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Synthèse

Est-ce important?

La compétence émotionnelle (CE) constitue un processus de développement qui comprend trois
compétences interreliées : 1) l’expression des émotions, 2) la connaissance des émotions et 3) la
régulation des émotions (à savoir, être conscient de ses émotions et les modifier au besoin). En
bas âge, les enfants éprouvent déjà une vaste gamme d’émotions dans des situations sociales par
le biais de messages non verbaux (p. ex., faire un câlin et bouder). Ensuite, au fur et à mesure
que le développement cognitif progresse, les enfants peuvent déterminer leurs propres émotions
et celles des autres ainsi que les circonstances qui ont entraîné leur expression. Cette
compréhension des émotions, à son tour, permet aux enfants de contrôler et de modifier leurs
émotions afin de faire face à des situations difficiles.

Le développement émotionnel pendant la tendre enfance et la petite enfance est essentiel pour
plusieurs aptitudes interreliées. Comparativement aux enfants éprouvant des problèmes de
développement émotionnel, les enfants dont la CE est plus développée sont plus susceptibles : 1)
de continuer d’apprendre, 2) d’adopter des comportements empathiques et prosociaux, 3)
d’exprimer des émotions appropriées dans divers contextes, 4) d’utiliser des stratégies
adaptatives afin de faire face aux émotions négatives et dérangeantes (p. ex., la colère), et 5) de
réduire divers facteurs de risque liés à la psychopathologie. Ensemble, ces habiletés prédisent la
réussite scolaire au cours des premières années à l’école et les relations interpersonnelles
positives avec les pairs et les membres de la famille.

Que savons-nous?

Les émotions n’apparaissent pas toutes en même temps. Les émotions primaires (p. ex., la peur,
la colère, la tristesse, l’intérêt et la joie) apparaissent au cours de la première année de vie. Les
émotions secondaires (p. ex., l’embarras, la culpabilité et la honte) s’expriment généralement à la
fin de la deuxième année. La représentation mentale que les enfants ont d’« eux-mêmes » est
acquise à l’âge de deux ans et les normes, les règles et les objectifs (NRO) véhiculés par leur
entourage ouvrent la voie pour les émotions gênantes, comme l’embarras.
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Le développement de la compétence émotionnelle dépend du tempérament de l’enfant et de ses
expériences socioaffectives, telles que les soins de la personne qui s’occupe de lui et de sa
socialisation. La culture au sein de laquelle les enfants grandissent influencera également
l’intensité et le type d’émotion exprimée, en fonction des différents modèles culturels de
socialisation, des pratiques familiales et des valeurs. L’apparition, l’expression et la régulation
sociale des émotions peuvent donc différer considérablement d’une culture à l’autre. Par
exemple, dans certaines cultures non occidentales, la neutralité émotionnelle est la norme
sociale.

Les facteurs environnementaux influent sur la compétence émotionnelle, tout comme les facteurs
infantiles comme le développement cognitif, le tempérament et les comportements d’approche et
de retrait. L’approche fait référence aux comportements et aux expressions faciales qui attirent
un enfant vers des stimuli, tandis que le retrait fait référence aux comportements qui éloignent les
enfants des stimuli. Les émotions liées à l’approche (à savoir, l’intérêt, le sourire, la joie et la
colère) sont liées à des aspects positifs des comportements, incluant les efforts soutenus lorsque
des difficultés mineures surviennent, et elles prédisent la compétence émotionnelle chez les
enfants. En revanche, l’expression des émotions liées au retrait lors d’événements négatifs est
liée à des difficultés comportementales, à une mauvaise régulation des émotions et à la détresse.
Les comportements de retrait représentent également un facteur de risque pour la dépression
pendant la petite enfance.

Les émotions jouent un rôle important dans l’apparition des psychopathologies pendant l’enfance.
Les défis du développement et les expériences négatives précoces peuvent affecter la manière
dont le système nerveux autonome de l’enfant régule les réponses et les comportements
émotionnels. Les enfants qui ont vécu des expériences sociales négatives, comme de la
maltraitance ou de l’insécurité, ont tendance à être très vigilants en matière de détection des
signes de menace. Par conséquent, ils adoptent des comportements d’anxiété, d’agressivité et de
peur comme moyen d’autoprotection. Leur affectivité négative, leur mauvaise régulation des
émotions et les déséquilibres de leurs systèmes émotionnels prédisent les troubles internes et
externes (p. ex., dépression et agressivité, respectivement).

Que pouvons-nous faire?

Afin d’encourager la compétence émotionnelle chez les enfants, les parents sont invités à imiter
diverses expressions émotionnelles. Étant donné que les émotions éprouvées à la maison influent
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considérablement sur les émotions que les enfants expriment avec leurs pairs et à l’école, les
interactions parent-enfant positives sont bénéfiques. Notamment, les parents sont invités à
adopter des pratiques parentales positives et à appuyer leurs enfants lorsqu’ils doivent relever
des défis. Les interventions en début de vie ont pour but d’améliorer la maîtrise des émotions et
la synchronie émotionnelle parent-enfant est grandement encouragée. La Parent-Child Interaction
Therapy et le programme Ces années incroyables sont des exemples de tels programmes. Pour
les comportements défensifs chroniques qui résultent d’expériences négatives précoces, les
interventions thérapeutiques qui utilisent les influences apaisantes de signaux de sécurité
peuvent être un outil de gestion prometteur. 

De nouveaux résultats montrent que le modelage, les réactions et l’enseignement des
enseignants peuvent contribuer au développement des compétences émotionnelles chez les
enfants. Les politiques devraient donc encourager la sensibilisation et la formation des
enseignants aux programmes liés à la CE, comme le programme Preschool PATHS, afin
d’encourager la compréhension des émotions des enfants. Non seulement les enfants
bénéficieront de ces aptitudes dans des contextes sociaux et d’apprentissage, mais les
enseignants bénéficieront probablement d’un environnement de classe plus harmonieux.
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L’approche et le retrait dans le développement
affectif des jeunes enfants
Margaret W. Sullivan, Ph.D.

Institute for the Study of Child Development, UMDNJ-Robert Wood Johnson Medical School, Child
Health Institute, États-Unis
Septembre 2022, Éd. rév.

Introduction

La capacité d’approche ou de retrait par rapport à une stimulation est l’un des aspects
fondamentaux de la vie affective. Ces deux conduites sont étudiées depuis que Darwin les a
décrites pour la première fois en 1872.1 Elles constituent des systèmes essentiels du
comportement affectif et de la personnalité.2-5 Les différences individuelles en matière d’approche
et de retrait sous-tendent donc le comportement affectif de l’enfant.6-7 L’adoption de ce modèle de
systèmes dédiés au développement émotionnel permet d’intégrer les résultats obtenus au niveau
des neurosciences cognitives et de la psychophysiologie à notre compréhension du mécanisme de
développement du cycle des émotions. Par ailleurs, cet angle d’étude n’assimile pas les
expressions faciales à des états d’émotion discrets ou à des centres nerveux, comme le cerveau,
mais aborde les émotions en tant que processus neurobiologiques qui sont intégrés à la cognition
tout au long du développement. Cet article décrit l’émotion de l’approche et du retrait dans le
cadre de la petite enfance et le rôle des différences individuelles dans ces aspects fondamentaux
pour le fonctionnement ultérieur des jeunes enfants.

Importance

Les comportements et l’émotion liés à l’approche peuvent être observés pendant les premiers
mois de la vie et deviennent plus élaborés à mesure que l’enfant se développe. Les expressions
faciales, les comportements et les changements physiologiques sous-jacents adoptés lorsque
l’enfant se dirige vers un stimulus sont des signes d’approche. Les nouveau-nés tournent les yeux
et la tête vers une stimulation nouvelle d’intensité modérée. L’intérêt et les sourires sont des
exemples de l’émotion d’approche, comme le sont aussi les expressions de colère face à des buts
bloqués.7-9 La colère, supportée par une augmentation du rythme cardiaque, facilite l’action visant
à recouvrer ses buts en utilisant l’approche de façon persistante. Par conséquent, la colère,
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lorsqu’elle a la même valence que les expressions d’émotion positive d’intérêt et de plaisir, fait
partie du système d’approche.5 À l’opposé, une faible activité dirigée vers l’atteinte des buts, une
augmentation de la réponse du cortisol, les expressions de la tristesse ou de la peur et les
comportements qui permettent de s’éloigner des stimuli sont des signes de retrait.10-11

Les différences en ce qui a trait à l’approche et au retrait peuvent résister à l’épreuve du temps et
ont donc une importance dans la compréhension du risque et de la résilience sur le plan affectif.12

Le retrait est un facteur de risque pour la dépression chez l’enfant.13 Une peur, une tristesse et
une inhibition comportementale plus grandes face à des événements négatifs ont été liées à des
problèmes de comportement et à une mauvaise régulation des émotions.13-15 On croit que les
différences en matière de retrait dans les contextes présentant de nouveaux stimuli reflètent des
différences de tempérament résultant d’une interaction gène-environnement.13,16 On en sait moins
sur les différences en matière d’approche au cours de la petite enfance, mais on a suggéré que l’«
exubérance » ou les tempéraments sociables refléteraient de fortes tendances à l’approche.17-18

Les différences individuelles en ce qui a trait à l’approche et au retrait constituent manifestement
des caractéristiques importantes dans la compétence émotionnelle des jeunes enfants.

Problèmes

Les théoriciens du développement ont mis du temps à considérer les émotions comme des
processus neurobiologiques plutôt que des états sentimentaux. Au lieu de voir les expressions de
la colère et de la tristesse comme la manifestation d’états négatifs distincts ou comme des «
ensembles d’attracteurs » faciaux,19-20 le fait de se les représenter en tant que réactions
d’approche ou de retrait nous permet d’adopter une approche fonctionnelle qui tient compte du
contexte pour évaluer les différences individuelles en ce qui a trait aux émotions chez les jeunes
enfants.

