2004; Coulson, 2004; Sprengelmeyer, Young,
Schroeder, Grossenbacher, Federlein, Buttner & Przuntek, 1999).

Parallelement a ces changements périphériqgues mesurables et observables,
soulignons aussi que les émotions induisent également des modifications physiologiques,
comme par exemple : la mydriase, la modification de la fréquence cardiaque, de la pression
artérielle, du rythme respiratoire, de la température corporelle, du fonctionnement de
diverses glandes et sécrétions hormonales (Purves, Augustine, Fitzpatrick, William &
LaManita, 2012).

10



Les recherches concernant I’étude des différentes formes et expressions des
émotions restent encore un sujet d’étude a explorer. Il semblerait par exemple que les
expressions faciales n’aient pas toujours cette relation directe et quasi unidirectionnelle
avec une émotion en particulier comme semblait I’affirmer précédemment les recherches
d’Oster (Holodynski & al., 2006). Des auteurs avancent que 1’expression faciale des jeunes
enfants peut étre en partie maitrisée, pouvant ainsi signifier d’une part que la personne se
prépare a agir face a une situation et d’autre part que celle-ci pourrait s’appréter a
communiquer ses intentions ou ses requétes a autrui (Mascolo & al., 1998).

4. Ses fonctions

Les émotions sont dés le départ un vecteur important de communication et de
partage, favorisant notamment 1’adaptation sociale de I’enfant. S’inscrivant trés tét dans des
processus psychologiques et sociologiques dynamiques, a la fois inter et intra-individuels
(Rimé, 2009, Holodynski & al., 2006), les émotions et leur socialisation permettent
notamment a I’enfant de mieux appréhender et comprendre les émotions de son entourage
(Nader-Groshbois, 2011 ; Heise, 2007).

L’état émotionnel dans lequel se trouve un enfant (ou un individu de maniere
générale) exprime souvent la relation qui existe entre ses motivations, ses actions, ses
ressources et les éventuels obstacles présents par rapport a un but qu’il se serait fixé ou a
une situation qu’il viendrait de vivre (Frijda, 2007). C’est ainsi que le manque de
motivation, de contréle, de compétences ou d’autonomie pour atteindre un objectif peut se
traduire par des émotions négatives comme de la colére, de la tristesse, de la frustration ou
méme un sentiment d’impuissance face a la tdche (Hortop, Wrosch & Gagné, 2013;
Bronson, 2000). L’effort fournit par un enfant pour faire face a cette difficulté et a cette
frustration peut déja selon Dennis (2006) et Bronson (2000) étre un bon indicateur de la
capacité autorégulatrice d’un jeune enfant. Le degré de contrdle percu et la qualité de
I’interaction entre I’enfant et les différents facteurs de son environnement jouent dés lors un
role important dans son autorégulation.

Compte tenu de la qualité, des différentes formes et fonctions des émotions,

comment pouvons-nous métathéoriquement les concevoir et les appréhender ?
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5. Paradigmes concernant les émotions et leurs expressions

Il existe plusieurs paradigmes sous-tendant les émotions; deux d’entre-eux
semblent toutefois marquer plus particulierement cette thématique en y apportant les
fondements méme des modeles majeurs qui guident actuellement les différentes recherches
scientifiques dans ce domaine. Bien que leurs perspectives soient certes différentes 1’une de
I’autre, nous observerons qu’elles se complétent et s’enrichissent mutuellement. La
premiére, la théorie structuraliste, souligne le caractére tangible et identifiable d’une
émotion. La seconde, la théorie fonctionnaliste, porte un intérét particulier au caractere
adaptatif, fonctionnel et dynamique que les émotions peuvent nous apporter au cours de

notre développement.

5.1 Théories structuralistes

Le paradigme structuraliste congoit une émotion comme étant une réponse bien
spécifique de notre organisme a une cause tout aussi spécifique ; liée a notre environnement
ou aux stimuli internes que nous pouvons ressentir (Beenfeldt, 2013). Elle serait impliquée
dans différents processus cognitifs, neurophysiologiques et comportementaux (Cacioppo &
al., 1999).

La théorie structuraliste tente de déduire de cette complexité une série de
constituants clairement identifiables. Cette composante objective améne donc les
scientifiques a developper des outils permettant d’identifier et de mesurer I’expression de
notre état émotionnel. Ce paradigme vy distingue un aspect corporel (processus
neurophysiologiques et endocriniens) et en un aspect expressif (expression du visage, ton
de la voix, posture, comportement oculaire). Il existe également un autre aspect, moins
tangible et plus subjectif qui est accessible uniquement par 1’introspection (faisant référence
a une dimension cognitive) (Holodynski & al., 2006).

C’est dans le cadre de ce paradigme structuraliste que plusieurs recherches ont été
menées dans 1’espoir de mieux comprendre le lien existant entre le ressenti émotionnel de
la personne d’une part et les différentes mesures périphériques (expression, posture) qu’elle
exprimerait d’autre part (Cacioppo, 1999; Holodynski & al., 2006). Mc Intosh (1996) a par
exemple remarqué que 1’expression faciale semble étre un bon indicateur de 1’émotion
vécue par I’individu. D’autres scientifiques ont démontré pour leur part que la maniere
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d’agir et de se comporter durant un événement douloureux pouvait influencer le ressenti et
I’expression de cet affect (Craig, Prkachin & Grunau, 2011). Ces différents éléments
présupposent a la fois un lien bidirectionnel entre la composante objective et subjective de
I’émotion et pose également la question des processus cognitifs impliqués dans la
régulation émotionnelle et comportementale (Craig, & al., 2011; lzard, 2009; Lerner,

Easterbrooks & Mistry, 2003) ; ce a quoi s’intéressent notamment la théorie suivante.

5.2 Théorie fonctionnaliste

Ce paradigme occupe une place importante dans les modéles développementaux
actuels. Initialement conceptualisé dans I’ouvrage de Darwin “The Expression of
the Emotions in Man and Animals” (Darwin, 1872), il jette les bases d’une théorie selon
laquelle les émotions permettent a I’individu de s’adapter a son environnement et d’y
répondre le plus efficacement possible (Sayette, Cohn, Wertz, Perrott & Parrott, 2001).
Cette théorie, reprise ensuite par Campos, Campos et Barrett (1989), indique que les
émotions sont impliquées dans une variété de processus adaptatifs chez 1’individu ; comme
celui des cognitions (De Houwer & Hermans, 2010), de la motivation (Zimmer-Gembeck,
Petegem & Skinner, 2015; Spaulding & Simon, 1994), des interactions et de 1’adaptation
sociale (Baurain & al., 2011 ; Nader-Grosbois, Normandeau, Ricard-Cossette & Quintal,
2008 ; Gross, 2007 ; Rubin, Coplan, Fox & Calkins, 1995 ; Berk, 1994 ; Dodge, 1991) ou
de la régulation comportementale (Frijda, 2007 ; Coulson, 2004 ; Kalpidou, Power, Cherry
& Gottfried, 2004 ; Campos & al., 1989). Ce paradigme concoit I’individu comme un agent
actif, en constante interaction avec son milieu, lui renvoyant ainsi des feedbacks sur
I’ensemble de ses réactions, ses pensées et ses actions (Sroufe, 1996). Ces processus
dynamiques et interconnectés supposent des boucles rétroactives chez 1’enfant (comme
chez I’adulte) qui le guide pour atteindre ses buts, réguler son comportement, ses émotions ;
contribuant par exemple tres t6t au développement de son adaptation sociale (Baurain & al.,
2013 ; Holodynski & al., 2006 ; Zimmerman, 2000 ; Sroufe, L., 1996).

Cette approche fonctionnaliste replace I’émotion comme faisant partie d’une
organisation, d’un systéme, ou 1’individu est un agent actif de son environnement. Il

apprendra des lors a moduler ses réponses en fonction d’une sériec de variables
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contextuelles, cognitives, comportementales mais également motivationnelles et bien

souvent, éminemment sociales.

6. Conclusion

Ces différents points nous ont permis d’observer que les paradigmes actuels sont
empreints des qualités, formes et fonctions qui caractérisent les émotions. Quelles soient
objectives ou subjectives, celles-ci influencent les mécanismes cognitifs et motivationnels
chez I’individu ; guidant a leur tour les processus mnésiques et les prises de décision (notre
facon de réagir, de nous comporter) (Holodynski & al., 2006 ; Cacioppo & al., 1999).

Les émotions participeraient de facon réciproque a la construction de schémas
mnésiques et cognitifs qui interagissent avec les motivations, les pensées et les
comportements de la personne. Comme nous allons le découvrir, c’est processus et
apprentissages progressifs sont notamment permis par le développement conjoint de la

régulation émotionnelle.
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Chapitre 3 : La régulation émotionnelle chez ’enfant d’4age préscolaire

1. Introduction

Le chapitre précédant nous a a la fois permis d’exposer les principaux paradigmes
d’une émotion mais également de mettre en lumicre ses caractéristiques clés (qualité, forme
et fonction). Celles-ci facilitant son identification et son expression. Nous allons désormais
essayer de mettre en lumiere les liens étroits qui existent entre les émotions et leur
régulation car ces deux concepts vont généralement de pair : la seconde influengant souvent
I’expérience et I’expression de la premiére (Suri, Sheppes & Gross, 2013). Nous nous
attarderons ensuite a décrire I’ontogenése de la régulation émotionnelle chez ’enfant, a
mettre en lumicre les principales manifestations de régulation, ce qu’elles impliquent

conceptuellement mais également comment 1’évaluer avec la description d’outils.

2. Définition

Les définitions de la régulation émotionnelle restent assez variées mais plusieurs
auteurs s’accordent toutefois sur plusieurs points ; en particulier sur le fait que réguler ses
émotions implique de devoir moduler, contréler ou réduire I’intensité d’une émotion
(Thompson, Easterbrooks & Padilla-Walker, 2003). La littérature concoit également la
régulation émotionnelle comme un processus de boucles rétroactives, soit positives, soit
négatives. Celles-ci permettent a I’individu de comparer son état précédent avec son état
actuel et de s’y ajuster en conséquence (Yeates & al., 2007 ; Carver & Scheier, 1990 ;
Dodge, Petit, McClaskey & Brown, 1986). Ce mécanisme régulatoire est généralement
décrit comme étant un processus fonctionnel et dynamique entre I’individu, son
comportement et son environnement (Zimmerman, 2000). D’autres auteurs mettent
également en évidence I’implication des processus de régulation émotionnelle mobilisés
dans le développement et I’acquisition des compétences sociales et émotionnelles de
I’enfant (Baurain & al., 2013 ; Yeates & al., 2007). En effet, ’ajustement de 1’enfant par
rapport aux différentes regles sociales auxquelles il sera progressivement confronté va

progressivement necessiter un certain controle de sa part sur ses émotions, cognitions et
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comportements. De facon réciproque, une régulation adéquate de ses émotions faciliteront a

leur tour son adaptation sociale.

3. Ontogenése et acquisition d’une régulation émotionnelle

D’un point de vue développemental, la régulation de nos émotions et le choix de
nos stratégies régulatrices est mi par un processus d’internalisation et de maturation qui
s’est progressivement mis en place au travers de nos différentes explorations, de multiples
processus cognitifs qui ont animé nos pensées mais aussi au terme des multiples
expeériences et interactions sociales auxquelles nous avons €té confrontées des notre plus
jeune age (Baurain & al., 2013 ; Thompson, 2011; Macklem, 2008 ; Nader-Groshbois, 2007;
Diamond & Aspinwall, 2003). Holodynski et son collaborateur (2006) ont répertorié
plusieurs périodes de développement et d’acquisition de la régulation émotionnelle
reconnues dans la littérature scientifique. Nous n’en étayeront que les deux premieres étant
donné la période de développement qui nous concerne, a savoir 1’age préscolaire

Au fur et a mesure de sa maturation, I’amélioration progressive des compétences
psychosociales permettra au jeune d’asseoir successivement une plus grande connaissance
et une meilleure maitrise sur ses expériences personnelles et relationnelles (Coutu,
Bouchard, Emard & Cantin., 2012). De la naissance jusqu’a 1’age de 2 ans, la premiére
phase développementale de la régulation émotionnelle est caractérisée par une forte

régulation interpersonnelle entre I’enfant et ses donneurs de soin. La fagon avec laquelle il
arrivera a gérer ses émotions, aussi appelées “précurseurs émotionnels (Sroufe, 1996,
pp.294), sera régulicrement médiée par D’intervention de ses parents. Ces derniers
réguleront et ajusteront leur comportement en fonction des émotions exprimées par leur
bébé (Holodynski & al., 2006). Une de leurs fonctions est d’interpréter au mieux ces
précurseurs et d’y réagir de fagon a y répondre le plus efficacement possible. Au fur et a
mesure de leur utilisation, les différentes stratégies proposées par les parents pour faire face
aux diverses émotions exprimées par leur enfant s’internaliseront progressivement a la
logique de régulation du bébé. A ce sujet, plusieurs auteurs soutiennent I’hypothése que la
qualité des interactions entre le parent et I’enfant influenceront la qualité des émotions qui

seront exprimées et regulées dans la suite de son développement (Cole & al., 2004 ;

16



Southam-Gerow & Kendall, 2002 ; Feldman, Geenbaum & Yirmiya, 1999 ; Gottman, Katz
& Hooven, 1997). Ce n’est que vers I’age de 2 ans que I’enfant consolidera certains liens
qu’il a pu faire entre ses émotions et ses comportements de régulation. Au terme de ces
deux années il aura appris quelques techniques rudimentaires d’autorégulation comme la
succion de son pouce pour se calmer ou la distraction pour éviter la confrontation a un
stimulus négatif. Il sera également devenu assez efficace pour susciter 1’aide de son
entourage (Kalpidou & al., 2004). Ses expériences quotidiennes vont peu a peu devenir
psychologiquement et socialement plus complexes ; toujours imprégnées de valeurs, de
normes et de codes sociaux-culturels qu’il intégrera et qui influenceront sa régulation et son
comportement (Thompson, 2011; Nader-Grosbois, 2007; Holodynski & al., 2006).

Ceci nous améne a la seconde phase développementale qui se déroule durant la

période d’age préscolaire (de 3 a 6 ans). L’enfant va progressivement développer son
répertoire langagier sur lequel il s’appuiera d’avantage pour inhiber certains comportements
non désirés ou attendus en société.