Les travaux antérieurs traitant des émotions négatives durant la petite enfance tendaient aussi à
être axés sur la spécificité des émotions liées aux contextes qui les provoquent. Dans la plupart
des contextes étudiés, il est maintenant clair que cette spécificité n’est pas présente.21-22

L’approche et le retrait permettent une catégorisation fonctionnelle des contextes qui s’appuie sur
les actions et les réactions physiologiques de l’enfant. Les contextes qui provoquent des émotions
positives et une réaction d’orientation (intérêt et plaisir) ainsi que de la colère face à des buts
bloqués sont tous classés comme des contextes qui favorisent l’approche, tandis que ceux qui
provoquent de la peur, de la tristesse et une augmentation du cortisol sont classés comme initiant
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le retrait. Le degré auquel un contexte favorise l’approche ou le retrait peut être examiné de
façon empirique, ce qui permet désormais à la recherche d’être axée sur la description de
contextes particuliers et sur la variation des comportements et d’émotions d’approche ou de
retrait, y compris les expressions faciales et vocales ainsi que les schémas physiologiques corrélés
qui sont observables dans ces contextes. 

Contexte de la recherche

L’étude de l’approche et du retrait par rapport au blocage de buts a révélé que ces émotions et
les différences individuelles apparaissent dès la petite enfance. Lorsque des buts sont bloqués, la
plupart des bébés agissent de façon à recouvrer ce qui a été perdu et paraissent en colère.
D’autres sont passifs et semblent tristes. Ces différences individuelles, observables chez les
enfants de deux à six mois, sont stables pendant la première année de la vie.9 Les nourrissons
apprennent à prévoir un événement (but) qui est suivi d’un bref blocage de l’accès : ils lancent un
diaporama musical en tirant sur un ruban attaché à leur poignet. Une période initiale de deux
minutes permet aux nourrissons de se familiariser avec l’environnement de base. Pendant
l’apprentissage, tirer sur le ruban déclenche le court diaporama. Les nourrissons doivent tirer à
plusieurs reprises sur le ruban pour avoir de nouveau accès au diaporama, ce qu’ils apprennent
en six minutes et la majorité d’entre eux, en une séance. Les émotions d’approche telles que
l’intérêt et le plaisir sont ressenties au cours de cette période et préparent l’évaluation de la
réponse par rapport au blocage des buts lorsque, de façon inattendue, le diaporama est éteint.

Les bébés qui apprennent réagissent à la perte de buts soit par l’approche ou le retrait.11 Les
bébés qui paraissent en colère tentent sans relâche de faire redémarrer le diaporama. Ces
réponses caractéristiques se définissent par la perte de buts et ne s’observent pas lors des
simulations par machine de type « baby bot » (bébés robots) de nourrissons en cours
d’apprentissage car ces appareils ne connaissent pas la « volonté » ou la « perte ».23,24 Le rythme
cardiaque des bébés s’accélère, mais bien qu’ils soient excités, ils ne sont pas stressés. Le
cortisol, une hormone de stress mesurée dans la salive, reste stable. Ils demeurent intéressés à
atteindre le but et recommencent à participer tout en douceur lorsqu’on leur redonne accès au
diaporama.25 On observe chez un plus petit groupe de bébés des expressions faciales de tristesse
et une diminution du rythme cardiaque. Ces nourrissons ont tendance à ralentir la cadence à
laquelle ils tirent et à avoir des niveaux de cortisol plus élevés, ce qui suggère qu’ils sont plus
stressés par le blocage du but.11 Ils semblent abandonner facilement et lorsqu’ils ont de nouveau
accès au diaporama, ils manifestent moins d’intérêt et de plaisir.25
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Questions clés

Résultats récents

Les études qui s’intéressent à ce qui contribue aux différences individuelles dans l’approche et le
retrait, autant sur le plan biologique qu’expérientiel, sont encore peu nombreuses, mais, jusqu’à
présent, démontrent tout de même que les différences individuelles en bas âge en ce qui a trait à
la colère et l’approche ne sont pas liées aux comportements déréglés. Les données disponibles
suggèrent que les crises de colère qui démarrent au cours de la deuxième année jusqu’à l’âge
préscolaire, sont des manifestations séquentielles de la colère et de la tristesse, cette dernière
étant une réaction émotionnelle prolongée, se dissipant plus lentement tandis que la colère
disparaît plus rapidement.29

Dans une étude, le temps qu’il a fallu aux tout-petits pour cesser de jouer, le niveau de
protestation exprimé et la rapidité à laquelle ils ont recommencé à jouer calmement avec les
jouets constituaient des indices fiables de leur motivation persistante à jouer. Une plus grande
colère face au blocage de buts pendant la petite enfance était liée à la persistance à jouer chez
les tout-petits, ce qui indique une cohérence dans l’émotion d’approche de 4 à 20 mois. Bien que

Est-ce que les soins maternels ont une influence sur l’émergence de différences individuelles
dans les réponses face au blocage de buts chez les jeunes enfants? Un comportement
maternel marqué par la sensibilité entre zéro et quatre mois accoutume les nourrissons aux
contingences sociales, et facilite le développement d’attentes générales d’un monde
réceptif et devraient par conséquent également favoriser les émotions d’approche.26-27

De quelle façon l’approche et le retrait sont-ils liés aux comportements d’adaptation et de
dérèglement futurs? La tendance à l’inhibition comportementale constitue seulement un des
axes sur lequel les difficultés affectives peuvent se développer. L’impuissance ou l’hostilité
en réponse aux obstacles sont des comportements problématiques susceptibles d’être liés à
des difficultés à réguler les émotions d’approche et de retrait. Les émotions d’approche, y
compris la colère, devraient être liées à des aspects positifs du comportement, incluant un
effort soutenu lorsque l’on éprouve des difficultés mineures, mais ne devraient pas être liées
à des épisodes non contrôlés d’émotions négatives, comme les crises de colère ou d’autres
formes de comportements déréglé. Lorsqu’elle permet l’adaptation, la tristesse pourrait être
liée à plus de demandes d’aide ou de réconfort, bien qu’elle puisse être liée à une plus
grande impuissance et passivité.28
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la sensibilité de la mère à l’égard de son nourrisson fût liée à une plus faible présence d’émotion
négative généralement jusqu’au quatrième mois de la vie, cette sensibilité n’avait pas d’effet
différentiel sur la colère ou la tristesse et elle n’était pas liée à la persistance ou à la protestation
chez les très jeunes enfants.30

Les émotions d’approche et de retrait à l’âge de cinq mois et le tempérament négatif du
nourrisson rapporté par la mère ne sont pas liés de façon simple ou directe.31,32 On a observé
certaines relations entre la tristesse/retrait et les rapports des mères, mais pas avec la colère. La
tristesse était liée : 1) à une faible activité, ce qui suggère que les nourrissons qui n’utilisent pas
beaucoup l’approche sont plus passifs, et 2) aux évaluations composites du tempérament négatif,
mais pas à la détresse face à la nouveauté ou aux dimensions des limites sur le plan individuel.31,32

L’apparition de crises de colère rapportées par la mère et un résultat composite de leur sévérité
chez les enfants de 12 à 20 mois n’étaient pas liés à la colère des nourrissons face au blocage de
buts.32 Ce point de vue est soutenu par le fait que la colère nous permet de prédire la compétence
émotionnelle chez les enfants plus âgés et par le fait que cette émotion est liée à la persistance
des réponses instrumentales chez les jeunes nourrissons pendant le blocage répété de buts.31,32

Une intensification de la colère a été observée uniquement chez les enfants dont la mère indiquait
éprouver elle-même de la colère, ce qui étaye l’hypothèse de modèle transactionnel composé
d’interactions parent-enfant coercitives.34,35

Lacunes de la recherche

Les travaux sur l’approche et le retrait au cours de la petite enfance ainsi que sur leurs
conséquences sont encore peu nombreux. La stabilité des différences individuelles en ce qui a
trait aux émotions engendrées par le blocage de buts a été établie, mais la cohérence
intercontextuelle des émotions d’approche et de retrait devrait être examinée. Les réactions de
retrait par rapport au blocage de buts et l’inhibition comportementale semblent être des styles
d’émotions différents selon ce qui est rapporté par les mères, mais l’étude comportementale
directe est nécessaire. Une inhibition excessive et une plus grande passivité/faible approche
reflètent des axes de risque différents sur le plan affectif et il est donc important de définir dans
quelle mesure elles représentent des vulnérabilités distinctes chez les enfants.

On doit continuer d’étudier la relation entre les soins sensibles de la mère envers son jeune enfant
et les émotions d’approche et de retrait de ce dernier. Pour examiner de quelle façon l’expérience
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influe sur l’approche et le retrait, il serait nécessaire d’examiner à la fois des interactions
dyadiques en milieu familial et des évaluations de résultats globaux des soins prodigués. Si les
résultats continuent de montrer que les émotions d’approche et de retrait sont relativement
indépendantes de l’influence maternelle avant l’âge de six mois, nous devons vérifier si les
réponses ultérieures de la mère modèrent les tendances d’approche et de retrait initiales. Les
mères ne causent peut-être pas de différences chez les jeunes enfants, mais elles peuvent par la
suite encourager directement les réactions d’approche ou de retrait lorsqu’elles interagissent avec
leurs enfants ou le faire indirectement en structurant le jeu et les expériences d’apprentissage des
nourrissons. De telles études nous permettront d’examiner de quelle façon les styles d’approche
et de retrait deviennent consolidés et par quels mécanismes ils s’associent à l’expérience et sont
gardés en mémoire pour former éventuellement la base des concepts relatifs aux émotions de
l’enfant et aux scénarios émotionnels.

Finalement, une fois que les réactions de colère et de tristesse sont déclenchées, les différences
individuelles quant à la façon dont elles sont régulées sont d’un intérêt considérable. Cela
nécessitera une étude continue de l’interface des émotions d’approche et de retrait par rapport
aux réactions physiologiques, aux changements développementaux en ce qui a trait à l’attention
et à la cognition ainsi qu’au comportement de la mère.

Conclusions

L’étude des différences individuelles en matière d’émotions d’approche et de retrait chez les
jeunes enfants promet d’élargir nos connaissances sur le développement, la régulation et la
socialisation de la compétence émotionnelle. Comprendre la façon dont l’expérience contribue à
l’expression et à la régulation adaptatives et appropriées de l’approche et du retrait est important
pour l’élaboration de modèles du développement en bas âge. Un examen des différences
contextuelles entre l’émotion de retrait face à la nouveauté, ainsi qu’à l’émotion de retrait dans
les contextes de blocage de buts, que l’on croie actuellement être le reflet d’une faible tendance à
l’approche ou d’une certaine passivité, nous aidera à déterminer quels sont les enfants aux prises
avec un degré de vulnérabilité affective plus grand.

Implications

Les différences individuelles en matière d’émotions d’approche et de retrait et leurs trajectoires
développementales deviendront de plus en plus apparentes à mesure que les jeunes enfants
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étendent leurs horizons au cours de la période préscolaire. Comme le nombre d’enfants qui
intègrent des environnements de soins de groupe pendant la petite enfance et la période
préscolaire est susceptible d’augmenter, il est nécessaire de comprendre les trajectoires
développementales des émotions qui encouragent un développement affectif approprié pour nous
aider à déterminer quels sont les enfants qui pourraient être vulnérables sur le plan affectif et à
les soutenir.
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Les émotions liées à la conscience de soi
Michael Lewis, Ph.D.

Institute for the Study of Child Development, Rutgers Robert Wood Johnson Medical School Child
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Septembre 2022, Éd. rév.

Introduction

Jusqu’à récemment, les émotions liées à la conscience de soi n’avaient pas été beaucoup
étudiées.1 Même si Charles Darwin les avait déjà, à son époque, examinées d’une manière assez
détaillée dans son livre L’expression des émotions chez l’homme et les animaux,2 peu de
recherches ont été menées sur leur signification, la façon dont elles se développent et les
différences qui apparaissent entre les individus. Jusqu’à il y a environ 40 ans, aucune recherche
en psychanalyse ou en psychopathologie développementale n’avait fait suite aux observations de
Darwin. Cela s’explique en partie par le fait que Freud se concentrait sur la culpabilité et sur la
confusion entre certaines émotions liées à la conscience de soi comme l’embarras, la culpabilité
et la honte. En fait, les observations et les théories de Darwin ne permettaient pas de différencier
ces émotions distinctes, en grande partie à cause de sa façon de mesurer les émotions liées à la
conscience de soi, laquelle s’appuyait sur le degré de rougissement. Bien que ce comportement
puisse être utile en tant que mesure, plusieurs personnes ne rougissent pas. De plus, le
rougissement permet de mesurer l’autoréflexion en présence des autres et est le plus facilement
observable lorsque la personne est dans l’embarras, mais il ne constitue pas une mesure pour
toutes les autres émotions liées à la conscience de soi comme la honte, la culpabilité et la fierté.
Darwin a reconnu le rôle des pensées d’une personne, en particulier en ce qui concerne
l’embarras, mais il ne s’est pas servi des capacités cognitives pour faire la distinction entre ces
émotions.

Sujet

Dans ses études portant sur les origines des émotions liées à la conscience de soi, Michael Lewis
affirme que pour comprendre l’ontogenèse de ces émotions chez l’enfant, il est nécessaire de
considérer son développement cognitif, aspect qui est probablement à leur origine.3,4,5 En effet, en
utilisant l’évolution de la capacité cognitive à représenter le soi, ce chercheur suggère que la
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formation, à la fois sur le plan phylogénétique et ontogénétique, de la représentation mentale du
« moi » ou de la connaissance autoréflexive permet d’acquérir les capacités essentielles à
l’émergence des émotions liées à la conscience de soi.4 C’est le développement de la capacité de
penser au soi (autoréflexion ou connaissance de soi) et d’autres capacités cognitives qui assure la
base  de ces émotions à partir de la fin de la deuxième année de la vie. Par conséquent, bien que
les schémas d’action précoce tels que la peur, la colère et la joie apparaissent au cours de la
première année de la vie, et certaines dès les premiers mois, les première émotions liées à la
conscience de soi ne sont pas éprouvées avant l’émergence de l’autoréflexion/connaissance de
soi ― ou de ce que Lewis appelle la conscience, soit la représentation mentale du « moi » –
pendant la seconde moitié de la deuxième année de la vie.5,6

Problème

Quelles sont les émotions liées à la conscience de soi?

Dans la gamme d’émotions liées à la conscience de soi, on compte l’embarras, la jalousie et
l’empathie ainsi que la honte, la culpabilité, l’orgueil et la fierté. J’ai nommé le premier groupe les
« émotions d’exposition liées à la conscience de soi » étant donné qu’elles requièrent l’habileté
cognitive d’autoréflexion, mais ne nécessitent pas de capacités cognitives élaborées comme la
compréhension des règles et des normes. Ces premières émotions liées à la conscience de soi
apparaissent pendant la seconde moitié de la deuxième année de la vie, au moment où le
développement de la conscience de soi amène l’enfant à éprouver des émotions comme
l’embarras, l’empathie et la jalousie.

L’embarras est une émotion complexe qui est ressentie pour la première fois lorsque la
conscience de soi permet d’assimiler le concept du « moi ». À ce stade, l’enfant arrive à
comprendre qu’il fait l’objet de l’attention de quelqu’un d’autre. L’attention des autres constitue le
facteur à l’origine de l’embarras. Ainsi, le fait de complimenter un très jeune enfant peut par
exemple le mettre dans l’embarras. Même le désigner du doigt et dire son nom peut produire cet
effet. C’est aussi à ce moment que l’empathie apparaît étant donné que l’enfant peut désormais
se mettre à la place des autres.6 Finalement, la jalousie naît également puisque, encore une fois,
l’enfant est capable de savoir que d’autres possèdent ce qu’il désire. Ces premières émotions
liées à la conscience de soi font leur apparition au moment où l’enfant est âgé de 15 à 24 mois.
Elles ne découlent pas de la connaissance que les enfants ont des normes, des règles et des
objectifs (NRO) fixés par les personnes de leur entourage; elles sont la conséquence directe de
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leur capacité à se considérer eux-mêmes au cours de leurs interactions avec les autres.

Au cours de leur troisième année de vie, les enfants commencent à assimiler les NRO de leur
famille et de leurs pairs. Cette nouvelle capacité l’amène à vivre une nouvelle gamme d’émotions,
que j’ai appelées les « émotions d’évaluation liées à la conscience de soi ».5,8 Elles englobent une
nouvelle forme d’embarras ainsi que la culpabilité, la honte, la fierté et l’orgueil. L’embarras se
manifeste désormais comme une forme de honte moins intense. L’enfant éprouve de l’embarras
lorsqu’il viole les NRO de la culture en compagnie d’autres personnes. À ce stade, l’enfant peut
être embarrassé lorsqu’il fait lui-même l’objet de l’attention de quelqu’un ou lorsqu’il fait l’objet
de l’attention de quelqu’un parce qu’il n’a pas respecté les NRO.

La honte est le produit d’un éventail complexe d’activités cognitives : l’évaluation des actions de
la personne par rapport à ses NRO et l’évaluation globale qu’elle fait d’elle-même. L’expérience
phénoménologique de la personne qui ressent de la honte est marquée par un désir de se cacher,
de disparaître ou de mourir.1,9 Il s’agit d’une émotion très négative et pénible qui entraîne aussi
une interruption du comportement en cours, une confusion de la pensée et une incapacité à
parler. Certaines actions particulières, comme la réinterprétation des causes de la honte, la
dissociation (personnalités multiples) et l’oubli (répression), sont posées lorsque l’on éprouve de
la honte.1 Cette dernière n’est pas causée par une situation en particulier, mais dépend plutôt de
l’interprétation que la personne se fait de l’événement.

Les gens éprouvent de la culpabilité ou du regret lorsqu’ils considèrent leur comportement
comme un échec, mais se concentrent sur les caractéristiques particulières du soi ou sur leurs
propres actions qui ont causé l’échec. Contrairement à la honte, où l’attention est dirigée vers le
soi global, ici la personne se concentre sur les actions et les comportements susceptibles de
réparer l’échec. Étant donné que le processus cognitif d’attribution amène la personne à porter
son attention sur l’action plutôt que sur l’ensemble du soi, l’émotion produite – la culpabilité –
n’est pas aussi négative que la honte et ne cause pas de confusion ni d’interruption de l’action,
mais est liée à une action corrective que la personne peut entreprendre pour réparer l’échec.

Comme l’attention des personnes ressentant de la culpabilité est portée sur une attribution en
particulier, ces gens sont capables de sortir de cet état émotif par l’action. L’action corrective
peut être dirigée envers soi-même ou envers l’autre. Par conséquent, contrairement à la honte, où
la personne se voit à la fois comme sujet et comme objet, la culpabilité entraîne une
différenciation entre le soi et l’objet. L’émotion est ainsi moins intense et elle s’estompe plus
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facilement.

On définit l’orgueil comme une fierté ou une confiance en soi démesurée qui est souvent suivie de
représailles. Il s’agit d’une sorte de grande fierté déplaisante qui doit être évitée. L’orgueil est la
conséquence d’une évaluation qu’une personne se fait de son succès à respecter les normes, les
règles et les objectifs et où l’attention se porte sur le soi global. L’individu qui éprouve cette
émotion se concentre sur le succès de l’ensemble du soi. On dit parfois que les gens qui
présentent ce trait de caractère sont « bouffis d’orgueil ». Dans les cas extrêmes, ce sentiment
est lié à la grandiosité ou au narcissisme.10 Mueller et Dweck11 ont montré que les enfants qui
reçoivent trop d’éloges peuvent par la suite obtenir un mauvais rendement et il se pourrait que
cela soit dû au fait que l’orgueil de l’enfant est nourri lorsqu’on le traite de cette façon. En fait,
être orgueilleux est défini comme insolent et méprisant.

De l’extérieur, les autres considèrent les personnes orgueilleuses avec un certain dédain. Les gens
orgueilleux éprouvent des difficultés dans leurs relations interpersonnelles, car leur orgueil est
susceptible de contrarier les souhaits, les besoins et les désirs des autres et ainsi de causer des
conflits interpersonnels. De plus, étant donné le mépris lié à l’orgueil, l’« autre » a tendance à
ressentir de la honte par la nature des actions de la personne éprouvant cette émotion. On
compte au moins trois problèmes liés à l’orgueil : 1) il s’agit d’une émotion passagère, mais dont
les gens deviennent dépendants; 2) il n’est pas lié à une action particulière et la personne doit par
conséquent changer ses objectifs ou son évaluation de ce qui constitue un succès; 3) il a des
répercussions sur les relations interpersonnelles par sa nature méprisante et insolente.