Dans le méme temps nous observons également une évolution de la propre
conception de I’enfant; plus hétérocentrée et plus personnalisée. L’enfant développe
progressivement une certaine sensibilité vis a vis de son environnement physique et social
(régles, normes, valeurs) qu’il intégre un peu plus dans sa maniére de penser et de
s’exprimer (Thompson & Winer, 2013; Scherer & al., 2007; Niedenthal, Krauth-Gruber &
Ric, 2006). Sa capacité a pouvoir se concevoir comme une entité distincte de son entourage
(de ses parents et de ses camarades) 1’améne entre autres a :

> Développer un langage pronominal (je, moi, mon...),

> A faire ’expérience d’émotions de fierté, de honte ou de culpabilite,

»  Répondre de facon plus empathique,

y A manifester la capacité de savoir gérer seul un épisode émotionnel.
Les enfants seront effectivement motivés (par l’influence de leurs parents, de leurs
professeurs et par eux-mémes) de planifier et d’accomplir leurs objectifs avec une plus
grande autonomie tout en déployant des stratégies de régulation intrapersonnelle pour y
parvenir (Rottger-Rossler & al.,, 2009). Méme si D’enfant se dirige vers plus
d’autorégulation, les dynamiques de régulation interindividuelle et intraindividuelle restent

complémentaires les unes envers les autres (Zimmerman, 2000).
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4. Implications et stratégies réqulatrices

Qu’elles soient impliquées dans la réalisation d’une tache ou dans le maintien d’une
intéraction sociale, la régulation sociale et la régulation émotionnelle sont intimement liées
a la capacité de contr6le des émotions et au maintien de la motivation de I’enfant. Corno
(2001) illustre ces propos en soulignant I’utilisation d’une voix intérieure positive
(exprimée a voix haute chez les enfants d’age préscolaire) comme stratégie manifeste pour
contréler ses émotions et également pour se maintenir engagé dans une tache. Macklem
(2008) s’est penché quant a lui sur les différentes stratégies mises en place par les enfants
d’age préscolaire une fois confrontés a 1’échec ou a la frustration d’une tache trop
compliquée.

En voici quelques-unes répertoriées :

L’¢évitement :

Y  Rediriger son attention

> S’¢loigner de la tiche ou de la situation problématique

> Nerien faire, rester passif

> S’engager dans une autre activité

L’agressivité :

»  Verbale ou physique dans le but de résoudre le probleme

> Verbale ou physique sans objectif de résolution du probléeme

La recherche d’aide :

> Demander a I’adulte ou a un autre enfant de solutionner avec lui le probléme

» Demander a I’adulte ou a un autre enfant de résoudre le probléme (a sa place)

y Parler avec un adulte / un enfant afin d’obtenir de I’aide ou des informations
supplémentaires

L’adaptation instrumentale :

» Mettre en place des actions pour résoudre le probléeme

y Essayer différentes approches (essai-erreur)
Les jeunes enfants disposent ainsi d’une série de comportements et de stratégies pour faire
face aux difficultés, aux résolutions de problémes, au stress, a la frustration et autres

situations déstabilisantes provoquant des émotions négatives. L’étude de Dennis, Cole,
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Wiggins, Cohen et Zalewski (2009) démontre a ce sujet que I’expression de ces émotions
lors de la réalisation de taches frustrantes négatives est généralement associée, chez les
enfants d’age préscolaire, a des comportements fonctionnels et adaptatifs de leur part
(persévérer et essayer de résoudre le probléme, détourner son attention ou ses actions de la
tache frustrante). Les auteurs soulignent que ces comportements sont généralement
observés lorsque les enfants se sentent engagés dans une tache qui fait sens et qu’ils
désirent accomplir. L’exécution de certaines de ces stratégies est également dépendante de
I’age de I’enfant. En effet, comme a pu le démontrer 1’étude de Fleury (1995), les enfants
de 2 a 4 ans cherchent moins de support social pour gérer une difficulté émotionnelle au fur
et a mesure qu’ils avancent en age. Les enfants plus agés optent généralement pour des
stratégies plus actives (ils sont plus engagés dans la tache) et positives (expriment moins
d’affects négatifs). Ceux qui présentent de bonnes capacités régulatrices présentent
généralement plus d’attitudes prosociales et moins de comportements agressifs dans leurs
interactions avec leurs pairs (Nader-Grosbois, 2011 ; Dennis & al., 2009 ; Rydell, Berlin &
Bohlin, 2003 ; Rubin & al., 1995 ; Dodge, 1991).

5. Structure des systémes réqulatoires

Nous comprenons d’un point de vue développemental que 1’enfant d’age préscolaire
n’est plus totalement dépendant de son entourage pour réguler ses émotions. Elles peuvent
ainsi étre contr6lées par des processus d’autorégulation et d’hétérorégulation qui
interagissent et se completent. Dans le premier cas, 1’enfant chercherait a rediriger soi-
méme «le flux spontané de ses émotions » (Koole, 2010, pp.128), lui permettant par
exemple de planifier ses actions pour atteindre un but (Nader-Grosbois, 2007). Dans le
second cas, les émotions sont régulées par des éléments provenant de I’environnement
social (les donneurs de soins, les camarades) ou physique dans lequel il se trouve (Nader-
Grosbois, 2007 ; Berg, Hartig & Staats, 2007). Le choix d’une régulation intrapersonnelle
et interpersonnelle peut varier d’un individu a 1’autre, d’une situation sociale a une autre.
Plusieurs auteurs mettent d’ailleurs en lumicre les différents facteurs influengant les styles
de régulation, comme [D’attachement, le sexe, le tempérament, les contextes
environnementaux (Macklem, 2008 ; Yazbek & al., 2006 ; Nolen-Hoeksema & Corte,
2004 ; Rothbart & al., 2004 ; McCabe, Cunnington & Brooks-Gunn, 2004). Dans tous les
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cas, la capacité d’un enfant a réguler ses émotions représente une étape clef dans son
développement (Holodynski & al., 2006).

Tout comme nous avons pu dégager deux paradigmes majeurs concernant les
émotions et leurs expressions, nous allons désormais développer le cadre théorique dans
lequel s’inscrit le fonctionnement de la régulation émotionnelle chez 1’enfant. Ce cadre
communément admis est celui d’une perspective fonctionnelle ou les émotions, leurs
expressions et leurs régulations, s’articulent dans une relation dynamique entre I’individu et
son environnement. A cet égard, la perspective sociocognitive et le modéle
d’autorégulation de Schunk et Zimmerman (1998) fait la part belle aux processus cognitifs
individuels qui mobilisent 1’attention, la métacognition et les processus rétroactifs de
contrdle qui guident I’enfant dans 1’accomplissement et 1’apprentissage d’une tache. Bien
qu’il ne soit pas spécifiquement congu pour illustrer la régulation émotionnelle, celle-Ci
s’intégre au sein des mécanismes d’apprentissage et de contrOle motivationnels. Ces deux
modeles présentés fournissent un cadre intégratif de la régulation socio-émotionnelle chez
I’enfant. La perspective sociocognitive nous offre un éclairage sur les processus cognitifs et
sociaux impliqués dans la résolution de problémes, 1a ou 1’adaptation du modéle intégratif
des compétences sociales de Nader-Grosbois (2011) met en lumiére le réle central de la
régulation socio-émotionnelle dans les compétences sociales de 1’enfant. Toutes deux sont
empreintes du caractére foncierement dynamique qui impregne les modéles de régulation
sociocognitif et socio-émotionnelle communément admis dans la littérature scientifique

aujourd’hui.

5.1 Modéle d’autorégulation de Schunk et Zimmerman (1998)

Le modéele d’autotrégulation proposé par Schunk et son collaborateur (1998) met en
lumicre différentes phases cycliques qui animent des processus mobilisé€s tant chez 1’enfant
que chez I’adulte :

Précédant le passage a I’action, la phase de préméditation intervient dans la

planification d’une stratégie. Elle mobilise entre autres les ressources attentionnelles et les
croyances motivationnelles de 1’enfant. Holodynski son collaborateur (2006) soulignent que

ces compétences sont en emergence durant la période préscolaire.
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La phase du controle de la performance mobilise ensuite le contrble exécutif

nécessaire au déploiement de son attention et a la mise en pratique de sa planification. La
maitrise de soi et 1’auto-observation jouent chacune un role clef dans ce processus. La
premiére, la maitrise de soi, fait référence a la capacité de contréle des émotions au moment
ou la tache est réalisée. La seconde, 1I’auto-observation, consiste quant a elle a garder un
certain contrdle sur ses propres performances. Ce faisant, I’enfant peut se guider en se
répétant les instructions ou la marche a suivre durant un exercice. Les études de Luria
(1961) ont d’ailleurs permis de démontrer que les enfants (entre 3 et 4 ans) s’auto-
instruisant, obtenaient de meilleures performances que leurs pairs ne le faisant pas. Tout
comme le font les adultes confrontés a un exercice complexe, ces auto-instructions peuvent
au départ étre exprimées a voix haute pour ensuite s’internaliser une fois 1’expérience et
I’autonomie engrangée. A la différence de leurs ainés, les enfants plus jeunes qui se guident
a voix haute peuvent subjectivement garder I’impression de s’exprimer dans leur esprit et

non a découvert (Holodynski & al., 2006 ; Berk, 1994 ; Zivin, 1979).

La phase de I’auto-réflexion améne 1’enfant a évaluer sa performance et I’efficacité
des actions entreprises. Les informations récoltées dans son environnement physique et
social représentent un indice lui permettant de juger sa performance. Son interprétation
influencera a son tour la phase de préméditation qui le replacera dans d’éventuels
ajustements cognitifs et moteurs afin d’accomplir les objectifs préalablement fixés. Cette
troisiéeme phase influence la motivation et les émotions ressenties par 1’enfant dans
I’accomplissement d’une tache.

Ces différentes étapes constituent un mécanisme dynamique et cyclique évoluant
dans un systeme ouvert. Ceci signifie que I’enfant est en éveil, proactif, et apporte
constamment des ajustements et réajustements cognitifs et moteurs vis-a-vis d’un
environnement physique et social dynamique et changeant a chaque instant (Zimmerman,
2000).

5.2 Modéle intégratif des compétences sociales de Nader-Grosbois (2011)

Le modele suivant propose différents liens bidirectionnels impliquant les processus
mobilisés dans la régulation socio-émotionnelle chez 1’enfant. Tout comme I’approche

proposée par Yeates et ses collaborateurs (2007), le modeéle intégratif proposé par Nader-
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Grosbois (2011) (annexe E, figure 2) présente trois niveaux de complexité d’acquisition et

de développement des compétences sociales chez 1’enfant. Nous retrouvons premiérement

le traitement de I’information sociale qui permettra a I’enfant de comprendre notamment les
causes et les conséquences des émotions mais également de résoudre des problemes

émotionnels. Le deuxieme niveau presenté est celui de I’interaction sociale. C’est a ce

niveau que sont mobilisé les capacités de I’enfant a pouvoir moduler, adapter, conformer
ses réponses et ses comportements émotionnels au travers des régles et conventions sociales
qui P’encadrent (patience, respect des consignes, politesse...). Le troisieme et dernier

niveau est celui de ’adaptation sociale. Cette capacité d’adaptation est généralement pergue

par l’entourage de I’enfant (parents, enseignants...) dans des situations de vie
écologiquement valides (a I’école, au parc, a la maison). Les ajustements socio-émotionnels
de I’enfant dans ces situations offrent la possibilité d’observer 1’expression naturelle de son
adaptation sociale. Dans le respect d’une perspective fonctionnelle des émotions, le modeéle
intégratif des compétences sociales suppose également une relation interdépendante entre
les différents niveaux d’adaptation sociale et émotionnelle de 1’enfant.

Ce modéle offre ainsi un cadre idéal pour interpréter les mécanismes de régulation
socio-eémotionnelle tout en étant au cceur d’un lien réciproque entre le traitement de

I’information d’une part et I’adaptation sociale de I’enfant d’autre part.

6. Procédures et outils d’observation de la régulation émotionnelle

Plusieurs méthodes d’observation et d’évaluation de la régulation émotionnelle sont
régulierement rencontrées en recherche. Nous pouvons les répertorier sous trois catégories

distinctes.

6.1 Mesures auto-rapportées

Les mesures auto-rapportées font généralement référence a des questionnaires que
I’individu doit compléter lui-méme. Etant donné qu’il peut étre compliqué pour les jeunes
enfants (comme pour les adultes) de poser un regard clair sur les émotions ressenties (Cole

& al., 2004), ce type de mesure n’est pas courant avec les enfants. Comme nous allons le
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voir dans le point suivant, les chercheurs et les cliniciens peuvent obtenir les informations

désirées en ayant recours a des questionnaires hétéro-rapportés (Rydell & al., 2003).

6.2 Mesures hétéro-rapportées

Les personnes de référence (généralement les enseignants ou les parents) sont
souvent des observateurs privilégiés des comportements de I’enfant. Les chercheurs ou les
cliniciens peuvent alors leur demander de compléter des questionnaires concernant les
compétences socio-émotionnelles du jeune qui, une fois restitués a 1’équipe de recherche,
fournissent généralement une mine d’informations susceptible d’affiner leurs observations
et interprétations. Plusieurs d’entre eux comme le “Social Competence Inventory* (SCI,
Rydell, Hagekull & Bohlin, 1997), I’“Emotion Regulation Checklist“ (ERC, Shields &
Cicchetti, 1995 ; ERC-vf, Nader-Grosbois & Mazzone, 2015), I’“Emotion Regulation Q-
Sort* (Shields et Cicchetti, 1997), 1“Emotional Regulation Rating Scale” (ERRS, Carlson
& al., 2007) ou encore I’“Echelle d’Adaptation Sociale pour Enfants* (E.A.S.E, Hughes,
Soares-Boucaud, Hochmann & Frith, 1997) sont des exemples de questionnaires permettant

d’apprécier les compétences de régulation émotionnelles et sociales de I’enfant.

6.3 Observations directes

Un des paradigmes observationnel utilisé dans le milieu scientifique pour éliciter
des comportements de régulation et d’expression émotionnelle chez ’enfant est de recréer
des situations d’interactions dyadiques (triadiques ou en groupe) dans des conditions
écologiquement valides (les situations de jeux coopératifs ou compétitifs sont
communément utilisées). Ces contextes d’échanges mutuels peuvent étre manipulés afin
d’induire des situations plutdt frustrantes (tche trop compliquée, objet de convoitise non-
accessible...), agréables (le plaisir de jouer, d’atteindre un objectif...), désagréables (la
rupture soudaine d’une interaction, une récompense décevante...). Ces contextes se
retrouvent ainsi dans différents dispositifs comme “The Disappointment
procedure (Carlson & al., 2007), le “Puzzle Box* (Smiley & Dweck, 1994) ou encore lors
de I’épreuve “The Still-Face Paradigm* (Tronick & al., 1978). Ces séquences d’interactions

sont généralement filmées afin de pouvoir les visionner et les coder par la suite. Le codage
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est réalis¢ dans une grille d’observation ou les différentes expressions et stratégies de
régulation verbales ou non-verbales sont répertoriées (de Posson, 2013 ; Baurain & Nader-
Grosbois, 2009 ; Dennis & al., 2009). Ces séquences sont bien souvent découpées en unités
temporelles permettant ainsi de dégager le caractére changeant et dynamique des émotions
(Yazbek & al., 2006).