La fierté résulte de l’évaluation positive d’une action précise. L’expérience phénoménologique est
marquée par « une joie ressentie après avoir posé une action réussie, une pensée ou un
sentiment bien réussi ». Ici encore, l’attention est particulièrement portée sur le plaisir et est liée
à un comportement précis. Lorsqu’une personne éprouve de la fierté, le soi et l’objet sont séparés
comme lorsqu’elle ressent de la culpabilité. À la différence de la honte et de l’orgueil, où le sujet
et l’objet sont fusionnés, la fierté amène l’individu à se concentrer sur son action spécifique. Il est
captivé par une action spécifique qui lui procure de la fierté. Comme cet état positif est lié à une
action particulière, les gens ont les moyens de le reproduire. Il convient de signaler que,
contrairement à l’orgueil, ce sur quoi la fierté est axée permet l’action. En raison de l’usage
répandu du terme fierté pour désigner l’orgueil, l’efficacité et la satisfaction, l’étude de la fierté en
tant que forme d’orgueil a reçu relativement peu d’attention. Dweck et Leggett12 ont abordé ce
problème en utilisant les théories implicites du soi chez les individus, qui sont des attributions
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cognitives jouant le rôle de stimulus excitant l’émotion de maîtrise liée à la conscience de soi.

Implications

L’ensemble de la vie affective se déroule dans un environnement social. Dès le début de la vie, le
milieu social a une influence sur les premières expressions émotionnelles telles que la joie, la
tristesse, la peur, la colère, le dégoût et l’intérêt. Les situations qui provoquent ces émotions et
leur expression sont influencées par les règles des parents, des frères et sœurs et des pairs. Ainsi,
on peut conclure sans trop s’avancer que même ces premières expressions émotionnelles sont
sociales. On a malgré tout des raisons de croire que celles-ci ne sont pas apprises, mais qu’elles
ont une importance sur le plan de l’évolution et de l’adaptation des espèces.13

Ce qui est clair, c’est qu’à mesure que nous passons de ces premiers schémas d’action
émotionnelle aux émotions liées à la conscience de soi, le rôle de la socialisation devient de plus
en plus important lorsque vient le temps de déterminer quelle situation engendre quelles
émotions et de définir la façon dont elles sont exprimées. On pourrait croire que le
développement affectif nécessite une augmentation constante de l’influence de la socialisation.

Dans notre modèle cognitif-attributionnel du développement des émotions liées à la conscience
de soi, nous voyons que l’assimilation des NRO fait partie du processus de socialisation de
l’enfant. Celui-ci doit apprendre les normes, les règles et les objectifs, à la fois par l’apprentissage
direct et l’observation indirecte.14 Les NRO constituent l’information que l’enfant assimile en
s’imprégnant de la culture d’une société et d’une famille particulières. La façon dont l’enfant
évalue ses actions, ses pensées et ses sentiments est apprise. Dans une famille en particulier,
certaines des actions de l’enfant, comme le fait d’obtenir un « B » à un examen, sont considérées
comme des réussites, tandis que dans une autre, elles sont vues comme un échec. Les
évaluations sont définies par la culture, alors que le succès et l’échec sont des artéfacts culturels.
De plus, la façon dont l’enfant s’évalue ou fait sa propre attribution, qu’il se voie d’une manière
globale ou précise, est aussi apprise. Les attributions globales entraînent l’apparition de la honte
et de l’orgueil alors que les attributions particulières provoquent de la culpabilité et de la fierté.

Dans le cadre de notre discussion sur les émotions liées à la conscience de soi, il faut noter que
pour comprendre ces émotions, nous devons garder à l’esprit que la biologie des espèces et les
règles culturelles qui entourent l’enfant, ainsi que les traits de caractère particuliers de l’enfant
comme le tempérament, sont toutes nécessaires à la compréhension de son développement.
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L’émergence des émotions d’évaluation liées à la conscience de soi, aussi appelées émotions
morales, marque réellement la condition humaine et nous distingue du reste du monde animal.

Références

1. Lewis M.  New York: The Free Press; 1992a.Shame: The exposed self.

2. Darwin CR. . Chicago: University of
Chicago Press; 1965 (Original edition, 1872).

The expression of the emotions in man and animals

3. Lewis M. The self in self-conscious emotions. In: Stipek D, Recchia S, McClintic S, eds. 

1992b;57(1, Serial No. 226).

Self-

evaluation in young children. Monographs of the Society for Research in Child Development

4. Lewis M. The emergence of consciousness and its role in human development. In: LeDoux J,
Debiec, Moss H, eds. (Vol. 1001, 1-29). New York: Annals of the
New York Academy of Sciences; 2003.

The Self: From Soul to Brain 

5. Lewis M. . New York:
Guilford Press; 2014.

The rise of consciousness and the development of emotional life

6. Lewis M, Brooks-Gunn J. Toward a theory of social cognition: The development of self. In:
Uzgiris I, ed. 

. San Francisco, CA: Jossey-Bass; 1979:1-20

New directions in child development: Social interaction and communication

during infancy

7. Bischof-Kohler A. The development of empathy in infants. In M. E. Lamb & H. Keller (Eds.),
 Hillsdale, NJ: Lawrence

Erlbaum; 1991:245-273

Development: Perspectives from German-speaking countries.

8. Lewis M. Self-conscious emotions: Embarrassment, pride, shame, and guilt. In: Lewis M,
Haviland-Jones J, Feldman Barrett L, eds.  3rd ed. New York: Guilford
 Press; 2008:742-756

Handbook of emotions.

9. Lewis HB. New York: International Universities Press; 1971.Shame and guilt in neurosis. 

©2022-2024 CEECD | ÉMOTIONS 22



10. Morrison AP. . Hillsdale, NJ: Analytic Press; 1989.Shame: The underside of narcissism

11. Mueller CM, Dweck CS. Praise for intelligence can undermine children’s motivation and
performance.  1998;75:33-52.Journal of Personality & Social Psychology

12. Dweck CS, Leggett EL. A social-cognitive approach to motivation and personality.
 1988;95:256-273.Psychological Review

13. Izard CE. . New York: Plenum Press; 1977.Human emotions

14. Lewis M, Feiring C. Direct and indirect interactions in social relationships. In: Lipsitt L, ed.
 Vol. 1. New York: Ablex; 1981:129-161.Advances in infancy research,

©2022-2024 CEECD | ÉMOTIONS 23



Émotions et psychopathologie au cours des cinq
premières années de vie
1Dione M. Healey, Ph.D., 2Nathan S. Consedine, Ph.D.
1Department of Psychology, University of Otago, Nouvelle-Zélande , 2Department of Psychological
Medicine, University of Auckland, Nouvelle-Zélande
Septembre 2022, Éd. rév.

Introduction

Du berceau au cercueil, les émotions font partie intégrante du fonctionnement des humains. Elles
imprègnent tellement nos pensées, notre comportement et nos expériences que nous l’oublions
souvent. Elles motivent nos décisions les plus importantes, elles constituent l’essence même des
rapprochements sociaux et elles sont au cœur des processus culturels et de socialisation. Les
aspects de base des émotions semblent prédéterminés1 et universels2 et les aspects liés aux
signaux expressifs, à l’expérience et à la reconnaissance des émotions apparaissent selon un
horaire développemental régulier.1 En début de vie, les émotions peuvent agir comme «
indicateur » des états internes,3 les émotions primaires étant évidentes après quelques mois, puis,
l’accroissement de la  différenciation qui atteint en trois ans, un niveau semblable au répertoire
expressif d’un adulte.1 Les développements en matière de régulation des émotions sont un peu
plus lents et semblent plus étroitement liés au développement cognitif et social.

Bien que le débat demeure,4 la pensée actuelle à l’égard des émotions met l’accent sur leur
fonctionnalité. Elles représentent des adaptations formées par la sélection naturelle qui visent à
faciliter la réaction à des types situationnels récurrents,3 à encourager des changements
historiquement adaptatifs et coordonnés en matière de cognition,5 de physiologie,6 de signaux
expressifs,2 d’expérience et de motivation3 ainsi que de comportement.7 L’évolution semble avoir
façonné les émotions afin qu’elles « concordent » avec les défis en début de vie8 et la façon dont
elles facilitent l’adaptation est restreinte par les capacités de l’enfant qui grandit.9 Il ne faut
surtout pas oublier que les émotions et la régulation des émotions ne fonctionnent pas toujours
bien.

Ce chapitre est axé sur le rôle que les émotions jouent en psychopathologie, de la naissance à
l’âge de cinq ans, une période où les aptitudes propres au comportement, à la cognition et à la
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régulation des émotions se développent de manière interactive pour influer sur le fonctionnement
de l’enfant. Sur le plan développemental, ces années se concentrent sur l’acquisition des
aptitudes physiques, cognitives et émotionnelles de base et sur l’assertion que l’environnement
comble les besoins de base. Le développement en début de vie est intrinsèquement social. Les
styles de relations (attachement) deviennent de plus en plus évidents au cours de cette période et
les relations de base servent d’assise pour le développement d’aptitudes plus avancées comme la
régulation des émotions.10

Sujet

Compte tenu de leur ubiquité dans les processus développementaux, ce n’est pas surprenant que
les déséquilibres ou les dérèglements des systèmes émotionnels fassent partie intégrante de la
psychopathologie11 chez les enfants12 et les adultes.13 Les perturbations propres aux processus
émotionnels comprennent des problèmes avec les émotions positives et négatives, l’excès et
l’absence d’émotions, les problèmes de régulation et le manque de lien entre les sous-systèmes
émotionnels. En effet, les problèmes émotionnels sont si envahissants que plusieurs auteurs ont
suggéré que le domaine devrait regrouper les troubles par symptomatologie émotionnelle.14,15

Les émotions sont au premier plan du développement et du maintien de la psychopathologie en
début de vie. La recherche effectuée auprès des enfants porte sur les liens qui existent entre le
tempérament – une constellation de dispositions affectives – et les résultats,16 particulièrement les
rôles de l’affectivité négative (AN)17 et de la régulation des émotions.16 L’AN, une mesure globale
de l’émotivité négative, intègre les expériences et les expressions propres à la tristesse, à la peur
ainsi qu’à la colère/frustration de haute intensité18 et elle prédit les troubles d’intériorisation et
d’extériorisation.19 La discrimination est un peu plus flagrante en matière de régulation des
émotions : la sous-régulation se manifeste par des troubles d’extériorisation (p. ex., hyperactivité,
défiance et agressivité) et la régulation excessive prédit les troubles d‘intériorisation (p. ex.,
anxiété et dépression).20

Problèmes

La conceptualisation et la mesure des troubles mentaux chez les enfants ont évolué au cours des
dernières années.21 Les taux de troubles parmi les enfants de 2 à 5 ans sont similaires à ceux des
enfants plus âgés, soit 16,2 % dans l’ensemble, 9 % pour les troubles d‘extériorisation ou
comportementaux et 10,5 % pour les troubles d‘intériorisation ou émotionnels.16 Toutefois, malgré
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l’amélioration de la conceptualisation des sous-types psychopathologiques, la spécificité selon
laquelle les facteurs de risque en début de vie sont liés à des conséquences ultérieures chez
l’enfant demeure mal comprise.22