Bien que peu utilisées auprés des enfants mais représentant tout de méme une
observation directe, les mesures physiologiques peuvent également étre mesurées dans
certaines études étant donné que les émotions induisent des changements a la
vascularisation de certaines zones cérébrales, provoquent des variations du rythme
cardiaque, de la fréquence respiratoire, stimule la sudation et 1’échanges de certains

neurotransmetteurs (Cole & al., 2004 ; Fox & Calkins, 1993 ; Fox & Davidson, 1986).

7. Conclusion

La régulation émotionnelle est considérée par certains auteurs comme un
mécanisme homeostatique essentiel nous permettant des échanges fonctionnels avec notre
environnement (Giardino, Lehrer & Feldman, 2000). Cette perspective rejoint 1’idée des
modeles régulatoires fonctionnant comme des systémes ouverts incrémentés par des
boucles rétroactives et des liens bidirectionnels ; tels que présenté par la perspective
sociocognitive et le modéle intégratif de Nader-Grosbois (2011). Nous avons constaté que
la régulation socio-émotionnelle évolue a la fois sur un plan intrapersonnel (1’enfant met en
place des stratégies d’autorégulation) et sur un plan éminemment interpersonnel (le
maintien d’un échange constructif, I’évitement d’une interaction désagréable, le respect de
codes sociaux, la recherche d’aide...). Les situations de jeux coopératifs ou compétitifs
nécessitant des ajustements mutuels entre différents partenaires recréent a juste titre ces
situations d’interdépendance et de dépendance en mobilisant les compétences a la fois
sociales, émotionnelles et cognitives de I’enfant (Hoffmann & Russ, 2012 ; Adamson & al.,
2003 ; Grolnick, Kurowski & Gurland, 1999).
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CONCLUSION

L’étre humain vient au monde en étant totalement dépendant de son environnement,
ce qui I’oblige de facto a se diriger instinctivement vers le monde extérieur qui 1’entoure et
a faire appel a ses donneurs de soin pour assurer sa survie. Son arsenal de communication
étant au départ relativement réduit, I’expression de ses précurseurs émotionnels serviront
rapidement au déploiement de sa communication, de son apprentissage et de son adaptation
sociale (Sroufe, 1996). Les différentes recherches menées en psychologie des émotions
(qu’elles soient a la fois sociales, culturelles ou développementales) rendent compte du
développement conjoint des compétences sociales, cognitives, émotionnelles et régulatrices
(Thompson & al., 2013; Keller & Otto, 2009; Roéttger-Rossler & al., 2009; Macklem, 2008;
Lewis & al., 2008; Nader-Grosbois, 2007; van Hemert & Poortinga, 2007; Holodynski &
al., 2006; Sroufe, 1996; Markus & Kitayama, 1991). Dans un contexte d’échange et de
réciprocité entre 1’enfant et son environnement, émotions et régulations jouent ainsi un role
majeur dans l’intégration, le développement et I’acquisition de compétences SOCiO-
émotionnelles (Baurain & al., 2013; Hortop & al., 2013; Lewis & al., 2008; Bronson,
2000 ; Rubin & al., 1995 ; Mayes & Carter, 1990). Dans ce cadre, le paradigme du visage
impassible offre un dispositif nous permettant d’observer les différents comportements et
stratégies de régulation induits par la situation d’ambigiiité provoqué lors d’un épisode de
VI.

La partie empirique de ce mémoire consistera en la validation de notre grille
d’observation menée aupres d’une population d’enfant tout-venant d’age préscolaire (de 3 a
6 ans). Ceci nous a demandé d’élaborer un outil permettant d’observer et d’évaluer le
développement de la régulation socio-émotionnelle chez 1’enfant dans le cadre de cette
épreuve. L’utilisation conjointe de différentes mesures hétéro-rapportées spéecifiquement
congues pour mesurer I’adaptation sociale et les compétences régulatrices de 1’enfant nous
a également permis de faire un pas de plus vers une compréhension du développement des

stratégies mises en place a la période d’age préscolaire.
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PARTIE EMPIRIQUE

1. Introduction

La revue de la littérature actuelle met en évidence la période sensible que représente la
période d’age préscolaire (de 3 & 6 ans) dans le développement et 1’acquisition de
compétences socio-emotionnelles. Dans ce cadre, plusieurs dispositifs et différents outils
ont déja été mis en ceuvre afin d’¢éliciter et d’observer des comportements de régulation
socio-émotionnels chez le jeune enfant. Dans ce cadre, 1’épreuve du visage impassible a
déja permis de mettre en évidence que ces comportements d’adaptation sont présents des
les premiers mois de vie de notre existence et que nous sommes déja tres tdt des
contributeurs actifs dans nos interactions sociales.

Parmi la diversité d’études que nous rencontrons dans ce domaine, peu demandent la
participation d’enfants d’age préscolaire. Il n’existe par conséquent que trés peu d’outils
d’observation adaptés pour observer les différents comportements de régulation
intrapersonnels ou interpersonnels exprimés par des enfants de cet age dans un tel
dispositif. La construction et la validation de notre grille d’observation devrait nous
permettre d’évaluer I’applicabilité de notre outil a I’ensemble des sujets participant a notre
étude. Pour ce faire nous éprouverons les qualités psychométriques de notre grille
d’observation en répondant a différentes hypothéses qui vous seront exposées a la suite de
cette introduction.

Ce volet empirique commencera par vous introduire notre méthode de travail, en
comprenant des informations relatives aux différents outils employés mais également en
vous dévoilant nos différentes hypotheses de recherche, le déroulement et le contenu de
notre dispositif observationnel. Suite a cela nous vous exposerons les différents résultats et

cléturerons par un point de discussion et de conclusion.
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Chapitre 4 : Hypothéses et méthode

1. Méthode

Nous avons dans un premier temps contacté 1’échevin de 1’éducation de la ville
d’Ottignies-Louvain-la-Neuve afin d’obtenir 1’accord préalable a la collaboration d’écoles
maternelles communales a notre étude. Nous avons ensuite contacté les directions d’écoles
par téléphone ou par courrier électronique afin de les informer de notre requéte. Une fois
leur aval obtenu, nous avons enjoint les parents d’éléves a participer a notre étude en
disposant des lettres de consentement aux professeurs de classes maternelles concernées
(annexe A, B et C). Nous avons pu compter sur la collaboration des enseignants pour

distribuer nos lettres aux parents d’éléves.

1.1 Echantillon

Notre échantillon est composé de 74 enfants tout-venant (33 filles et 41 gargons)
d’age préscolaire provenant de 4 écoles francophones de Belgique (Brabant-wallon). L’age
des enfants varie de 38 mois & 74 mois (M = 57.64 ; ET = 9.49).

Parmi cette population de départ, 30 d’entre eux (14 filles et 16 garcons) ont été
sélectionnés aléatoirement afin d’évaluer la stabilit¢ temporelle de notre grille

d’observation. La moyenne d’age de cet échantillon est de 46,5 mois (ET = 5,04).

1.2 Questionnaires

Y Questionnaire d’anamnese :

Ce questionnaire récolte des données générales de I’enfant, de la composition de la
fratrie, du niveau de formation du pere, de la mere et des heures respectivement passées
ensemble durant la semaine et le week-end.

y» L’épreuve de connaissance et d’adaptation pratique de [’échelle différentielle

d’efficience intellectuelle sous sa forme révisée (EDEI-R, Perron-Borelli, 1996) :
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Rempli par les examinateurs avec la participation de I’enfant, ce questionnaire
exploite les connaissances générales de I’¢léve, passe en revue sa compréhension sociale et

ses compétences dans une demarche globale d’adaptation a un but.

Y L’Echelle d’adaptation sociale pour enfants (EASE, Hughes, Soares-Boucaud et al.,

1997) :

Rempli par les professeurs de I’¢éléve, ce questionnaire de 50 items permet d’obtenir

la perception de I’adulte quant aux compétences sociales et émotionnelles de 1’enfant.
L’enseignant note sur une échelle de Likert (de 0 a 2) si le comportement est soit trés rare
ou inexistant (0), soit relativement fréquent (1) ou encore si ce comportement est répertorié
comme trés fréquent (2).

»  L“Emotion Regulation Checklist* (ERC, Shields et Cicchetti, 1995) sous sa version

francophone validée (ERC-vf, Nader-Grosbois et Mazzone, 2015) :

Egalement complété par les enseignants, ce questionnaire se compose de 24 items
évoquant des comportements observables de régulation et de dysrégulation émotionnelle.
En faisant référence a I’enfant, le professeur indique la fréquence des comportements
énoncés dans ce questionnaire sur une échelle de Likert (allant de 1 a 4) et reléve ainsi si
ces comportements sont soit jamais (c6té 1), parfois (cOté 2), souvent (cété 3) ou

fréguemment rencontré (c6té4).

1.3 Dispositif observationnel

Respectivement a la description de ce dispositif élaboré par Tronick et ses
collaborateurs (1978), I’épreuve du visage impassible s’est déroulée en situation de face a
face avec I’enfant. Celle-ci se compose de trois périodes de deux minutes chacune ou
I’adulte et I’enfant réalisent ensemble une tache de résolution de probléme, ici la
construction de différents puzzles. Durant la premiere période (T1), I’enfant et 1’adulte ont
une interaction dynamique et naturelle. Durant la seconde période (T2), I’adulte rompt tout
échange, qu’il soit verbal ou non-verbal, et adopte une attitude neutre. Son attention et son
regard ne sont plus dirigés vers la tdche ou vers I’enfant. La derniére période (T3) est un
moment de réunion ou 1’adulte revient a I’interaction classique qu’il avait initialement

engagée avec I’enfant.
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Y Concernant la mise en place du dispositif :

L’épreuve du VI a eu lieu au sein de I’établissement de I’enfant, dans un local disponible et
permettant le bon déroulement de ce dispositif. Les tables et les chaises étaient adaptées a la
taille de I’enfant, lui offrant ainsi des conditions optimales d’interaction. Comme présenté
en annexe E (figure 1), la caméra a été placée de telle fagon a filmer I’enfant de 3/4 face.
Ceci nous permet d’observer les différentes réactions et interactions qui se manifestent
durant le jeu. Nous avons également veillé a disposer de suffisamment de recul pour
toujours garder 1’enfant dans le champ de vision de la caméra (il peut s’avérer que certains
enfants se lévent, se penchent, s’agitent).

) Concernant le comportement et I’attitude de 1’examinateur

Plusieurs comportements ont dicté notre ligne de conduite avec 1’enfant afin d’introduire
des régles communes d’interactions :

1. Expliquer a I’enfant que I’on va reconstruire le puzzle ensemble.

2. Expliquer que I’on va placer les piéces du puzzle a tour de réle.

3. Régulierement taper ensemble dans les mains lorsqu’une piéce du puzzle est

correctement placée et lorsque 1’enfant a terminé un puzzle.

4. Féliciter et encourager 1’enfant.

5. Lui demander son avis sur le placement d’une piéce et proposer notre aide pour

compléter le puzzle en cas de difficultés.
Il est important de standardiser le comportement et I’attitude de 1’examinateur afin de
reproduire une qualité d’échanges avec les enfants la plus proche possible au travers des
différentes passations. Qui plus est, la participation de ’enfant et de ’adulte dans ces
routines d’interactions permettra de réellement marquer une rupture au T2 de 1’épreuve du
VI. L’interaction étant par essence dynamique, il est parfois important de stimuler I’enfant

au travers des différents comportements énoncés (qu’ils soient verbaux ou non-verbaux).
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1.4 Structure et codage de la grille

Penchons-nous a présent sur la structure de notre grille d’observation (annexe D).
Celle-ci se compose principalement de deux types de régulations répertoriées dans la
littérature, & savoir: la régulation interpersonnelle et la régulation intrapersonnelle
(Holodynski & al., 2006). Au sein de la régulation interpersonnelle nous retrouvons des
stratégies socio-communicatives d’attention conjointe, des stratégies socio-communicatives
de requéte et des stratégies comportementales réactives. La régulation intrapersonnelle est
constituée dans notre grille des expressions émotionnelles, des manipulations de 1’objet et
des régulations motivationnelles et de planifications. Suivant les constatations et
recommandations de Yazbek et son collaborateur (2006), la grille est fractionnée par
intervalles de 10 secondes. D’aprés Dennis et ses collaborateurs (2009), ce type d’intervalle
est d’ailleurs assez commun dans la recherche développementale des émotions avec de
jeunes enfants. Chaque temps se compose donc de 12 blocs de 10 secondes. Plusieurs
recommandations sont a prendre en compte lors du codage :

> Si un comportement commence et se termine au travers de deux blocs de 10
secondes, celui-ci sera c6té deux fois.

) Si un comportement se présente au moment de changer de bloc (entre la 9°™ et
la 10°™ seconde par exemple), nous avons décidé d’un commun accord de le
coder dans le bloc dédié au temps suivant (celui de la 10°™ & la 20°™ seconde).
Ceci nous permet de réduire les éventuels biais d’interprétation et d’assurer un
codage plus cohérent.

»  Si la vidéo dure plus de 6 minutes (le temps de terminer le puzzle, de suivre le
cours d’une interaction classique) : toujours déterminer les intervalles de 2
minutes en partant de I’épisode du VI au temps 2.

Notez que 1’¢laboration et la cotation des items présents dans notre outil

observationnel ont été réalisées avec le logiciel Qualtrics© (version 2016). Ceci nous a
permis de directement en extraire les données vers le logiciel de statistiques SPSS 23.0.
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1.5 Evaluation des expressions et stratéqgies de réqulation des émotions

Nous allons tour a tour vous présenter les différents items qui composent les

stratégies de régulation socio-émotionnelle telles qu’elles sont répertoriées dans notre grille

d’observation.

1.5.1 Stratéqgies socio-communicatives d’attention conjointe

Cette catégorie comprend différents items, a savoir :

)

)

Le contact oculaire, lorsque I’enfant initie, maintien ou répond a I’attention

conjointe par le regard (item 1).