En général, les chercheurs conceptualisent la psychopathologie infantile selon deux grandes
catégories de contributeurs : le tempérament des enfants et les événements ou les contextes
environnementaux. Les facteurs prénatals pourraient exercer une influence sur le développement
du tempérament et/ou agir à titre de facteur d’influence environnemental supplémentaire.23 Les
deux extrêmes de l’émotivité tempéramentale, soit l’inhibition comportementale (régulation
excessive) et la suppression de l’inhibition (sous-régulation), ont été associées à différents types
d’excitation biologique et de réactivité et démontrent une certaine habileté à discriminer les
résultats liés à la santé mentale. L’étude des facteurs environnementaux révèle des indicateurs
généraux et particuliers similaires.24 Une mauvaise supervision, les abus sexuels et les problèmes
avec les pairs prédisent des troubles d‘extériorisation tandis que la négligence peut représenter
une variable explicative précise du Trouble Oppositionnel avec Provocation (TOP). L’exposition à la
violence et l’absence d’amis prédisent toutes deux de façon globale les troubles d‘intériorisation,
tandis que grandir au sein d’une famille monoparentale ou d’une famille d’accueil prédit
particulièrement la dépression. Dans cette étude, la discipline sévère était liée de façon spécifique
au Trouble Anxieux Généralisé (TAG) et l’abus de drogues par les parents ainsi que les
environnements dangereux étaient associés aux indicateurs de troubles d’anxiété combinés.24

Par conséquent, les contextes tempéramentaux et environnementaux prédisent des risques en
général. La spécificité est cependant faible et la manière dont ils interagissent pour influencer la
qualité de l’ajustement et le développement de la psychopathologie n’a pas encore été clairement
déterminée.

Contexte de la recherche

Tel qu’il a été indiqué, la recherche développementale qui se penche sur les variables qui
prédisent la psychopathologie a souligné le rôle que jouent les caractéristiques générales de
risque dans l’environnement des enfants ou des fournisseurs de soins. Les problèmes
d‘intériorisation et d‘extériorisation ont été liés à l’aspect tempéramental de l’émotivité négative,
24 tandis que les perturbations du développement des aptitudes d’attachement ou
d’autorégulation (incluant les aptitudes comportementales, cognitives et émotionnelles) semblent
prédire un risque accru.25 La « qualité d’ajustement » entre les dispositions des enfants et les
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caractéristiques des parents est essentielle au développement des processus liés à l’attachement
et à la régulation, lesquels, en retour, prédisent la psychopathologie.26,27

Questions clés pour la recherche

Les questions les plus urgentes à propos des liens qui existent entre les émotions et la
psychopathologie en début de vie concernent la spécificité des liens qui existent entre le
tempérament, les événements environnementaux et les conséquences chez l’enfant. Les aspects
propres au tempérament des enfants qui prédisent des résultats particuliers doivent être mis en
valeur. Il est possible que pour comprendre les liens qui existent entre le tempérament et les
résultats sur la santé mentale chez les enfants, nous devions développer une définition plus
sophistiquée du tempérament et expliquer pourquoi une telle variation existe. Étudier en
profondeur les dysfonctions liées au tempérament lorsqu’elles surviennent selon les aspects
expérientiels versus expressifs des systèmes émotionnels pourrait nous aider à mieux
comprendre. Bien que les aspects visibles des émotions puissent cataloguer les états internes,3 les
signaux affectifs peuvent y correspondre ou non dans tous les cas et posséder leurs propres
fonctions.28 Dans le même ordre d’idées, il est important de réaliser sans plus tarder de la
recherche portant sur la spécificité des liens qui existent entre les caractéristiques
environnementales et les conséquences chez les enfants.

Résultats de recherche récents

Récemment, la recherche a tenté de « déconstruire » le facteur de risque général de l’affectivité
négative. Au cours d’une de ces tentatives, bien que les enfants avec des troubles d’intériorisation
et d’extériorisation étaient jugés comme ayant un niveau émotif plus élevé de colère, de peur et
de tristesse que les enfants sans troubles, les différences entre les enfants avec troubles étaient
minimes, les enfants avec des troubles d’intériorisation étant légèrement plus tristes et moins
fâchés que les enfants avec des troubles d’extériorisation. De manière similaire, une méta-
analyse examinant le tempérament en tant que facteur de prédiction prospectif de la
psychopathologie et de la neurodiversité a dévoilé qu’une émotivité négative élevée et qu’une
auto-régulation plus faible permettaient de prédire, d’une manière générale, un niveau
psychopathologique supérieur.30 Une telle conclusion suggère que nous devons comprendre
comment les caractéristiques de risque résultent en des trajectoires qui mènent les enfants à
développer des troubles d’intériorisation ou d‘extériorisation.
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Lacunes de la recherche

Bien que la recherche ait évolué au cours des dernières décennies, elle comporte toujours
certaines lacunes. Premièrement, malgré une hausse de la spécificité selon laquelle les
caractéristiques environnementales24 et tempéramentales31 sont mesurées comme étant
prédictives de troubles spécifiques pendant l’enfance,24 la recherche pour la spécificité propre aux
liens qui existent entre les facteurs de risque affectifs et les conséquences chez les enfants doit
être poussée. Deuxièmement, compte tenu de l’ubiquité des processus émotionnels en matière de
psychopathologie infantile, il est surprenant que la littérature n’ait pas encore étudié
systématiquement l’utilité possible d’une méthode transdiagnostique (classification par processus
commun et non selon la phénoménologie ou, chez les enfants, la manifestation
comportementale).

Conclusions

Ce chapitre souligne la centralité des émotions propre au fonctionnement des humains et la
manière dont les perturbations ou les déséquilibres du développement des émotions ou de la
régulation des émotions augmentent le risque de psychopathologie. Bien que des liens soient
établis entre les aspects généraux du tempérament en début de vie (à savoir, affectivité négative)
et la psychopathologie subséquente, la spécificité des relations qui existent jusqu’à présent est
marginale et d’autres recherches doivent être réalisées. De plus, bien que le tempérament des
enfants et les caractéristiques environnementales influent sur le risque (séparément et
ensemble), la recherche portant sur la « compatibilité » entre les dispositions et les facteurs
environnementaux est plutôt rare et la manière dont les facteurs comme les caractéristiques des
fournisseurs de soins, la classe socioéconomique, les événements traumatisants et le contexte
sociétal interagissent avec le tempérament doit être approfondie.

Implications pour les parents, les services et les politiques

Bien qu’il existe des lacunes, la centralité des processus émotionnels et de régulation des
émotions propres au développement et au maintien de la psychopathologie est claire : le
tempérament inné met en place le profil émotionnel des individus et influe ainsi sur la façon dont
les environnements interagissent avec eux. Les données concernant ces deux caractéristiques
principales soulignent l’importance de la « compatibilité » entre les enfants et les facteurs
environnementaux et guident les interventions possibles. La recherche portant sur les enfants
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d’âge préscolaire hyperactifs, par exemple, fait ressortir le rôle protecteur que l’éducation
parentale positive et la synchronie parent-enfant peuvent jouer parmi les enfants à risque.26,27 Une
telle recherche suggère que les interventions en début de vie devraient être axées sur des
programmes visant à améliorer la synchronie émotionnelle parent-enfant et encourager la
maîtrise des émotions. La Parent-Child Interaction Therapy32 et le programme Incredible Years33

sont de bons exemples de programmes d’intervention.
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Introduction et sujet

Comment la physiologie influence-t-elle les processus mentaux et le comportement? Je me suis
posé cette question lors de mon étude des enfants, dès la naissance, y compris ceux présentant
des problèmes de développement, notamment la prématurité,1 le syndrome de l’X fragile,2 le
trouble du spectre de l’autisme,3 le mutisme sélectif,4 le syndrome d’Ehlers-Danlos5 et le syndrome
de Prader-Willi,6 avec un intérêt commun, soit l’identification des mécanismes qui interviennent
dans la régulation du comportement et des émotions. Sur la base de mes recherches, j’ai mis au
point la Théorie polyvagale,7,8,9 qui consiste à explorer comment les circuits du système nerveux
participant à la régulation de nos organes corporels influencent les réponses émotionnelles et les
comportements envers les autres et l’environnement. 

Il existe aujourd’hui une abondance d’études qui documentent que la régulation de l’état
comportemental et émotionnel passe par le système nerveux autonome, à savoir différentes voies
neuronales partant du tronc cérébral qui communiquent avec les organes de notre corps, formant
ainsi une « autoroute » à double sens entre notre cerveau et notre organisme. Lorsque ce
système fonctionne de façon optimale, nous pouvons nous auto-réguler et inciter les autres à co-
réguler grâce au comportement social. 

Problèmes

L’étude parallèle de la neurophysiologie, des émotions et du comportement social pendant le
développement de l’enfant conduit à des questions se rapportant à comment ces domaines
fonctionnels sont interreliés. Fondamentalement, quels mécanismes physiologiques régulent-ils
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les émotions et la socialité ou les compromettent-ils? Quelles informations la connaissance de la
neuroanatomie, de la biologie évolutive et de la régulation de l’état du système nerveux
autonome nous apportent-elles pour pouvoir mieux comprendre la régulation émotionnelle et la
socialité lors du développement de l’enfant?

Contexte de la recherche

La Théorie polyvagale souligne l’importance de la transition évolutive depuis les anciens reptiles,
désormais éteints et qui étaient asociaux, jusqu’aux mammifères dotés de compétences sociales.
Nous sommes des mammifères et nous partageons avec cette classe de vertébrés un tronc
cérébral quasiment identique composé de structures neuronales qui contrôlent et régulent notre
système nerveux autonome. Les structures neuronales du tronc cérébral régulent les mécanismes
fondamentaux de survie qui maintiennent les fonctions de soutien vital sans recourir aux
structures cérébrales supérieures (plus évoluées) que requièrent la conscience et l’intentionnalité.
L’anatomie du tronc cérébral des mammifères est très semblable à celle des reptiles, qui a été
remanié et modifié au fil de l’évolution pour soutenir non seulement le système de défense, mais
aussi d’autres processus, notamment le plaisir de jouer et l’intimité. 

Bien que le cerveau des mammifères, particulièrement les humains, soit bien développé (gros
cortex), son architecture diffère de celle des autres vertébrés (ayant évolué avant les
mammifères). La taille du cortex présente une grande variation d’un mammifère à l’autre. Au fur
et à mesure du développement des compétences relatives au comportement volontaire, à
l’apprentissage, à la résolution des problèmes et à la socialité sélective, la taille du cortex
augmente. Les reptiles ont un cortex très petit et les vertébrés qui les ont précédés, comme les
amphibiens et les poissons, n’ont pas de cortex. 

Il est possible de conceptualiser l’évolution comme un processus développemental très lent, qui
se déroule sur des centaines de millions d’années, et lors duquel s’effectue une diversification des
espèces ou groupes d’organismes. Au cours de ce processus, l’architecture du cerveau subit des
changements majeurs, mais certaines parties de cet organe semblent relativement constantes au
sein des vertébrés, notamment le tronc cérébral. Toutefois, malgré ces modifications, les
processus de survie fondamentaux régulés par les mécanismes dictés par le tronc cérébral
persistent, même chez l’être humain moderne, afin de fonctionner hors de notre conscience. Ces
mécanismes de survie font permuter l’état physiologique par réflexe ou perturbent les processus
homéostatiques qui contribuent au bon état de santé, à la croissance et au rétablissement. Une
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menace entraîne une altération de l’homéostasie afin de stimuler des stratégies
biocomportementales de défense (par exemple, des comportements de lutte/fuite coûteux sur le
plan métabolique ou des réactions de feinte ou simulation de la mort, peu exigeantes d’un point
de vue énergétique, mais potentiellement mortelles) qui sont médiées par un système de défense
ancestral commun aux vertébrés très anciens et observées chez l’être humain, comme la
simulation en cas de menace. Ce système archaïque était adapté aux anciens vertébrés qui ne
possédaient pas un grand cortex qui se serait rapidement dégradé en cas de chute du taux de
saturation du sang en oxygène. Les petits rongeurs (des mammifères) ont modifié ce vieux
système de défense pour adopter la simulation de la mort en s’immobilisant pendant de courtes
périodes afin de faire croire aux prédateurs actifs qu’ils sont morts. Des réponses similaires ont
été rapportées chez des adultes qui ont survécu à des abus sévères pendant l’enfance.

D’un point de vue fonctionnel, lorsque notre système nerveux autonome soutient efficacement
l’homéostasie, des signaux sont acheminés de nos organes par les nerfs sensoriels jusqu’au tronc
cérébral, d’où ils sont envoyés vers les structures cérébrales supérieures qui stimulent un état de
conscience que nous interprétons comme un sentiment de sécurité.10 En cas de perturbation de
l’homéostasie, des signaux en provenance de nos organes sont dans ce cas interprétés comme un
sentiment de menace. Un sentiment de menace déclenche un éventail d’émotions qui implique le
système limbique défini par des structures situées au-dessus de l’ancien tronc cérébral, hors des
zones corticales intervenant dans la conscience. Le processus par lequel les états du corps sont
sciemment détectés s’intitule intéroception (ou intéroceptivité). 

Questions-clés de la recherche

Pouvons-nous justifier que les indices spécifiques de la sécurité apaisent par réflexe le système
nerveux autonome pour optimiser la régulation émotionnelle, la socialité, l’apprentissage et l’état
de santé, tous reliés aux processus homéostatiques? Les états du système nerveux autonome
constituent-ils des indicateurs fiables d’un sentiment de sécurité ou de menace?

Résultats récents de la recherche

La Théorie polyvagale propose que l’état du système nerveux autonome fonctionne comme une
variable médiatrice qui contribue à déterminer si : nous ressentons des émotions positives et nous
nous engageons socialement; nous adoptons une réaction de défense par des comportements de
combat/lutte ou de fuite; ou nous nous immobilisons et nous nous dissocions, en feignant la mort,
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par une réponse de simulation, telle une souris dans la gueule d’un chat. Ces exemples illustrent
les trois circuits autonomes fonctionnels, présents chez les mammifères,9 décrits ci-dessous : 

Ces circuits, intervenant en parallèle à l’évolution, s’organisent de manière hiérarchique avec
l’apparition de nouveaux circuits qui inhibent les plus anciens. En situation de menace, les besoins
en matière de survie résultent d’un point de vue fonctionnel en une perturbation systématique de
cette organisation hiérarchique où les circuits plus anciens sur le plan de l’évolution sont à
présent désinhibés pour optimiser la survie. Le neurologue John Hughlings Jackson a intitulé ce
processus « dissolution »11 : il a utilisé cette construction pour décrire « l’évolution inverse » (ou
inversée) que l’on observe suite à des lésions cérébrales dues à une maladie ou à une blessure. 

Cette hiérarchie est bidirectionnelle et, par l’entremise de la neuroception, les signes de sécurité
peuvent atténuer, et les signes de danger peuvent amplifier les réactions déclenchées par la
menace. Le terme « neuroception » est employé pour désigner la détection qu’effectue le
système nerveux sur les zones cérébrales impliquées dans les comportements volontaires et
conscients. Bien que les structures cérébrales supérieures puissent intervenir dans la

1. Le circuit vagal ventral qui régule l’apaisement de la branche du nerf vague, un nerf crânien
dont une ramification est reliée au tronc cérébral et au cœur. Cette voie a la capacité de
ralentir la fréquence cardiaque et est liée à la régulation neuronale des muscles striés du
visage et de la tête pour former un système d’engagement social qui permet la propagation
de l’état du système nerveux autonome par le visage et les cordes vocales. En outre, ce
circuit peut contrôler le fonctionnement des circuits les plus primaires, afin qu’ils demeurent
hors des états de défense pour favoriser les activités prosociales que sont le jeu et
l’intimité. 

2. Le système orthosympathique qui intervient dans la mobilité, ce qui est commun à plusieurs
espèces de vertébrés qui ont évolué avant les mammifères. Chez ces derniers, si ce système
coûteux sur le plan métabolique est débordé, il s’arrête et désinhibe le système vagal dorsal
ancestral.

3. Le système vagal dorsal ancestral est commun à quasiment tous les vertébrés. En cas de
mobilisation dans un mécanisme de défense, ce système fonctionne de manière à conserver
les ressources métaboliques et à réduire la quantité de sang oxygéné (riche en oxygène) qui
parvient jusqu’au cerveau. Chez les mammifères, bien qu’adaptatif pour de courtes
périodes, il est potentiellement mortel.

©2022-2024 CEECD | ÉMOTIONS 36



neuroception, ce processus n’est pas corrélé à la conscience, qui nécessiterait un certain délai
nécessaire à la prise de décision pour déterminer la source des signes (ou signaux) détectés.
Cette prise de décision est connectée dans un circuit de neuroception pour assurer la réalisation
rapide d’un ajustement pour optimiser la survie. Par exemple, si une personne entend un bruit
fort, elle cesse ses activités et tente de déterminer la source et l’importance du bruit. 

Les organismes vivants issus de l’évolution sont tous pratiquement dotés d’une neuroception pour
faire face à une menace, mais seuls les mammifères ont une neuroception axée sur les situations
de sécurité qui détecte les signes de sécurité pour inhiber par réflexe les réactions déclenchées
par la menace. L’observation d’une mère qui apaise son bébé en pleurs d’une voix mélodique
(prosodique) en est un exemple éloquent. Les pleurs du bébé reflètent un état physiologique de
menace qui a résulté en une perturbation de l’homéostasie. Lorsque la mère parle d’une voix
douce à son bébé ou lui chante une berceuse, il se calme. Un apaisement s’observe au niveau du
comportement, du tonus musculaire et même, par un mécanisme dépendant du système nerveux
autonome, de la fréquence cardiaque.12 Un apaisement similaire est constaté sous l’effet d’une
voix prosodique visant à calmer les animaux domestiques (chiens, chats et chevaux). 

Lacunes de la recherche

La Théorie polyvagale offre une perspective d’étude de la façon dont l’état du système nerveux
autonome intervient dans les sentiments, les émotions et la socialité. Elle propose un moyen de
mesure des paramètres associés à l’état du système nerveux autonome qui permettrait de fournir
un indice des caractéristiques que sont la socialité et les sentiments de sécurité. Elle conduirait
également à la pose d’hypothèses axées sur les propriétés de régulation du système nerveux
autonome qui constitueraient de potentiels facteurs intermédiaires importants intervenant dans le
dérèglement émotionnel, les difficultés sociales et les processus mentaux altérés. Pour tester ces
hypothèses, il est essentiel d’utiliser des mesures précises et objectives du fonctionnement de
l’homéostasie, du stress et des sentiments de sécurité. De plus, en raison du caractère
bidirectionnel de la hiérarchie qui caractérise les états du système nerveux autonome, des
stratégies thérapeutiques et de nouvelles méthodologies d’intervention avec lesquelles ces états
constitueraient la base des interventions pourraient être testées en vue d’améliorer la santé tant
mentale que physique.

Conclusions et implications
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Le répertoire comportemental humain est fortement influencé par l’état du système nerveux
autonome. La régulation neuronale de cet état suit une trajectoire développementale qui peut
être perturbée par la maladie ou des expériences vécues en tout début de vie, y compris la
prématurité et un accouchement difficile. Par ailleurs, les mauvaises expériences vécues aux tout
premiers stades du développement peuvent réajuster sur le plan fonctionnel le système nerveux
autonome de sorte qu’il adopte un état de menace chronique. La Théorie polyvagale confère une
perspective optimiste qui présume que de nombreuses propriétés défensives qui émergent
spontanément en résultat d’un système nerveux autonome réglé à un état défensif permanent
puissent être gérées par des interventions thérapeutiques qui actionnent un circuit de
neuroception de sécurité au moyen de signaux de sécurité ayant un fort effet d’apaisement. 