Attention : il se peut que I’enfant regarde dans la direction de
I’examinateur mais qu’il ne croise pas son regard (s’arréte a la hauteur
de son buste, regarde les mains qui sont a la hauteur du visage de
I’adulte au moment de taper, regarde ’adulte qui est occupé a changer
de puzzle mais I’adulte a le dos tourné). Dans ce cas, les conditions d’un
contact oculaire effectif ne seront pas remplies.

Le pointage, qu’il soit verbal (“ga va 1a“, “ici“...) ou non-verbal (avec le plat

de sa main, avec un de ses doigts, avec 1’aide d’une pi¢ce de puzzle) est

repris dans cet item (item 2),

Le référent verbal comprend deux dimensions. Celle ou I’enfant utilise

spontanément un référent verbal ou commente la situation (“oh ¢a se plie ce
truc 1, “les autres enfants ont aussi réussi ce puzzle ?, “ce sont de grosses
pieces®, “ce puzzle est facile®, “c’est a ton tour*, “je sais ou va cette piece*)
(item 3) et celle ou I’enfant répond au référent verbal (ou gestuel, comme le
fait de taper ensemble dans les mains) initié¢ par I’adulte (“d’accord®, “ok, on
fait comme c¢a“, “Oui, je veux bien* ). Si ’enfant hoche la téte en guise de
réponse a une question posée par [’adulte, nous considérons ce

comportement comme faisant partie de I’item “répond au référent verbal ou

gestuel initié par I’adulte* (item 4).
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1.5.2 Stratégies socio-communicatives de requéte

Cette catégorie reprend :

[T

» Les demandes d’aide formulées par I’enfant (“je n’arrive pas®, “¢ca va ou*,

(T3N13

“je ne sais pas comment on fait“, “tu peux m’aider s’il te plait ?“...) (item
5),

» Les demandes d’explications quant au comportement de I’adulte (“Qu’est-

ce qu’il y a 7%, “Pourquoi tu ne parles pas ?*, “T’es devenu une statue ou

quoi ?, Tu fais quoi maintenant ?*, “Pourquoi tu ne m’aide pas ?*) (item 6).

1.5.3 Stratégies comportementales réactives

L’enfant peut réagir de différentes manicres afin de réguler ses émotions. Il peut
essayer de relancer I’interaction avec :

> Une recherche de contact physique (I’enfant tapote 1’épaule de 1’adulte,

touche sa main) (item 7),

> En essayant simplement de rechercher la proximité avec 1’adulte, sans

contact physique (I’enfant se penche vers ’adulte, se met a c6té de lui)
(item 8),

> Ou encore se désengager de I’interaction sociale en rompant la face a face,
en se détournant de 1’adulte, en portant son attention en dehors du dispositif

de I’épreuve ou en le quittant (item 9).

1.5.4 Expressions émotionnelles

Les émotions ont généralement été répertoriées selon qu’elles aient été exprimées de
maniére verbale, non-verbale, verbale et non-verbale. Le tableau 1 (annexe E), montre que
certaines expressions émotionnelles n’ont soit jamais été coté, soit trop peu que pour
obtenir des analyses statistiques suffisantes (annexe E, tableau 2). C’est notamment le cas
des expressions de tristesse et de peur en T1 et les émotions de tristesse, de peur et
d’agitation en T3.

> La joie / le contentement: I’enfant peut exprimer sa joie ou son

166 c¢

contentement par des expressions verbales (“yeah®, “oh oui®, “super®,

(1354 (11>

'J’aime ce puzzle®, “je suis contente®) (item 10), non-verbales (sourire
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spontané, joues remontées, léve les bras, saute) (item 11), verbales et
non-verbales (item 12).

(15%]

La colére / la frustration : peut s’exprimer verbalement (“j’en ai marre®,

“ca m’énerve”). L’enfant peut aussi souffler ou raler. (item 13). Il
I’exprime également de maniére non-verbale, que ce soit au niveau de sa
posture (bras croisés, position de repli sur la chaise, prend sa téte dans
ses mains), de son expression faciale (sourcils froncés, commissure des
lévres basse, narines gonflées, poing serré, levres pincée) ou de son
comportement (tape du poing, repousse le jeu) (item 14). Il peut aussi
I’exprimer selon les deux modalités (se prend la téte et souffle, croise les
bras et rumine a voix haute) (item 15).

La tristesse / la détresse : nous avons repris 1’expression verbale de la

tristesse de 1’enfant dans notre grille mais nous ne I’avons pas rencontré
dans nos passations (item 16) ; I’item 18 (verbal et non-verbal) n’a de
facto pas été observé non-plus. L’expression non-verbale de la tristesse
est toute fois plus courante et se manifeste par des expressions faciales
(commissures des levres vers le bas et soulevement des sourcils en leur
milieu, affaissement du coin des yeux) et posturales (épaules basses,
repli sur soi, dos vouté, téte basse) (item 17).

La peur / la crainte: nous n’observons pas de peur exprimée
verbalement (item 19) ni verbalement et non-verbalement (item 21).
Elle se manifeste discretement lors du V1 sous sa dimension non-verbale
(les commissures des levres abaissées, la bouche ouverte, le regard
fuyant, les sourcils abaissé€s). La posture de I’enfant est généralement
immobile ou en retrait de I’adulte (item?20).

La surprise : s’exprime verbalement (“Oh ! J’adore ce puzzle !, “Ah! Je
connais ce personnage !“, “Waow ! Il y a plein de pieces !*‘) (item 22),
non-verbalement (sourcils relevés et incurvés, paupiéres hautes, yeux
écarquillés, bouche ouverte et relachée) (item 23) et selon les deux

modalités (item 24).
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L’agitation : nous n’observons pas d’agitation verbale (item 25) et pas
d’agitation verbale et non-verbale (item 27). Nous la retrouvons plutét
s’exprimer de fagcon non-verbale : I’enfant se met a beaucoup bouger, se
léve et se rassoit rapidement, va frénétiquement chercher les pieces du
puzzle, fait des gestes rapides et amples de maniere répété pour aller
chercher les pieces (item 26).

La géne : s’exprime de maniére non-verbale par une position de repli
(dos vouté, épaules basses, bras sous la table ou proches du corps, bras
croisés) et des comportements distincts (se dandine, se balance, détourne
le regard en alternance, frotte ses mains, manipule ses cheveux) (item
28).

L’expression neutre : ’enfant s’exprime verbalement, sans intonations,

avec un visage inexpressif (item 29).

1.5.5 Manipulation de I’objet

Manipulation fonctionnelle : ’enfant manipule 1’objet dans le cadre de

la tiche et montre de I’intérét pour la tache (item 30).

Manipulation rassurante : I’enfant manipule 1’objet pour se rassurer,

sans liens avec la tache (frotte les pieces I’'une contre 1’autre, fait des va
et vient en glissant les piéces sur la table, plie la piece du puzzle, gratte
le puzzle, fait tourner la piece dans sa main) (item 31).

Manipulation stéréotypée et ritualisée : 1’enfant manipule 1’objet de

facon répétitive et inadéquate (item 32).
Manipulation de désengagement : I’enfant jette, repousse 1’objet lié a la
tache (item33).

1.5.6 Réqulation motivationnelle et de planification

Auto-renforcement positif : I’enfant se félicite, s’encourage et se motive

(13 (154

dans I’accomplissement de la tache (“je vais y arriver, “je peux le

¢ ¢

faire®, “allez encore un effort®) (item 34).
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» Auto-renforcement négatif : I’enfant se dénigre, se décourage, se

démotive et doute de lui-méme (“je n’y arrive pas®, “c’est trop dur pour

166 Go [T

moi*, “je suis trop mauvais*, “je vois bien que je suis nul®) (item 35).

y Auto-instruction : 1’enfant se répéte les consignes, se guide dans
I’accomplissement de la tache (“¢a je mets 1a et aprés je peux mettre

¢a“, “toujours commencer par les grandes picces®, “je mets d’abord les

coins du puzzle®,) (item 36).

2. Hypotheéses

Nos analyses sont guidées par plusieurs hypothéses qui nous permettront d’éprouver
les qualités psychométriques de notre outil observationnel. Dans ce cadre, nous avangons
les hypotheses suivantes :

H1: La fidélité est bonne: Les items de notre grille présentent suffisamment de
consistance interne (H1a).

Notre grille démontre un bon degré d’accord inter-juges (H1b).

Notre grille présente une bonne stabilité temporelle (H1c).

H2 : L’analyse factorielle en composantes principales (ACP) avec rotation Varimax révele
des facteurs cohérents et homogenes avec la grille.

H3 : La validité prédictive de notre grille évaluée au moyen de I’EASE révele des liens
significatifs.

H4 : La validité convergente de notre grille avec pour critere I’ERC-vf révéle des liens
significatifs.

Avant d’éprouver et de développer les analyses sous-jacentes a ces différentes
hypotheses, nous allons tout d’abord vous présenter les résultats préliminaires des
différentes stratégies de régulation socio-émotionnelle que nous avons pu observer aupres

des 74 enfants participant a cette recherche exploratoire.
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Chapitre 5 : Résultats et discussion

1. Analyse descriptive et résultats préliminaires

Plusieurs comportements ont été observés au cours de I’épreuve du visage
impassible. Le tableau ci-dessous reprend les différentes moyennes, minima-maxima et

écart-types répertoriés au travers des items constitutifs de notre grille d’observation.

Tableau 1. Analyses descriptives de I’ensemble des items de notre grille

d’observation
o 1 T2 T3 Total
Tems / Catégories u ET  MnMaxx M ET  MisMax M ET MMz M ET  MiaMax

Stratigies d'attention conjointe 100 46 0-21 0,14 5,10 027 1040 478 223 3039 1222 863
1. Coatact oculaire 257 102 0-10 5.5 343 012 2.6 1.78 0.8 1081 52 12
2. Pointage 114 132 0-8 0.7 149 0-9 121 1,53 06 307 320 0-20
3. Reforence verbate 303 284 0-10 2,83 33 0-12 295 317 0-12 8,82 8.1 0-31
4. Répond au référent verbal 122 246 0-10 422 246 0-10 3.64 1,94 0-9 7,89 3,72 0-18
Stratéies soch icatives de requé 0.3 0.39 02 0.89 206 012 0.16 0.49 02 118 249 0-13
5. Demande d'zide 0.3 0.39 02 0.78 203 12 0.1 0.43 02 1.02 246 013
6. Demande dexplication 0 0 0 0.11 043 02 0.04 0.26 02 0.16 0,57 04
Stratégies comportementales réactives 0.03 0 03 1.5 212 0-10 0.3 0.91 0.6 153 238 0-13
7. L'enfant touche Tadulte 0 0 0 0.04 026 02 0.02 0.14 01 0.09 0.39 03
8. Lenfant se rapproche de Iadulte 0,03 0.26 03 024 1,02 0-6 0.05 044 03 029 1.1 0-6
9. L'enfant s'éloigne de I'adulte 0 0 0 0,97 165 0.7 0.16 08 0.6 116 2,06 011
Expression émotiomnelle 1408 627 0-28 143 6.7 038 1294 596 026 4118 1593 186
10. Joie / Contentement 3,12 3 0-12 111 193 012 2.39 232 09 661 575 0-24
11. Colére / Frustration 0,45 0.23 02 1,39 187 0-8 0.39 08 0-4 182 2,31 0-11
12. Tristesse / Détresse 0,01 0.08 0-1 049 132 0-8 0.05 03 02 0,55 155 0-10
13. Peur / Crainte 0,03 0.23 02 0,21 0.69 0-4 0.05 033 03 04 0.83 0-4
14, Surprise / Etonnement 0,36 0.85 05 02 0.62 03 0,24 0.63 03 0,55 119 07
15. Agitation 0,11 0,39 03 0,14 0,55 0-4 0.05 0,33 02 1,50 247 0-16
16. Géne 0,39 1,49 0-12 0,86 194 012 0.43 1,01 05 1,68 327 1-19
17. Neutre 1001 444 0-12 0,80 4,56 012 034 422 012 2928 12.1 0-36
Manipulation de lobjet 0,77 161 512 10 33 017 0.17 201 112 2001 551 1341
18. Fonctionnelle 0.7 161 512 016 3.72 012 0.14 218 112 2807 523 1333
19. Rassurante 0 0 0 0,82 1,86 0-10 0,03 0,18 01 0,36 194 0-10
20, Stéréotypée 0 0 0 0,07 047 0-5 0 0 0 0,07 047 05
21. Repousse 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Régulation motivationnelle of de planification 1,62 0.3 03 032 0.74 03 018 0,55 0-4 0.67 135

22, Auto-renforcement positif 0 0 0 0.03 024 02 0.01 0.12 01 0.05 027 X
23. Auto-renforcement négatif 0 ] 0 0,01 0,16 0-2 ] 0 0 0,18 0,52 03
24, Auto-instruction 162 0.3 03 027 0.67 03 017 0.54 0-4 045 0.59 5

Notes. (T) temps; (M) moyenne; (ET) écart-type; (Min-Max) minima et maxima

Compte tenu des informations reprises dans ce tableau, aussi repris en annexe E
(tableau 1) nous ne considérerons que les résultats préliminaires significatifs rencontrés le
plus fréquemment au sein de notre échantillon. Les items exprimant le moins de variance
ne seront plus considérés dans la suite de nos analyses. Concernant les items le plus
souvent répertoriés dans nos observations, ils vous sont représentés sous forme de
graphique afin de pouvoir apprécier leur évolution au cours des différents temps de mesure

de I’épreuve du visage impassible :
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) Stratégies socio-communicatives d’attention conjointe

% Contact occulaire

50
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35
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20
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10

5

T1 T2 T3

Figure 1 : Pourcentage de contact oculaire au travers des trois temps (T) de
la procédure du VI.

% Pointage
12

10

T1 T2 T3

Figure 2 : Pourcentage de pointage au travers des trois temps (T) de la
procédure du V1.
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y  Stratégies socio-communicatives de requéte

X

Demande d'aide

O B N W B~ O o N

T1 T2 T3

Figure 3 : Pourcentage de la demande d’aide au travers des trois temps (T)
de la procédure du VI.

) Stratégies comportementales réactives

X

Désengagement

O FRP N W P 01l OO N O ©

T1 T2 T3

Figure 4 : Pourcentage de désengagement au travers des trois temps (T) de
la procédure du VI.
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Expressions émotionnelles

% Joie
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Figure 5 : Pourcentage de joie au travers des trois temps (T) de la
procédure du V1.

% Colere
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Figure 6 : Pourcentage de colere au travers des trois temps (T) de la
procédure du V1.
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Figure 7 : Pourcentage de tristesse au travers des trois temps (T) de la
procédure du V1.