La région du tronc cérébral qui régule le nerf vague ventral intervenant dans l’apaisement a
évolué et joue également un rôle dans la régulation neuronale des muscles striés du visage et de
la tête. Ce processus active la mise en place d’une vocalise et d’une expression faciale qui
diffusent de façon fonctionnelle l’état du système nerveux autonome vers des membres de la
même espèce afin de les informer si s’approcher peut ou non constituer un danger. Ce lien entre
l’état du système nerveux autonome et les structures qui permettent la dissémination de
l’émotion détecte les mécanismes neuroanatomiques et neurophysiologiques qui soutiennent la
co-régulation et la socialité. Les thérapeutes et les éducateurs qui travaillent avec des enfants
présentant un verrouillage chronique d’un système nerveux autonome dans un état de menace
adoptent de plus la compréhension de ce lien. Ces connaissances conduiront à la conviction que
de nombreux comportements perturbés représentent des propriétés émergentes du système
nerveux autonome positionné dans un état de défense non volontaire et que des punitions ou des
récompenses ne peuvent pas modifier. 
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Introduction

Perspective théorique

La perspective théorique adoptée à l’égard du développement affectif de l’enfant est une
combinaison de la théorie fonctionnaliste et de la théorie des systèmes dynamiques1 : les
interactions d’un enfant avec l’environnement peuvent être vues comme des transactions
dynamiques qui impliquent une multitude d’éléments liés aux émotions (p. ex., comportement
expressif, structuration physiologique, tendances d’action, buts et motivations, contextes sociaux
et physiques, évaluations et sentiment expérientiel) qui se modifient avec le temps, au fur et à
mesure que l’enfant grandit, et en réaction aux interactions environnementales. Le
développement affectif reflète l’expérience sociale, y compris le contexte culturel. J’ai déjà
soutenu dans d’autres écrits que le développement affectif devrait être envisagé selon un cadre
bioécologique dans lequel les êtres humains sont considérés comme des systèmes dynamiques
enracinés dans un contexte communautaire.2 Le tableau 1 résume les marqueurs descriptifs
importants du développement affectif en fonction de l’interaction sociale.3

Tableau 1 : Marqueurs importants du développement affectif en relation avec l’interaction sociale

Âge Régulation/adaptation
Comportement
expressif

Établissement de
relations
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Nourrissons :
de 0 à 12 mois

Auto-apaisement et apprendre à
moduler la réactivité.

Régulation de l’attention pour
favoriser la coordination des
actions.

Dépendance envers les
fournisseurs de soins pour
recevoir du soutien en situation
stressante.

Synchronisation des
comportements avec
ceux des autres dans
certaines voies
d’expression.

Augmentation de la
discrimination à
l’égard des
expressions des
autres.

Une réceptivité
expressive croissante
face aux stimuli qui
sont sous un contrôle
dépendant.

Coordination
croissante entre les
comportements
expressifs et les
situations qui
provoquent des
émotions.

Jeux sociaux et
activités qui se font à
tour de rôle (p. ex.,
faire coucou).

Référence sociale.

Usage de signaux
socialement
instrumentaux (p. ex.,
faire semblant de
pleurer pour obtenir
de l’attention).
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Tout-petits :
de 12 mois à
2 ans et demi

Émergence de la connaissance
de soi et de la conscience de sa
propre réaction affective.

Irritabilité due aux contraintes et
aux limites imposées malgré
l’autonomie grandissante et les
besoins d’exploration.

Autoévaluation et
conscience de soi
évidentes dans les
comportements
expressifs
accompagnant la
honte, la fierté et la
timidité.

Meilleure
compréhension
verbale et production
de mots croissante
décrivant les
comportements
expressifs et les états
affectifs.

Anticipation de
différents sentiments
envers différentes
personnes.

Augmentation de la
discrimination envers
les émotions des
autres et leur
importance.

Premières formes
d’empathie et d’action
prosociale.

Enfants d’âge
préscolaire : de
2 à 5 ans

Accès symbolique qui facilite la
régulation des émotions, mais
les symboles peuvent aussi
causer de la détresse.

Communication avec les autres
permet à l’enfant d’évaluer plus
en profondeur ses propres
sentiments et les événements
qui provoquent des émotions, et
d’en être plus conscient.

Simulation de
comportements
expressifs dans le jeu
et les taquineries.

Conscience
pragmatique que les
« fausses »
expressions faciales
peuvent induire en
erreur quant aux
sentiments d’une
personne.

Communication avec
les autres permet à
l’enfant d’améliorer sa
compréhension des
transactions sociales
et des attentes en ce
qui a trait au
comportement.

Comportement
prosocial et
compatissant envers
les pairs.

Plus grande facilité à
reconnaître les
émotions des autres.
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Premières
années du
primaire : de 5 à
7 ans

Émotions liées à la conscience
de soi (p. ex., embarras) sont
ciblés pour la régulation.

La recherche du soutien des
fournisseurs de soins constitue
encore une stratégie
d’adaptation importante, mais
l’augmentation du recours à la
résolution de problème
situationnelle est évidente.

Affichage d’une
façade calme sur le
plan affectif en
présence des pairs.

Coordination
croissante des
aptitudes sociales
entre leurs propres
émotions et celles des
autres.

Compréhension
précoce des
« scénarios émotifs »
convenus par
consensus.

Milieu de
l’enfance : de
7 à 10 ans

La résolution de problème est
adoptée comme première
stratégie d’adaptation si le
niveau de contrôle est au
minimum modéré.

Utilisation de stratégies de
distanciation si le niveau de
contrôle est jugé faible.

Compréhension des
normes en ce qui a
trait aux
comportements
expressifs, qu’ils
soient réels ou
simulés.

Adoption de
comportements
expressifs pour
moduler les
dynamiques
relationnelles (p. ex.,
sourire tout en faisant
des reproches à un
ami).

Conscience des
nombreuses émotions
ressenties envers une
seule personne.

Utilisation de diverses
périodes de temps et
de renseignements
personnels uniques
sur l’autre pour
faciliter le
développement d’
amitiés étroites.
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Préadolescence :
de 10 à 13 ans

Une précision croissante dans
l’évaluation du niveau de
contrôle réel en situation
stressante.

Aptitude à envisager diverses
solutions et stratégies
différenciées pour gérer le
stress.

Distinction entre le
fait d’exprimer ses
vraies émotions avec
les amis proches et de
les contenir avec les
autres.

Plus grande sensibilité
sociale et conscience
à l’égard des
« scénario » émotifs et
des rôles sociaux.

Adolescence :
13 ans et plus

Conscience de ses propres
cycles d’émotions (p. ex., se
sentir coupable d’être en colère),
qui facilite l’adaptation intuitive.

Intégration croissante d’un
caractère moral et d’une
philosophie personnelle dans la
façon de gérer le stress et
prendre des décisions
subséquentes.

Adoption habile de
stratégies de
présentation de soi
qui permettent la
gestion de
l’impression.

La conscience que la
communication
mutuelle et réciproque
des émotions a une
influence sur la qualité
des relations.

Remarque : Tiré de Saarni (2000, p. 74 et 75). © 2000 Jossey-Bass. Réimpression permise par l’auteure.

Résultats récents de la recherche

Sources de la compétence émotionnelle

Le fait que le développement de la compétence émotionnelle dépend à la fois du tempérament de
l’enfant et de ses expériences socioaffectives fait généralement consensus.4,5 Les nourrissons
peuvent présenter des différences au niveau des dispositions comportementales (à savoir, leur
tempérament).6 Par exemple, certains peuvent être plus irritables que d’autres. Néanmoins, si les
parents arrivent à surmonter les difficultés qu’ils rencontrent et à prodiguer des soins chargés de
sensibilité, une solide relation d’attachement s’établit. On considère que prodiguer des soins avec
sensibilité consiste principalement à être en mesure de détecter avec discernement les signaux
de communication envoyés par le nourrisson et d’y répondre en satisfaisant ses besoins.
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Néanmoins, il est important d’admettre que même les parents les plus affectueux ne réussissent
pas toujours à soulager la détresse de leur nourrisson. Une relation d’attachement solide ne
nécessite pas un maternage parfait. De plus, même si la relation entre le nourrisson et le parent
(ou tuteur) est problématique, une solide relation d’attachement peut se développer plus tard au
cours de l’enfance si la qualité des pratiques parentales s’améliore. Les enfants ayant un fort
attachement présentent un affect plus positif par rapport à ceux dont l’attachement est plus
fragile (ou incertain) et ont plus d’aptitudes à réguler leurs émotions.7

La régulation des émotions est un aspect important de la compétence émotionnelle de l’enfant.8

Chez le nourrisson, la régulation des émotions repose majoritairement entre les mains des
personnes responsables de ses soins. Les parents faisant preuve de sensibilité sont aptes à
détecter avec discernement les premiers signes de stress émis par le nourrisson et d’agir pour
réduire ce stress en en éliminant la source et/ou en consolant le petit. Par exemple, ce type de
parents peut nourrir un bébé qui pleure par faim tout en le berçant doucement. Si le bébé verse
des larmes parce qu’il est trop énervé (par exemple, en présence d’un rassemblement familial
bruyant), ses parents peuvent le placer dans un endroit calme. 

Socialisation de la compétence émotionnelle

Pour les enfants d’âge préscolaire/début scolaire, plusieurs stratégies de socialisation mises en
œuvre par les parents et favorisant le développement de la capacité de l’enfant à surmonter de
façon optimale les difficultés qu’il rencontre sur le plan émotionnel ont été identifiées.9 Certaines
de ces stratégies incluent les réponses dépendantes des adultes à l’expression des émotions de
l’enfant. Les réponses de soutien comprennent : (a) la détection et l’identification de l’émotion de
l’enfant et son traitement en tant que réaction légitime à un événement de stress, (b) aider
l’enfant à se sentir mieux (par exemple, en le réconfortant) et (c) aider l’enfant à gérer
activement la source d’inconfort (par exemple, apprendre à rectifier une situation angoissante ou
éviter un facteur de stress). Par exemple, si un enfant semble peureux lorsqu’un chien affectueux,
mais imposant et très enthousiaste, s’approche, un parent rassurant pourrait lui dire : « Ce chien
fait peur en apparence, mais il est juste content de te voir », tout en demandant au propriétaire
du chien de le tenir pendant que l’enfant et le parent s’approchent de lui en même temps. Les
réponses qui n’apportent pas de soutien seraient notamment les suivantes : (a) minimiser, faire
abstraction ou dénigrer la peur de l’enfant, (b) punir l’enfant ou menacer de le faire et (c) avoir
soi-même (en tant que parent) une réaction de stress démesurée. Par exemple, dans la même
situation que celle décrite précédemment, un parent qui ne soutient pas son enfant pourrait réagir
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en disant « Ne fais pas le bébé », menacer de le forcer à caresser le chien et/ou se montrer
excessivement angoissé par le stress de l’enfant. Ces stratégies de soutien et de non-soutien
peuvent être employées par les deux parents et d’autres personnes qui interviennent dans les
soins de l’enfant. Un lien entre les réponses de soutien contingentes et une meilleure adaptation
socioaffective des jeunes enfants a été établi tandis qu’un lien entre les réponses de non-soutien
et un taux plus élevé de comportements problématiques de l’enfant a été mis en évidence.
Toutefois, il est nécessaire de caractériser ces généralités pour prendre acte que l’impact des
comportements de socialisation des parents sur l’enfant peut différer en raison d’un ensemble de
facteurs. Ces facteurs comprennent le tempérament et l’âge de l’enfant. Par exemple, un enfant
ayant de fortes inhibitions pourrait présenter une réactivité moindre aux suggestions parentales
sur la façon de répondre à des menaces possibles (s’il convient ou non de s’approcher du chien).
Les comportements parentaux qui renforcent la compétence émotionnelle chez les jeunes enfants
pourraient avoir un effet inverse s’ils sont appliqués à des enfants plus mûrs ou généralisés dans
une gamme de contextes plus large.10 Par exemple, encourager les enfants à accepter librement
leurs angoisses peut être souhaitable dans le contexte d’interactions entre les jeunes enfants et
leurs parents, mais être problématique dans la situation d’interactions sociales entre des enfants
d’âge plus avancé et leurs pairs (p. ex. pourrait être perçu comme adopter un comportement
enfantin ou immature et aboutir au rejet par les pairs).