Géne

=S
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Figure 8 : Pourcentage de géne au travers des trois temps (T) de la
procédure du VI.

) Manipulation de I’objet

% Manipulation fonctionelle
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76 —
75

74
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Figure 9 : Pourcentage de manipulation fonctionnelle au travers des trois
temps (T) de la procédure du VI.

Ces premicres observations corroborent d’une part celles de Tronick et ses
collaborateurs (1978) mais elles apportent également des informations complémentaires
concernant d’autres catégories de comportement que nous retrouvons au travers les
différents temps de mesure de 1’épreuve (comme pour la manipulation fonctionnelle par
exemple).
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Outre les items que nous avons exclu, nous ne retiendrons plus les items de la
catégorie “Expression émotionnelle étant donné qu’ils ne représentent pas
conceptuellement des facteurs propres a la régulation des émotions. Afin de concentrer nos
analyses sur la régulation émotionnelle nous avons décidé de nous pencher sur le deuxieme
temps de I’épreuve du visage impassible étant donné qu’il est celui suscitant les
comportements manifestes de régulation socio-émotionnelle que nous souhaitons observer.
De plus, I’analyse des items a indiqué que l’item “Manipulation fonctionnelle* faisait
chuter I’alpha de Cronbach de notre grille ; raison pour laquelle nous avons également jugé
utile d’exclure cet item. Nous avons ensuite effectué une analyse factorielle a deux facteurs
sur les 9 items restant (les deux facteurs expliquaient 40,153% de la variance totale) et les
résultats nous ont suggéré d’exclure également I’item relatif au pointage et a la
manipulation rassurante car ils saturaient sur les deux facteurs (le facteur 1 et 2 expliquaient
ensuite 47,699% de la variance totale de notre grille). Les tableaux récapitulatifs de nos

différentes démarches se trouvent en Annexe E (tableaux 5 a 9).

2. Analyses psychométrigues

2.1 Lafidélité

2.1.1 La consistance interne

L’alpha de Cronbach effectué sur les 7 items restant de notre grille s’éleve a .49 et
semble révéler un faible degré de consistance au sein de notre outil observationnel (Annexe
E, tableau 8).

2.1.2 L’accord inter-juges

Nous observons une forte corrélation au travers des différents temps de I’épreuve,
ainsi qu’au travers des différentes catégories qui composent notre grille et des items qui y
figurent. L’accord inter-juges total entre les différentes stratégies de régulation
interpersonnelle s’éleve a .815 (p<.001) et a .846 (p<.001) pour les stratégies de regulation
intrapersonnelle. Nous remarquons toutefois que certains items ne présentent soit aucune

corrélation (données manquantes) ou affichent des données aberrantes comme pour “Peur /
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Crainte® en temps 3 (r = -.008 ; ns) et I’“L’auto-renforcement positif“ en temps 2 (r = -
.007 ; ns).

Tableau 2 : Coefficients de corrélation de Pearson entre les deux codeurs pour

I’ensemble des items de la grille d’observation (n=74)

T1 T2 T3 Total
Score total Biges B30wE B3I¥F B3
Reégulation interpersomnelle JRO¥E BR3EE BOO*E Bli
fiuxmit;ii;sncio-cnmmu.uiﬂmjves d'attention B2 BRITE gdAFE gAger
Contact oculaire R R ) e S
Pointage BO3+E 74 BOTEE B2
Reference verbale g9 BI0EE BATEE B3
Répond au référent verbal J5EEE O JadE TJaREE a1
Stratégie socio-communicatives de requsts A30%*  JRIF*F goTEE 733w+
Demande d'aide e S |
Demande d'explication 1#= BO0FE TRO**
Stratégie comportementale réactrve A11% Bi4®E 703¥F T3
L'enfant touche 1'adulte Ga0FF 05 495w
L'enfant ze rapproche de 'adulte D43 007 J35%*
L'enfant ='éloigne de l'adulte AQ5¥F  JEIFE Q1E¥F RO
Régulation intrapersomnelle BalwE  B33EE B43FF Qe
Expression émotionnelle Blews  Jo3%  JREEE RIEw
Joie / Contenternent J3FEE O G3E®E 531%F 0 G40
Colére / Frustration AdqEE 511 SRGFF 514
Tristesse / Détressze A30%* 40g**
Peur / Crainte 1es -008 114
Surprize / Etonnement 214% 129 {084 156%
Agitation 375 daR** 3d4g**
(Géne ARTFE 31 515¥F gT1FF
Neutre AOFFE adptE gR4EE Qo
Manipulation de I'objet 85I+ ROt BEIFF ROIw
Fonctionnelle 827+ BO1** BOO**  B15¥
Rassurante G2o¥F BII¥F 436%F
Stéréotypee 31y 314
Repousse , . .

Eégulation motivationnelle et de planification  499%F  §&3%+  741%F  G41%*

Auto-renforcement positif f -.007 1= 311%*

Auto-renforcement négatif J

Auto-instruction Aok JTREE TI0FEF aRIFF
Notes. ¥*p= (01 ; *p=01 ; / paz de comelation obtenue; (T} temps
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2.2 Stabilité temporelle (test-retest)

Le test-retest eté effectué a deux semaines d’intervalle sur un échantillon de 30
sujets sélectionnés au hasard parmi les 74 autres constituant notre base de données totale.
Le coefficient de Pearson (r) total est trés bon pour les deux évaluateurs (r =.756 ; p <.001
pour le premier et r =.799 ; p <.001 pour le second). Comme le montrent les tableaux 3 et
4 (annexe E), une forte corrélation est observée également pour chaque codeur au travers

des différentes catégories et des items qui en relevent.

2.3 L’analyse factorielle

Nous avons effectué une analyse factorielle avec une rotation orthogonale Varimax
afin de dégager les différents facteurs expliquant la majeure partie de la variance de notre
grille. Suite a nos analyses préliminaires nous avons donc gardé 7 items et effectué
I’analyse factorielle a 2 facteurs sur base des variables qui ont été retenues en temps 2.
Ensemble, ces deux facteurs expliquent 47,699 % de la variance totale de notre grille. Les
deux premiers expliquent respectivement 27,296% et 20,403% de la variance.

Tableau 4 : Analyse factorielle pour les 7 items en temps 2

Facteurs #
1 2

Contact oculaire 27 158
Demande d’aide ,689 033
Se rapproche de 1'adulte ,684 -.052
S’eloigne de I'adulte ,606 - 121
% de la variance expliquée 27,296

Utilise un référent verbal J184 368
Auto-instruction -.060 D77
Répond au référent verbal -.059 375
%% de la vaniance expliquée 20,403
% cumulé 47.699

a. Rotation Vanmax sur 2 facteurs
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2.4 La validité prédictive

La relation de notre grille d’observation (7 items en temps 2) a [’¢échelle
d’adaptation sociale pour enfants (EASE) nous permet d’évaluer dans quelle mesure notre

outil est en mesure de prédire certaines des variables présente dans cette échelle.

Tableau 5 : Résultats de I’analyse prédictive faite sur ’'EASE

Ttems EASE TOM non EASE TOM owm Total EASE
Contact oculaire 085 235 121
Utilizse un référent verbal 331 A407# 396%
Eeépond au référent verbal 250 283 284
Demande d’aide d44 286 238
87éloigne A73 183 138
Se rapproche 047 042 047
Auto instruction 190 132 166

Notes. #*p= 05; (TOM non) items non relatifs 2 1a théorie de Uesprit; (TOM out) items relatifs
4 la théorie de Uesprit
Nous remarquons que I’item "Utilise un référent verbal" est positivement et
significativement corrélé a ’EASE TOM oui et au Total EASE, ce qui signifie qu’un enfant
ayant recours a ’utilisation d’un référent verbal ou le langage de maniére générale pour
réguler ses émotions lors d’une interaction dyadique prédit de bonnes compétences
d’adaptation sociale (attire ’attention d’autrui, utilise des formules de politesse, se tient
correctement a table lorsqu’on lui rappelle ces régles de bienséance, a des comportements
conventionnels d’excuses...). Les résultats de I’analyse prédictive sur nos deux facteurs se

trouve en annexe E (tableau 14).
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2.5 La validité convergente

L’étude de la validité convergente doit nous permettre d’évaluer dans quelle mesure
notre outil est lié a un instrument de mesure de la régulation émotionnelle tel que
I’inventaire de la régulation émotionnelle (ERC-vf) que nous employons dans notre
recherche.

Tableau 6 : Résultats de I’analyse convergente faite sur ’ERC-vf

Items Eegulation émotionnelle  Dhysrégulation émofionnelle  Reégulation émotionnelle composite
Contact oculaire 223 -199 324
Utilizse un référent verbal 063 120 -.006
Eépond au référent verbal 328 052 239
Demande d’aide 074 {036 {060
8"¢éloigne 085 076 047
Se rapproche -051 032 -091
Auto instruction 043 132 -.024

Les résultats démontrent que notre grille d’observation n’est pas significativement
corrélée a ’ERC-Vf. Les résultats de I’analyse convergente sur nos deux facteurs se trouve

en annexe E (tableau 12).

3. Discussion et limites

Ce point de discussion et de limites se penchera tout d’abord sur la méthodologie
employée et 1’é¢tude de nos hypotheses. Nous développerons ensuite les pistes de recherches

et les recommandations qui en découlent.

3.1 Méthodologie

Nous soulevons plusieurs points importants concernant la méthodologie employée :

Concernant notre échantillon, celui-ci est exclusivement composé d’enfants inscrits

dans des écoles du Brabant wallon et plus particulierement dans des écoles d’Ottignies-
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Louvain-la-Neuve et de Wavre ce qui ne nous a pas permis d’obtenir une population

représentative des enfants inscrits en communauté francophone de Belgique.

Concernant les outils utilisés, bien que la plupart des professeurs aient respecté les
délais (maximum 1 mois) pour compléter les questionnaires, nous ne pouvions pas toujours
garantir une complétion consciencieuse de leur part. En effet, certains questionnaires
étaient parfois soit : trés rapidement remplis par les professeurs, soit devaient étre
encouragés a le compléter et ne semblaient pas motivés a le faire, ce qui ne garantit pas
toujours une récolte d'informations fiables sur I'éléve et peut par conséquent biaiser la
récolte de données.

Concernant la cotation de cet outil observationnel, il a été manipulé par les deux

personnes qui ont participé a la construction et a la validation de cet outil. Les deux juges
peuvent donc, a ce niveau, étre considérés comme experts dans la manipulation de cet outil
ce qui pourrait avoir comme conséquence d’améliorer considérablement certains résultats
psychométriques. Bien que 1'un des deux codeurs ait suivi 8h d’entrainement a la
reconnaissance des micro-expressions émotionnelles avec le logiciel FaceTales, nous
remarquons que ceci n’a pas eu l’influence négative que nous aurions pu escompter sur

I’accord inter-codeurs.

3.2 Hypotheses

Nous allons tour a tour ouvrir la discussion et les éventuelles limites autour des
différentes analyses psychométriques que nous avons conduites afin d’évaluer dans quelles
mesures nos hypothéses ont pu étre confirmées, partiellement confirmées ou réfutées.

Concernant 1’étude de la fidélité, nous avons pu observer que notre grille

d’évaluation a 7 items en temps 2 ne présente pas un degré de consistance suffisant que
pour pouvoir confirmer notre hypothése Hla. Cependant, nous expliquons cette faible
consistance par le nombre limité d’items inclus dans cette analyse. En effet, ce coefficient a
naturellement tendance a augmenter lorsqu’un plus grand nombre d’items sont présents
dans I’analyse. Vous trouverez a titre informatif en Annexe E (tableau 10) les différents
coefficients alpha que nous avions obtenus a travers les trois temps du visage impassible
sur toutes les catégories des items constituant notre grille d’observation initiale afin

d’illustrer ces propos. Notre hypothése H1lb est quant a elle confirmée. En effet, les
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correélations de Pearson (r) effectuées sur I’ensemble des items de la grille révélent un degré
d’accord ¢levé et significatif (p<.001) entre les deux codeurs lorsqu’il s’agit d’observer et
d’encoder la présence d’un comportement d’expression ou de régulation émotionnelle chez
I’enfant. Certains résultats témoignent tout de méme d’un manque d’adéquation que nous
expliquons au regard de nos analyses descriptives (Annexe E, tableau 1). Certaines
corrélations aberrantes d’items peuvent effectivement s’expliquer par la variance tres faible
de plusieurs items et les éventuelles erreurs de codage qui pourraient s’y rapporter. Ceci ne
nous permet donc pas d’attribuer ces différences de cotation & un manque de clarté
conceptuelle concernant les criteres de cotation tel que nous les avons décrits dans le
manuel de codage ou a I’absence d’une méthodologie standardisée. Notre hypothése Hlc
est confirmée par la stabilité de notre instrument de mesure, tant pour le premier codeur que
pour le second. Nous avons veillé a exclure tout biais liés aux facteurs temporels et a la
maturation de la variance des scores en laissant suffisamment de temps entre la premiére
cotation et la seconde, 15 jours plus tard. Tout en gardant une réserve pour la faible
consistance interne que nous expliquons par le nombre restreint d’items inclus dans
I’analyse de I’alpha de Cronbach, nous pouvons conclure dans I’ensemble que la fidélité de

la grille d’observation est bonne et que notre hypothese H1 est par conséquent validée.

Concernant notre analyse factorielle, notre grille d’observation initiale (annexe E,
tableau 15) portant sur I’ensemble des items ne nous a pas permis de confirmer 1’hypothése
H2. Les analyses statistiques préliminaires que nous avons conduites ont dirigé notre
analyse sur le deuxiéme temps de 1’épreuve. Au fur et a mesure de nos analyses, sept items
sont alors apparus comme possédant de meilleurs qualités psychométriques (notamment un
degré plus élevé de consistance interne notamment). En forg¢ant 1’analyse sur deux facteurs
nous en avons obtenu un premier regroupant les items “Contact oculaire®, “ Demande
d’aide®, “Se rapproche de I’adulte®, “S’¢loigne de 1’adulte* ainsi qu’un second reprenant
les items “Utilise un référent verbal®, “Répond au référent verbal* et “Auto-instruction. Le
premier facteur releve des comportements spécifiques a la régulation interpersonnelle.
Présente assez t6t dans le développement psycho-social de I’enfant, cette stratégie de
régulation témoigne de la dépendance et de I’attachement a 1’adulte pour réguler ses
propres émotions. Holodynski et son collaborateur (2006) expliquent en effet que les jeunes

enfants s’orientent instinctivement vers 1’adulte afin d’obtenir de 1’aide. Exprimée au départ
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de cris chez le nouveau-né, I’enfant s’appuie progressivement sur le développement de son
répertoire langagier pour également a attirer 1’attention de 1’adulte. Tout comme le fait de
se rapprocher de 1’adulte, la recherche du contact oculaire est également repris comme une
stratégie de régulation interpersonnelle intuitive observée dés le départ chez I’enfant. Si
I’adulte ne représente au contraire plus une source d’hétérorégulation efficace pour réduire
la source de stress, I’enfant peut se désengager de I’interaction et en détourner son
attention. La difficulté pour I’enfant a devoir gérer une situation d’ambiguité sociale et de
frustration, telle que celle rencontrée lors de 1’épreuve du visage impassible, en s’appuyant
principalement sur une stratégie de régulation interpersonnelle, est pour certains auteurs la
démonstration que [’accomplissement de la tdche devient secondaire aux émotions
négatives que ’enfant n’arrive plus a inhiber, ni a contrdler (Carlson & al., 2007). Les
émotions prenant ainsi le pas sur les capacités cognitives du jeune.

Le second facteur reprenant I’utilisation d’un référent verbal, la réponse au référent verbal
et ’auto-instruction, répertorie plutdt des items ayant attrait a une régulation émotionnelle
verbale ou I’enfant reste impliqué dans la tache. Ici, I’enfant ne se laisse pas cognitivement
submergé par les émotions et s’appuie sur un référent verbal pour commenter la situation,
rappeler les regles du jeu et tenter de relancer I’interaction avec 1’adulte (“Oh ¢a se plie ce
truc !, “C’est a ton tour®, “Je sais ou va cette piece). Dans ce deuxieme facteur, I’enfant
déploie également son attention de fagcon a contréler ses performances comme il peut le
faire en s’auto-instruisant. Il est vrai que nous avons observé plusieurs enfants qui, apres
avoir essayé quelques fois de relancer 1’interaction, se replongeaient dans la construction du
puzzle en adoptant ce comportement de régulation intrapersonnel. Concernant la réponse au
référent verbal ou gestuel initi¢ par 1’adulte, nous ne distinguons pas si la réponse de
I’enfant est verbale ou non-verbale. Or certains enfants répondaient selon I’une ou ’autre
de ces modalités, ce que ne distingue pas notre grille et ne contribue pas a faciliter la
distinction entre les différents facteurs. Comparativement aux items se référant aux
stratégies de régulation interpersonnelle, nous remargquons que notre grille d’observation ne
dispose pas suffisamment d’items se référant a la régulation intrapersonnelle, ce qui ne
contribue pas non plus a faciliter pas 1’observation de facteurs propres a la régulation -inter

et intrapersonnelle dans notre analyse factorielle.
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Concernant la validité prédictive et I’évaluation de notre hypothése H3, nous avons

pu remarquer que seul I’item "Utilise un référent verbal" était positivement et
significativement corrélé a ’EASE TOM oui et au Total EASE, ce qui confirme
partiellement notre hypothese (annexe E, tableau 13). Bien que certains de nos items
comme "Demande d’aide" et "Répond au référent verbal" soient repris dans les
comportements EASE TOM oui, les comportements d’adaptation sociale répertoriés dans
cette échelle ont été congus en lien avec la théorie de I’esprit. Or la construction de notre
grille d’observation ne se base pas directement sur cette méme conceptualisation, ce qui a
donc pu limiter la validité predictive de notre outil.

Concernant la validité convergente et 1’évaluation de notre hypothése H4, aucun

r \

item est significativement corrélé a I’ERC-vf, ce qui réfute cette hypothese. Ce
questionnaire complété par 1’enseignant, évalue les comportements de régulation
émotionnelle habituellement observés chez I’enfant en situation naturelle d’interaction
sociale avec ses pairs. Il n’est pas exclu que la réalisation de 1’épreuve du visage impassible
par une personne que I’enfant ne connait pas ou peu puisse modérer 1’expression de certain
des comportements de régulation généralement exprimés par I’enfant et venir ainsi masquer

la validité convergente de notre outil.

4. Pistes et recommandations

Nos recommandations pour de futures recherches dans le domaine de la régulation
socio-émotionnelle qui s’emploieraient a utiliser notre grille d’observation des
comportements de régulation émotionnelle auprés d’enfants d’dge préscolaire lors de
I’épreuve du visage impassible portent a la fois sur notre méthodologie, le développement

notre outil et I’optimisation de son applicabilité.

1. A propos de notre échantillon nous suggérons de solliciter la participation
d’autres écoles de communes francophones de Belgique (Liege, Namur,
Luxembourg et Hainaut) afin d’obtenir un échantillon représentatif de la
population d’age préscolaire. Ceci permettant a la fois de diversifier les origines

socio-économiques des enfants, des professeurs et parents participant a de
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futures recherches dans le domaine de la régulation socio-émotionnelle mais

¢galement d’investiguer de nouvelles pistes de recherche.

Concernant le dispositif observationnel et compte tenu des précédentes études
dans le domaine, nous avons trouveé utile de standardiser la mise en place du
déroulement de [D’épreuve (lieu, matériel, disposition), [’attitude de
I’examinateur (régles communes d’interaction) et les différents temps de mesure
a intérieur des trois temps de I’épreuve. Nous encourageons les futures études
a continuer de construire un canevas methodologique rigoureux afin de pouvoir
reproduire et comparer la régulation des émotions lors de 1’épreuve du visage

impassible au travers de futures études.

Concernant la cotation nous avons fait remarquer que le codage a €té réalisé par
deux juges a I’origine de la conception de cette grille Il serait par conséquent
intéressant d’examiner dans quelle mesure des codeurs non-expérimentés

manipulent 1’outil afin de pouvoir I’ajuster et I’améliorer.

Nous avons remarqué dans notre discussion que nous ne disposions pas a ce jour
suffisamment d’items relatifs a la régulation intrapersonnelle. Nous suggérons
des lors d’approfondir les recherches dans le domaine de la régulation
émotionnelle intrapersonnelle des enfants d’age préscolaire afin de mettre en
évidence de nouveaux comportements de régulation que nous pourrions
observer et permettre ainsi d’équilibrer le rapport entre les deux stratégies

dominantes de régulation a inclure dans la grille d’observation.

La littérature faisant écho de I’influence majeure des variables individuelles
(comme ’age et la personnalité) dans I’expression et la régulation des émotions
chez les enfants d’age préscolaire (Blandon, Calkins, Keane & O’Brien, 2008;
Kalpidou & al., 2004), il serait intéressant d’évaluer dans quelle mesure la grille
d’observation du visage impassible rend compte de 1’influence de ces variables

modératrices afin de les inclure dans de nouvelles réflexions. Conjointement a
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I’approfondissement de la littérature développementale de la régulation
émotionnelle des enfants d’age préscolaire (Feldman & al., 2011 ; Garner &
Estep, 2011 ; Kopp, 2009 ; Carlson, 2005) et a 1’é¢tude de différentes analyses
factorielles qui ne sont pas présentes dans ce mémoire, notre grille d’observation
semblait revéler de meilleures qualités psychométriques auprés de la période
précoce d’age préscolaire (de 3 a 4 ans). Ces résultats sont peut-étre révélateurs
de nouvelles pistes d’investigation & mener au sein méme de cette période
développementale. L’étude de Fleury (1995), avait d’ailleurs permis de mettre
en évidence que les enfants de 2 a 4 ans cherchent moins de support social pour
gérer une difficulté émotionnelle au fur et a mesure qu’ils avancent en age et que
les enfants plus agés optent généralement pour des stratégies plus actives
lorsqu’ils sont engagés dans une tache. Cet effet de 1’age sur les capacités de
régulation socio-émotionnelle dans 1’accomplissement d’une tiche avait

également été souligné par Kalpidou et ses collaborateurs (2004).

Conjointement au modéle intégratif des compétences sociales de Nader-
Grosbois (2011) et au mémoire de Debry (2015), ’optimisation de cet outil
pourrait également permettre de mettre en évidence les différences de
compétences régulatrices au sein d’une population d’enfants d’age
développemental préscolaire souffrant de troubles du développement (autisme,
retard mental, troubles externalisés du comportement) ; raison pour laquelle
nous retrouvons un item comme la manipulation stéréotypée dans notre grille
initiale. Etant donné que notre outil ne se base pas suffisamment sur la théorie
de I’esprit et ne démontre pas suffisamment de validité convergente avec I’ERC,
nous suggérons également d’incorporer ce canevas théorique a ’amélioration de
cet outil. Ceci permettant également a la fois d’intégrer la compréhension des
états mentaux et la régulation socio-emotionnelle des enfants tout-venant d’une

part, que d’enfants au développement atypique d’autre part.
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CONCLUSION GENERALE

L’idée d’approfondir notre compréhension des stratégies de régulation socio-
émotionnelle chez les enfants d’age préscolaire est née au départ sous 1I’impulsion des
travaux de Nathalie Nader-Grosbois et de son équipe de recherche que nous avions
découverts lors de notre stage au sein du département IPSY de I’Université Catholique de
Louvain-la-Neuve. Nous avons pu constater que la thématique de la régulation
émotionnelle est sujette a de nombreuses investigations et ce, dans divers domaines de la
psychologie développementale ; qu’elle soit a la fois sociale, cognitive et comportementale.

Alors que la littérature scientifique s’accorde a dire que la période d’age préscolaire
représente une étape fondamentale dans [I’acquisition et le développement de
comportements de régulation socio-émotionnels en situation d’interaction sociale, les
recherches actuelles n’ont pas encore fait toute la lumicre sur le développement de ces
compétences. Afin de contribuer a 1’approfondissement de cette thématique nous avons
décidé d’élaborer et de valider un outil observationnel dans le cadre de I’épreuve du visage
impassible. Effectuée sur 74 enfants d’age préscolaire, la validation de notre outil a révélé
des qualités psychométriques encourageantes. Bien que des ajustements soient encore
nécessaires afin de répondre aux exigences de la validation de cette grille d’observation et
que nous comprenons que la construction d’un nouvel outil est un processus qui mobilise
beaucoup de temps et d’énergie, les progres apportés dans notre méthodologie et dans
différentes analyses psychométriques que nous avons menées ont permis de répondre aux
limites soulignées dans de précédents travaux. Conformément aux études employant le
dispositif de I’épreuve du visage impassible, nous avons observé les effets classiques de
cette épreuve mais nous avons également pu mettre en lumiere 1’évolution d’autres
comportements au travers des différents temps de mesure (comme I’évolution de la
demande d’aide ou celle de la manipulation fonctionnelle par exemple). Les résultats et les
pistes de recherches évoqués viennent ainsi confirmer 1’intérét de I’utilisation et de
I’optimisation d’un tel outil observationnel qui a déja été consolidé depuis sa premiére
utilisation par Debry (2015).
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D’un point de vue plus personnel, la réalisation de ce mémoire mené conjointement
avec mon collegue mémorant Valeriu Plumb nous a permis de garder un certain recul et de
poser un regard critique sur les démarches, hypotheses et résultats que nous allions
proposer dans ce travail.
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ANNEXES

ANNEXE A : Lettre d’information

UCL Université Catholique de U C L Faculté de psychologie et des

Louvain sciences de I’éducation

Université
catholique

\ Psychological Sciences Research
de Louvain y g

Institute (IPSY)

Louvain-la-Neuve, le .....................

Chers parents,

Dans le cadre d’un mémoire en psychologie du développement, nous
aimerions ¢étudier la régulation émotionnelle au moyen d’une nouvelle grille

d’observation. Ce mémoire est supervisé par le Professeur Nathalie Nader-Grosbois
et la chercheuse Stéphanie Mazzone. Nos objectifs sont donc d’évaluer les capacités
des enfants a réguler leurs émotions gréace a plusieurs phases de jeu. Pour concrétiser
cette recherche, nous aurions besoin de votre aide, ainsi que celle de vos enfants
agés entre 3 et 6 ans.

La réalisation d’un tel projet nécessite un travail de récolte de données
impliquant la passation de deux tests aux enfants, sous forme ludique. Le premier
test nous permet d'observer ses compétences d'organisation et d'agencement dans
I'espace avec des puzzles. Le second test est également une phase de jeu. Il devra
réaliser avec notre aide, puis sans, différents puzzles qui auront été sélectionnés
grace au premier test. Ce second test se déroule sous monitorage vidéo. Les
renseignements récoltés par les tests seront traités dans le cadre de la recherche.
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Nous nous engageons a respecter le secret professionnel et nous agirons
conformément au code de déontologie lié a la profession de psychologue.

Cette étude s’effectuera au sein de 1’école de votre enfant, vous ne devrez
donc pas vous déplacer pour qu’il puisse participer a la recherche. La passation
durera maximum 25 minutes et le moment de passation sera choisi de commun
accord avec I’instituteur.

Si vous désirez des informations supplémentaires sur la recherche, n’hésitez
pas a nous contacter.

Par avance, nous vous remercions de votre compréhension et de votre
collaboration et vous prions de croire, Madame, Monsieur, en nos sentiments les
meilleurs.

Laffineur Laurent (mémorant) 0473/80 99 53
(laurent.laffineur@student.uclouvain.be)

Plumb Valeriu (mémorant) 0498/14 80 20 (valeriu.plumb@student.uclouvain.be)
Nathalie Nader-Grosbois 010/474464(nathalie.nader@uclouvain.be)

Stéphanie Mazzone 010/478797 (stephanie.mazzone@uclouvain.be)
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ANNEXE B : Lettre de consentement

UCL Université Catholique de U c L Faculté de psychologie et des

Louvain sciences de I’éducation

Université
catholique

\ Psychological Sciences Research
de Louvain y g

Institute (IPSY)

Chers parents,

Dans le cadre de la recherche sur «les compétences sociales et
émotionnelles des enfants ainsi que les comportements parentaux concernant les
émotions de I’enfant» (présentée dans la lettre d’information) auriez-vous I’amabilité de
remplir le coupon ci-dessous afin d’autoriser les stagiaire de recherche Laurent Laffineur et
Valeriu Plumb a effectuer un entretien avec votre enfant sur base de tests.

Nous vous remercions de votre compréhension et de votre collaboration

Jesoussigné(e) .. ...

o Déclare avoir regu, lu et compris une présentation écrite de la recherche dont
le titre et le chercheur responsable figurent ci-dessus ;

o Avoir pu poser des questions sur cette recherche et recu toutes les
informations que je souhaitais

Je sais que
W Je peux a tout moment mettre un terme a ma participation a cette recherche
sans devoir motiver ma décision ni subir aucun préjudice que ce soit ;

W Je peux contacter le chercheur pour toute question ou insatisfaction relative a
ma participation a la recherche

B Les données recueillies seront strictement confidentielles et il sera
impossible a tout tiers non autorisé de m’identifier.
Je donne mon consentement libre et éclairé pour que mon enfant participe a
cette recherche.
Nom de I’enfant : Lu et
approuve,
Signature :
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ANNEXE C : Lettre pour retour des questionnaires

UCL Université Catholique de U ‘ L Faculté de psychologie et des

Louvain - — sciences de 1’éducation
Université
catholique | pgycnological Sciences Research

de Louvain _
— Institute (IPSY)

Louvain-la-Neuve, le 03 mars 2015

Chers parents,

Dans le cadre de la recherche sur «les compétences émotionnelles des
enfants » et suite a votre accord écrit, auriez-vous 1’amabilité de compléter les
questionnaires ci-joints. Nous vous demandons de bien vouloir rendre les
questionnaires complétés a I’institutrice de votre enfant pour le vendredi 18 mars
au plus tard. Notre travail est presque terminé, il ne nous manque plus que le retour
des questionnaires qui vous sont soumis. Ceux-ci nous permettent d’affiner nos
observations et nous fournissent des informations essentielles pour notre étude.

Si vous avez une quelconque question par rapport a la complétion des
questionnaires, n’hésitez pas a nous contacter.

Par avance, nous vous remercions de votre compréhension et de votre
collaboration et vous prions de croire, Madame, Monsieur, en nos sentiments les
meilleurs.

Laffineur Laurent 0473/80 99 53 (laurent.laffineur@student.uclouvain.be)
Plumb Valeriu 0498/14 80 20 (valeriu.plumb@student.uclouvain.be)
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Grille d’observation

ANNEXE D

Partie 1 : Réqulation interpersonnelle

INTER 1. STRATEGIES SOCIO-COMMUNICATIVES D'ATTENTION CONJOINTE

1. L'enfant initie, maintien, répond a
l'attention conjointe par le regard a Q Q =] Q Q Q Q Q

2. L'enfant pointe verbalement et'ou
gestuellement (1, regarde, ici...) a a Q Q ] a Q Q Q

3. Reéférence Verbale : L'enfant utilise
;.n ﬂm@mﬁ verbal ou commente la o o o o o o = o o
situation

4. Référence Verbale : L'enfant répond
au référent verbal ou gestuel initié par a o o a o a a o a
l'adulte

5. Demande d'aide : L'enfant demande de l'aide (j'arrive
pas. gavaou...) a Q a Q Qa a a a a

6. Demande d'explication : L'enfant demande des
explications (pourquoi tu ne parles pas...) a a a Q Q Q Q Q Q
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INTER 1. STRATEGIES COMPORTEMENTALES REACTIVES

7. L'enfant touche, caresse, prend l'adulte dans les bras

8. L'enfant ze rapproche de l'adulte (sans contact

9. L'enfant s'éloigne, toune le dos, se met en retrait

phyvzique) a a a a a ] ] Q

social, se détourne a a a a a a a a
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Partie 2: Régulation intrapersonnelle

INTRA 1. EXPRESSION EMOTIONNELLE

10. L'enfant exprime sa joie par
des expressions verbales a a a a a a a a a a a a

11. L'enfant exprime sa joie par
des expressions non-verbales

(faciales et posturales) ex: sourire, o o o o o o o o o =) o o

joues remontées, saute, léve les
bras

12. L'enfant exprime sa joie par
des expressions verbales et non- o o o o o o o o o o o o

verbales

13. L'enfant exprime sa colére par
des expressions verbales a a a a a a a a a a a a

14. L'enfant exprime sa colére par
des expressions non-verbales

(faciales et posturales) ex: sourcils a a a a a a a a a a a a
zbaissés et rapproché

15. L'enfant exprime sa colére par

des expressions verbales et non- o =] o o o o o =) o o o =)
verbales

16. L'enfant exprime sa tristesse ou

sa detresse par des expressions a a o a a a a a a a a a
verbales

17. L'enfant exprime sa tristesse ou
sa detresse par des expressions
non-verbales (faciales et
posturales) ex: paupiére basse
bouche basse
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INTRA 1. EXPRESSION EMOTIONNELLE

18. L'enfant exprime sa tristesse ou
sa detresse par des expressions
verbales et non-verbales

19. L'enfant exprime sa pewr par
des expressions verbales

20. L'enfant exprime sa peur par
des expressions non-verbales
(faciales et posturales) ex:
paupiéres basses, bouche et
commissure des lévres vers le bas

21. L'enfant exprime sa peur par
des expressions verbales et non-
verbales

22. L'enfant exprime sa surprise
par des expressions verbales

23. L'enfant exprime sa surprise
par des expressions non-verbales
(faciales et posturales) ex: sourcils
haut et incurvés, yeux écarquillés,
bouche ouverte

24. L'enfant exprime sa surprise
par des expressions verbales et
non-verbales

25. L'enfant exprime son agitation
par des expressions verbales

a a a a ]
a a a a a
a a a a a
a a a a a
] a a a ]
a ] a a a
a a a a a
a ] ] a a
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INTRA 1. EXPRESSION EMOTIONNELLE

26. L'enfant exprime son agitation
par des expressions non-verbales
(posturales) ex: bouge beaucoup,
s'assied et se rassoit rapidement

27. L'enfant exprime son agitation
par des expressions verbales et
non-verbales

28. L'enfant exprime se géne par
des expressions non-verbales
(posturales) ex: se dandinne. se
balance, détoume le regard en
altemance, position de repli

20. L'enfant s'exprime
verbalement sans intonation et
avec un visage mexpressif

] a a a a
a a a a a
a a a a a
a a a a a
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INTRA 1. MANIPULATION DE L'OBJET

30. L'enfant manipule I'objet dans le cadre
de la tache et montre de I'intérét pour la
tache

31. L'enfant manipule l'objet pour se
rassurer sans lien avec la tiche a a a a a a a a a a a a

32. L'enfant manipule l'objet de fagon
répétitive et inadéquate a a a a a a a a a a a a

33. L'enfant jette, repousse l'objet lié a la
tache, se déconcentre a a a a a a a a a a a a

INTRA 1. REGULATION MOTIVATIONNELLE ET DE PLANIFICATION

1
5

34. L'enfant se félicite, s'encourage, se

motive et persévére dans la tiche a a a a a a a a a a a a

35. L'enfant se dénigre. se décourage, se
démotive et doute de lui-méme a a a a a a a a a a a a

36. L'enfant se répéte les consignes et se
guide dans I'accomplissement de Ia tache a a a a a a a a a a a a
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TABLEAUX ET FIGURES

ANNEXE E

iés

tor

3

éper

de ’ensemble des items r
ible (n

Inima-maxima

Tableau 1. Moyennes, écarts-types et m

=74).

1Sagec 1mpass

au travers des différents temps de mesure lors de I’épreuve du v

- T1 2 T3 Total
Trems | Catégories M ET  MinMax M ET  MinMax M ET  MinMax M ET  MinMax
Stratégies d'attention conjointe 109 46 021 0,14 6,19 027 1049 478 223 3039 1222 863
1. Contact oculaire 257 192 0-10 5.5 3,43 0-12 2,68 L78 0-8 10.81 52 122
2. Pointage 1,14 132 03 0.m2 1,49 09 121 1,53 06 3,07 3,29 0-20
3. Reference verbale 3,08 2,04 0-10 2.83 3, 0-12 2,95 3,17 0-12 882 8.1 0-31
4. Répond au référent verbal 42 246 0-10 422 2,46 0-10 3.6 1,04 0.9 7,89 372 0-18
Stratégies socio-communicatives de requétes 0,13 0,3 02 0.39 2,06 0-12 0,16 0.49 0-2 118 249 0-15
5. Demande d'zide 0.13 030 02 0.78 2,03 012 0.11 0.43 02 102 2.46 013
6. Demande d'explication 0 0 0 011 0,43 02 0,04 0.26 0-2 0,16 0,57 0-4
Stratégies comportementales réactives 0.03 0 03 125 2,12 010 0,23 0.1 06 153 2,58 013
7. L'enfant touche ladulte 0 0 0 0.04 0.26 02 0.02 0.14 0-1 0.09 0.39 03
8 L'enfant se rapproche de I'adulte 0.03 0,26 03 0.24 1,02 06 0,05 0.44 05 029 L1 0.6
9. L'enfant s'éloigne de l'adulte 0 0 0 0,97 1,63 0-7 0,16 0.8 0-6 1,16 2,06 0-11
Expression émotionnelle e 627 028 143 7 038 1294 3,96 026 4119 1593 186
10. Joie / Contentement 312 3 0-12 L1l 193 0-12 239 232 09 6.61 575 0-24
11. Colére / Frustration 043 0,23 02 1,39 1,97 08 0,39 038 04 182 231 0-11
12. Tristesse / Détresse 0.01 0.08 0-1 0.49 132 08 0,05 03 02 0,55 1,55 0-10
13. Peur / Crainte 0,03 0,23 02 0,21 0,69 04 0,03 033 03 04 0,93 0.4
14. Surprise / Etonnement 0,36 0.85 0-5 02 0.62 03 0,24 0.63 0-3 0,55 1,19 0-7
15. Agitation 0,11 0,30 03 0,14 0,53 04 0,03 0,33 02 1,59 247 0-16
16. Géne 0,39 1,49 0-12 0.36 1,94 0-12 043 101 0-5 163 327 1-19
17. Neutre 10,01 144 012 2,39 4,56 012 9,34 13 012 2028 12.1 036
Manipulation de l'objet 977 164 512 10 38 0-17 9.17 221 112 2901 551 13-41
18. Fonctionnelle .77 164 512 516 37 012 0,11 2,18 112 2807 523 1333
19. Rassurante 0 0 0 0.82 1,36 0-10 0.03 0.18 0-1 0.36 1,94 0-10
20. Stécéotypée 0 0 0 0,07 0,47 03 0 0 0 0,07 047 03
21. Repousze 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
ation motivationnelle st de planification 152 03 03 032 0,74 03 0,18 0,35 04 0,67 133 06
2. Auto-renforcement positif 0 0 0 0.03 0,24 02 0.01 0.12 01 0,05 027 02
23. Auto-renforcement négatif 0 0 0 0,01 0,16 02 0 0 0 0,18 0,52 03
24. Auto-instruction 162 0.5 03 027 0,67 03 017 0.54 0.4 045 0,99 05

Notes. (T) temps; (M) moyenne; (ET) écart-type; (Min-Max) minima et maxima
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Tableau 2. Moyennes, écarts-types et minima-maxima de I’ensemble des items répertories

par le premier juge lors du recodage au travers des différents temps de mesure lors de

=30).

I’épreuve du visage impassible (n

. L. T1 T2 T3 Total
Items / Catégories . . . .
] ET Min-Max ] ET Min-Max ] ET Min-Max ] ET Min-Max

Strarégies d'attention cowjointe 11,87 4.4 0-21 11,03 6,42 0-27 10.9 4,53 0-21 30,59 1222 8-63
1. Contact oculaire 2.67 2.02 0-8 6.4 3358 0-12 2.87 1,80 0-8 1193 5,35 2-22
2. Pointage 133 1.21 0-4 1.07 1,0 0-9 1,53 1,93 0-6 3,93 3,74 0-15
3. Reference verbale 3,57 321 0-10 3,57 33 0-12 32 3.67 0-12 10,37 8,98 0-29
4. Répond au référent verbal 43 2,68 0-10 0 0 0 33 2,29 0-9 7.57 4,01 1-18
Stratégies socio-communicatives de requétes 0.1 0,40 0-2 0,63 138 0-5 0,13 0,51 0-2 1,18 2,49 0-15
5. Demande d'aide 0.1 040 0-2 0,5 1,36 0-5 0,07 037 0-2 0,67 144 0-5
6. Demande d'explication 0 0 0 0,13 043 0-2 0,07 037 0-2 0,2 0.66 0-3
Stratégies comports tales réactives 0.13 0.57 0-3 1.5 213 0-7 0,03 0.18 0-1 1.53 2,58 0-13
7. L'enfant touche 'adulte 0,13 0,57 0-3 0,03 0,18 0-1 0 0 0 0,17 0,59 0-3
8. L'enfant se rapproche de l'adulte 0 0 0 0,07 0,37 0-2 0 0 0 0,07 037 02
9. L'enfant 5'éloigne de l'adulte 0 0 0 14 2,06 0-7 0,03 0,18 0-1 1,43 2,05 0-7
Expression émotionnelle 12,37 7,26 0-24 12,63 7,13 0-26 11,67 571 0-20 41,19 15,93 1-86
10. Joie / Contentement 3,73 3 0-12 1,33 1,63 0-6 2,77 2,18 0-7 7,87 546 0-20
11. Colére / Frustration 0,03 0,23 0-2 15 221 0-6 0,33 0.8 0-4 1,86 241 0-7
12 Tristesse / Détresse 0 0 0 0.1 0.4 0-2 0 0 0 0.1 0.4 02
13. Peur / Crainte 0 0 0 0 0 0 0,1 0,55 0-3 0,1 0,55 0-3
14. Surprise / Etonnement 0.1 0,85 0-2 0 0 0 0,13 0,43 0-2 0,23 0,63 0-2
15. Agitation 0,07 0,25 0-1 0,1 031 0-1 0 0 0 0,17 0,46 0-2
16. Géne 0,03 1.45 0-1 1.2 2,67 0-12 0,13 0,51 0-2 1.640 2,53 -14
17. Neutre 84 5,6 0-12 8,37 5,57 0-12 8.2 5,53 0-12 2497 15,73 0-36
Manipuiation de 'objet 9.9 1,65 G6-12 8.67 4,77 0-17 9,33 1,95 5-12 29,01 5,51 13-41
18. Fonctionnelle 9.9 1,65 6-12 7,63 433 0-12 5,33 1,95 5-12 26,87 5,59 16-35
19. Rassurante 1] 1] 1] 1 2,42 0-11 1] 1] 1] 1 242 0-11
20. Stéréotypée 0 0 0 0,03 0,18 0-1 0 0 0 0,03 0,18 0-1
21. Repousse 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
N&Mﬁmﬁﬂm&m maotivationnelle et %&.ﬁmﬁﬁ@,«wﬁaaﬁ 027 0,64 0-2 043 0,82 0-3 017 0,46 02 0.67 1,35 0-6
22. Auto-renforcement positif 0 0 0 0,13 0,51 0-2 0 0 0 0,13 0,51 0-2
23. Auto-renforcement négatif 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
24. Auto-instruction 0,27 0,64 0-2 03 0,6 0-2 0,17 046 0-2 0,73 144 0-6

Notes. (T) temps; (M) moyenne; (ET) écart-type, (Min-Max) minima et maxima
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Tableau 3. Coefficients de corrélation de Pearson entre les scores des deux
Juges (n=74)

T1 T2 T3 Total

Score total Biges R3QEE B3I** Qii
Régulation interpersomelle JROFE BE3®E BOO¥F Bl
flxlit;ii;sncio-cnmmuuiﬂmjves d'attention B2 BRITF BdAFE GAgEE
Contzct oculaire A23%F Ql4eE QasEE Q)5
Pointage BO3*= 74 BOTEE QI
Reference verbale 9T BI0EE BATEE B3
Répond au référent verbal g5 JadrE JaBEE J61%F
Stratégie socio-communicatives de requste A30%*%  JRI¥F  goyEE 33w
Demande d'aide A30wE 703 5QpEE JRTEE
Demande d'explication 1== BOOFE RO
Stratégie comportementale réactive A11% Bld®= J03FF J31*
L'enfant touche 1'adulte Ga0FF 05 405w
L'enfant ze rapproche de 'adulte D43 007 J35%*
L'enfant ='éloigne de l'adulte AQ5%F  JEIFE Q1R** 7RO
Régulation intrapersomelle Bol+ B33 B43¥F Rdev
Expression émotionnelle Blew*s  J03% TR R1gw
Joie / Contenternent J33EE BREFE O 531¥F p40%
Colére / Frustration AddgwE 511 SREEE 514
Tristesse / Détresse 430 A0g+*
Peur / Crainte las -.008 114

Surprize / Etonnement 214* 129 {084 156%
Agitation 375 dpRE* 34+
Géne ART®E 31 525¥E U1
Neutre AOFFE adpTE gR4FE Qo
Manmipulation de I'objet 85I+ Bog®E  BE3TF ROIw
Fonctionnelle BT+ BOI*F BOO¥F  B15wE
Rassurante B20%F  BII**F A36%F
Stéréctypee 314 314

Bégulation motivationnelle et de planification  499%F  663%*  T41%* g4I+
Auto-renforcement positif f =007 1#= 311%*
Auto-renforcement négatif J
Auto-instruction AggEx - 7R TI0*F g3

Notes, ¥*p= (001 ; *p=01 ; / pas de comelation obtenue; (T) temps
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Tableau 4. Stabilité temporelle (test-retest) codeur 1 (n=30)

T1 T2 T3 Total

Score total 50 51 T49%= TG
Bémlation interpersonnelle T15%* T T42%E T45E
Stratégie socio-communicatives d attention conjointe J12** JQ4F* TR0 T54%*
Contact oculaire T2 11 79 TJTH*
Pointage 563+ J6R** T AT+
Beference verbale 733+ LO3F* T16%# kL
Bépond au référent verbal L s ! 07 N il
Stratégie soclo-communicatives de requéts =021 33 233% S5
Demande d'zide -021 J36%* -017 513
Demande d'explication 11+ 4RO T4
Stratégie comportementale réactive 1+ AgaE= J01E= S20#*
L'enfant touche I'adulte 1% f 1%#
L'enfant se rapproche de I'adulte J01** J01EE
L'enfant 5'éloigne de L'adulte AT4F* J01%= ARg+*
Bégulation infrapersomnnelle 50 J36%* 742 T50*
Expression émotionnelle il L2 (GR35 HEG*
Joie / Contentement 356%* S56%* 388 A9+
Colére / Frustration 1 S50+ 1K A0a**
Tristesse / Détresse f ! f

Peur / Craints /
Surprize / Etonnement B2 / B2
Agitation =017 -017
Géne 250% L32F* 338 S47F
MNeuire -118 285 155*
Manipulation de l'objat L 20+ (G30%= TREFE
Fonectionnelle 00 T3 (G50 TOR**
Bassurante GORF* il
Stéréotypee
Bepousze / / / J
Bémulation motivationnelle et de planification A30* Adg* ATTEE 443
Auto-renforcement positif f

J01%* J01%*
Auto-renforcement négatif /
Auto-instruction A30%* 54 477 A05%*

Notes. ¥ p=001; *p= 01 ; / pas de comélation obtenne; (T) temps
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Tableau 5. Stabilité temporelle (test-retest) codeur 2 (n=30)

Tl T2 T3 Total
Scare total BT+ 795*+ 7oE** 799+
Régulation interpersonnelle 793+ J75* 68+ JB2*
Stratégie socio-communicatives d'attention conjointe 754 BE0* J69*+ B0g*+
Contact oculaire Blg=* B4 B2ge+ Bol++
Pointage GR2=* 790* FBO** i)+ R
Reference verbale B1O=* B10*+ F01* Fag*
Fépond an référent verbal 753+ / 75e* TSR+
Stratégie socio-communicatives de requéte TJ4B*+ B4 256% kg
Demande d'aide SeE** 81+ 440w Jag**
Demande d' explication / T2 -016 SE2**
Stratégie comportementale réactive -011 S41*+ 399+~ 514+
L'enfant touche 'adulte ! ! ! f
L'enfant se rapproche de I'adulte ! 1== ! 1==
L'enfant ='éloigne de l'adulte -.017 S10* 396+ A
Régulation intrapersonnelle Bdd=* FT5* J51* BO0*~
Expression émotionnelle B17=* J27* 71+ T43*
Joie | Contenternent 656" S70* S555** 615+
Colére / Frustration 320+* Slg*+ Alge AT
Tristesse / Détrasse ! S2g*+ ! S2g**
Peur / Crainte ! 256+ ! 255+
Surprize / Etonnement Ad4=* -.012 -012 S72x
Agitation 1a6* A03++ ! 212
Géne Fla=* 335 JAag* g2
Weutre / -.025 048 061
Manipulation de I'objet 600~ B0g*+ J26* BIT*
Foncticnnelle o0 BI1 J2g* g2
Rassurante ! a2+ ! 02+
Stéréotypée / / / /
Repousse / / / /
Régulation motivationnelle et de planification 558*=* 37g*= 276* AT
Auto-renforcement positif ! ! ! f
Auto-renforcement négatif ! ! ! !
Auto-Instruction G5B+ 3794 275* AT

Notes. **p<.001; *p<.01 ;/ pas de comelation obtenue; (T) temps
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Tableau 6. Alpha de Cronbach avant de retirer 1’item "Manipulation fonctionnelle" (en

temps 2)
Reliability Statistics
Cronbach's Cronbach's M of ltems
Alpha Alpha Based on
Standardized
ltems
056 357 10

Tableau 7. Alpha de Cronbach aprés avoir de retiré I’item "Manipulation fonctionnelle"

(en temps 2)

Reliability Statistics

Cronbach's Cronbach's M of ltems
Alpha Alpha Based on
Standardized
Iltems

550 550 9

Tableau 8. Analyse factorielle avant de retirer les items "Pointage" et "Manipulation

rassurante” (en temps 2)

Facteurs?

1 2
Contact oculaire 27 209
Demande d’aide 701 126
Se rapproche de "adulte 628 - 142
5’eloigne de 'adulte (603 =124
Pointage 356 316
Utilise un référent verbal 127 J803
Eépond au référent verbal -.107 J599
Auto-instruction -.099 493
Manipulation rassurante 214 429

a. Rotation Varimax sur 2 facteurs

Tableau 9. Alpha de Cronbach aprés avoir de retiré les items "Pointage” et "Manipulation

rassurante” (en temps 2)
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Reliability Statistics

Cronbach's M of ltems
Alpha

494 7

Tableau 10. Analyse factorielle aprés avoir retiré les items "Pointage™ et "Manipulation

rassurante” (en temps 2)

Facteurs®

1 2
Contact oculaire 127 J158
Demande d’aide _688 033
Se rapproche de "adulte B84 - 052
S’eloigne de I'adulte .606 - 121
Utilise un réferent verbal 184 868
Répond au référent verbal -.060 57T
Auto-nstruction -.059 575

a. Rotation Varimax sur 2 facteurs

Tableau 11. Alpha de Cronbach initial pour les différentes stratégies de régulation et

catégories présente au sein de notre grille d’observation initiale (n=74)

T1 T2 T3 Total
Score total .799 .875 .784 910
Régulation interpersonnelle .634 .892 .695 .883

Catégorie 1 : Stratégies socio-

. . . .. .636 .872 .672 .862
communicatives d'attention conjointe

Catégorie 2 : Stratégies socio-

- N .190 .844 402 .840
communicatives de requéte

Catégorie 3 : Stratégies comportementales 590 776 776 801

réactives

Régulation intrapersonnelle .849 .829 .835 919
Catégorie 4 : Expression émotionnelle .883 .877 .858 .940
Catégorie 5 : Manipulation de |'objet .394 .819 .608 791

Catégorie 6 : Régulation motivationnelle et
de planification

Note. (T) temps

.388 443 448 .658
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Tableau 12. Résultats de la validité convergente faite sur ’ERC-vf

Ttems Régulation émotionnelle  Dysrégulation émotionnelle  Répulation émotionnelle composite
Contact oculaire 2123 -.199 324
Utilise un référent verbal 063 120 -.008
Feépond au référent verbal 328 052 259
Demande d’aide 074 {036 060
Séloigne 035 076 047
Se rapproche -051 052 -091
Auto instruction 043 132 -024

Tableau 13. Résultats de 1’analyse convergente des 2 facteurs faite sur ’ERC-vf

. A . L Régulation
Facteurs Régulation émotionnelle Dysrégulation émotionnelle R cgulatio .
emotionnelle composite
Facteurl .146 .003 125
Facteur 2 .098 .061 .076
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Tableau 14. Résultats de 1’analyse prédictive faite sur ’EASE

Ttems EASE TOM non EASE TOM owm Total EASE
Contact oculaire 083 235 121
Utilize un référent verbal 331 407+ 306
Eeépond au référent verbal 250 283 2284
Demande d’aide 44 286 238
Seloigne A73 183 138
Se rapproche 047 042 047
Auto instruction 190 132 166

Notes. #p< 05; (TOM non) items non relatifs 2 la théorie de esprit; (TOM oui) items relatifs
4la théorie de ezprit

Tableau 15. Résultats de 1’analyse prédictive des 2 facteurs faite sur ’EASE

EASE TOM non EASE TOM oui Total EASE
Facteurs
Facteurl 267 3a81* 351
Facteur 2 221 274 266

Note. *p<.03; (TOM non) items non relatifs a la théorie de Uesprit ; (TOM out) items relatifs
4 la théorie de Uesprit
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Tableau 16. Résultats de 1’analyse factorielle globale de la grille d’observation

Rotated Component Matrix

Facteurs
1 2 3 4 5 6 7 b 9 10
Auto-instruction ,762 -,139 005 -,087 018 -,009 -,136 084 129 018
Surprise 742 002 .19 170 -1t 084 342 082 091 033
Référence verbale J15 ,198 040 -111 ,198 ,191 J14 -,004 179 J052
Agitation 073 Sl1 ,061 -047 -, 106 112 -,008 -126 000 034
Se rapproche de l'adulte -,069 773 099 -,122 111 194 -,063 -,002 193 -018
Demande daide -,022 ,738 JA52 116 093 -288 006 313 -,068 -015
Manip. fonctionnelle J088 -042 -840 -033 -,002 -252 -092 -,067 -049 106
Désengagement 060 232 830 113 -, 088 -171 -,046 -,031 075 -076
Contact oculaire -,089 130 483 238 030 373 282 226 287 ,068
Pointage 397 -,0435 424 046 367 -328 -, 147 -170 -121 255
Peur 064 -,007 074 846 -,044 071 -034 -,060 -, 109 045
Tristesse -,031 -,043 026 673 077 131 031 175 21 069
Géne -219 -074 JA72 594 -,095 327 - 104 -,088 -,062 -,300
Auto renforcement pos. 002 -069 001 017 860  -056 009  -o047 057|  -0m1
Touche l'adulte 093 163 -07% -057 ,179 286 -02¢ 114 039 131
Toie 231 097 082 o7 160 80| .07 045 -030 143
Auto renforcement négatif 157 -010 014 -,020 -,066 ,003 845 -,004 -,003 -057
Neutre 206 189 -,285 248 -217 050 -, 486 -,134 124 -,296
Manip. rassurante -052 -,026 049 093 051 -070 211 749 094 143
Manip. stéréotypée 262 074 003 085|043 o077 - n7| .60 164
Demande d'explication 212 -036 185 -,03% -,045 -,001 -,185 -,052 ,802 129
Colére 006 2| -054 146 004 006 211 013 585 311
Hﬂ_a au. referent 7| oas|  -ae| 05| o3| 2| 002  o12|  -oos| 368

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.
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Table

Participant Examinateur

Puzzles

Figure 1. Mise en place du dispositif.

Caractériztigues individuelles (age, 3z de déwloppement)
Tipe etdegré de déficience
# Sévérité de la déficience intellectuelle (verbale et non verbde), cud'antisme P
i Aromalies des régions cérébrales N
e fadeurs endogénes de risque vs de profecfion . N

® T
Concept de soi LT :
Connaissance de soi - I
'7.\-&

-

A

@; gnitives exécutives

Fonctions socio-affectives
Régulation émotonnelle
Pragmatijue de lacommuinication

Perceptions par soi
Soi social

+ Conportement
Affiliatif, prozocial

+ Variabilité comportements en
Fonctiondes situations zociales, des
contextes interactifs (conpétitif,

ooo pératifs...), des persomnes avec
qui on interagit

Perceptions des autres

Résolution de problemes sociaux
Connaissances sociales

Troubles
Externd izés (agressif)
Internalisés (isolé, replié sur soi)

Théorie de l'esprit

Qualité des relations

Traitement de I'irnformation sociale = Interactions sociales ¥ Adaptation sociale
L3 A Ed
- | .
~ " 7
5 ’
. 1 ’
\\ Cammctériztigues parentales et familiales 1’
A Style parentd, pratiques éducatives, régulation externe al'égard de Fenfant ’

§ Ouverture énotionrelle, conversations et expleitation de contems secic-émptionnels |,
Statut socio-écono mique et éducatif, fonctonnement familial, fratrie
Camactéristigues des milieux scolaires etéducatifs

fadeurs exogénes de risque vs de profection

Figure2. Adaptation du modele intégratif des compétences sociales chez des enfants a
troubles neurodéveloppementaux (Yeates et al., 2007) par Nader-Grosbois (2009), p.68
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