Outre les réponses contingentes aux émotions de leur enfant, d’autres comportements des
parents qui influencent le développement de compétences émotionnelles plus ou moins
importantes ont été identifiés. Ces comportements incluent l’apprentissage observationnel du
côté de l’enfant et des consignes claires du côté de la personne responsable de l’enfant.11 En
observant la façon dont les adultes répondent à des situations éprouvantes sur le plan émotif, les
enfants peuvent développer leur propre répertoire de réponses. Par exemple, des enfants qui
observent dans leur environnement des adultes qui réagissent avec colère à un large éventail de
facteurs déclencheurs possibles de colère peuvent eux-mêmes développer ce type de tendances.12

De plus, une fois un certain niveau de développement cognitif et langagier atteint, les parents
peuvent aborder sans détour avec l’enfant des façons appropriées et inappropriées de répondre à
des menaces interpersonnelles et à d’autres facteurs déclencheurs d’émotions négatives. 

Conclusions

Les forces observées dans la sphère de la compétence émotionnelle peuvent aider les enfants et
les adolescents à bien s’adapter à des circonstances particulières, tout en favorisant les

©2022-2024 CEECD | ÉMOTIONS 47



caractéristiques liées à des issues développementales positives, comme les sentiments
d’autoefficacité, les comportements prosociaux et les relations de soutien avec la famille et les
pairs. De plus, la compétence émotionnelle agit comme facteur de protection diminuant les
conséquences d’un éventail de facteurs de risque. La recherche a isolé des caractéristiques
personnelles qui peuvent exercer une influence protectrice et beaucoup d’entre elles reflètent des
éléments fondamentaux de la compétence émotionnelle, dont les aptitudes permettant de lire les
signaux interpersonnels, de résoudre les problèmes, d’adopter des comportements axés sur des
buts dans les rapports interpersonnels et d’envisager les comportements possibles tant d’un point
de vue instrumental qu’affectif.
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Introduction

Tout le monde croit savoir ce que sont les émotions, jusqu’à s’en faire demander une définition.1

En outre, il existe une multitude de définitions, certaines en accentuant les racines biologiques, et
d’autres, les origines biologiques. Il semble toutefois y avoir au moins un consensus : les émotions
correspondent à des états mentaux complexes qui aboutissent à un résultat dont les composantes
sont à la fois biologiques et culturelles, bien que la composition et la nature de cette interaction
demeurent incertaines.2,3 Les émotions intègrent différentes dimensions, notamment l’expérience
subjective, l’expressivité, les changements psychophysiologiques et le comportement. 

On considère que le fondement biologique des émotions s’exprime dans l’équipement universel
comportant les émotions de base, malgré des divergences entre les auteurs concernant leur
nombre présumé.4,5,6 Le fondateur de l’étiologie humaine, Irenäus Eibl-Eibesfeldt, a appliqué ce
fondement biologique à une structure universelle du comportement humain.7 Néanmoins, la
fréquence, l’expression et la régulation sociale des émotions peuvent présenter des différences
substantielles d’une culture à l’autre.

Dans ce présent article, les émotions sont considérées comme faisant partie intégrante du
répertoire humain, tout en mettant en relief l’existence de différences culturelles marquées dans
différents domaines.3 Dès la naissance, les enfants participent à des rencontres socioculturelles
lors desquelles ils co-bâtissent leur système émotionnel, ce qui est crucial pour la définition du soi
et de son identité. Différents parcours culturels du développement émotionnel pourraient être
corrélés à des conceptions distinctes du soi, tel qu’ancré dans des modèles culturels plus vastes.
Les modèles culturels sont régis par des définitions et des combinaisons spécifiques de
l’autonomie et par les interrelations qui constituent deux besoins humains fondamentaux en
synchronie avec des paramètres culturels. 

©2022-2024 CEECD | ÉMOTIONS 50



Sujet

La compréhension de l’aspect culturel des émotions et de leur développement est essentielle pour
pouvoir saisir sans biais le développement des enfants à une échelle globale. Selon les cultures,
les émotions s’entremêlent différemment avec la cognition, la motivation et le comportement.
Dans différentes cultures, le développement socioémotionnel est centré autour d’un certain
nombre d’émotions principales : par exemple, l’émotivité positive dans les classes moyennes du
monde occidental8 ou le déshonneur dans les familles de culture chinoise.9 La compréhension de
ces dynamiques est cruciale pour répondre aux normes déontologiques et évaluer les
comportements de l’enfant et des personnes qui en prennent soin.

Problèmes

La vision mondiale WEIRD (Western, Educated, Industrialized, Rich, Democratic; « occidentale,
éduquée, industrialisée, riche et démocratique ») continue de prédominer dans la recherche
consacrée au développement de l’enfant. Une infime proportion de la population mondiale (les
estimations varient entre 5 et 10 %), qui fondamentalement se distingue des autres groupes
culturels, est perçue comme la représentante des êtres humains à l’échelle planétaire.10 Bien que
le manque d’études culturelles/transculturelles soit reconnu et admis,11,12,13 la science et les
applications sont en retard sur la réalité. 

Par exemple, les chercheurs adeptes de la théorie classique de l’attachement acceptent
uniquement les études consacrées à l’attachement qui utilisent des méthodes qu’ils ont eux-
mêmes mises au point, notamment la Strange Situation Procedure, dans sa version originale.14

L’ensemble des auteurs et autrices à l’origine de ces méthodes appartiennent aux cultures
WEIRD. Si des adaptations sont effectuées, leur atteinte a une portée limitée et insuffisante, par
exemple, en ce qui concerne la traduction de protocoles observationnels ou de questions posées
lors d’entretiens. Cependant, rien que le vocabulaire peut présenter des divergences d’une culture
à l’autre : le Lamnso, par exemple, la langue parlée par les Nso, dans le nord-ouest du Cameroun,
n’a pas de mot pour la collaboration puisqu’elle n’y est pas un concept social, mais une façon de
vivre (Melody Ngaidzeyuf Ndzenyuiy, candidate au doctorat, communication personnelle, 11 mai
2022).

Contexte de la recherche
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Les études portant sur le développement émotionnel des jeunes enfants consistent en des
situations observationnelles. Il est demandé à un parent, la mère la plupart du temps, de jouer
avec son enfant dans une situation normalisée (majoritairement en laboratoire) ou semi-
normalisée (majoritairement au domicile), souvent de manière combinée à des directives
incohérentes en apparence (« joue comme tu le ferais normalement », par exemple). La situation
se définit généralement au fur et à mesure que le parent joue avec son enfant à l’aide de jouets.
Habituellement de courtes durées, de 2 à 30 minutes en moyenne, les situations sont filmées et
l’échange comportemental est plus tard encodé, selon divers patrons plus ou moins normalisés,
par des personnes (des codifieurs) qui ne connaissent ni le propos de l’étude ni le contexte
socioculturel des participants. En raison des différences phénotypiques apparentes, cela n’est
bien entendu pas toujours réalisable. L’expression des émotions du nourrisson (et de la mère) est
souvent classée comme suit : positive, négative et neutre. La concordance interévaluateurs par
des codifieurs WEIRD principalement est formée pour atteindre un niveau acceptable sur le plan
statistique.15 Un autre cadre expérimental consiste à confronter un enfant dans une structure en
laboratoire normalisée comportant des stimuli de nature sociale et de nature non sociale pour
déclencher l’expression de certaines émotions en particulier. À titre d’exemple, lors du « Still face
paradigm » (expérience du visage impassible ou inexpressif), il est demandé à la mère
d’interrompre toute interaction en face à face avec son bébé en figeant toute expression faciale.
Les réactions de l’enfant sont filmées puis encodées.16

Questions-clés de la recherche

Les questions de la recherche doivent commencer à évaluer la conception culturelle des émotions
dans la population spécifique étudiée. Cela implique la compréhension locale de ce que sont les
émotions, comment elles sont intégrées, vécues et exprimées, et dans quelles conventions
contextuelles elles s’incorporent. Ces connaissances doivent constituer la base de l’étude des
parcours culturels du développement émotionnel, ce qui devrait idéalement commencer par des
études ethnographiques longitudinales.

Résultats récents de la recherche

Des situations interactionnelles dès le plus jeune âge qui épousent le profil WEIRD de la
communication enfant/parent (la mère principalement) se caractérisent par des cycles d’échanges
dyadiques exclusifs en face à face avec des paroles pleines d’affection, des sourires (augmentant
l’éveil du nourrisson) et l’emploi de jouets (stratégie de communication distale). L’expression de
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l’émotivité positive est cruciale pour les processus de co-régulation dans ce contexte culturel.
Cette stratégie de communication est la plupart du temps absente dans les cultures rurales
traditionnelles où les voies comportementales rapprochées (le contact corporel, la stimulation
corporelle et la coordination rythmique) accentuent la co-régulation, ce qui prend place largement
non verbalement. Les expressions faciales sont censées être neutres. Les enfants grandissent
dans une multitude de réseaux de services de garde où divers intervenants peuvent exercer des
fonctions de prise en charge différentes ou se substituer les uns aux autres.17 Les enfants
représentent souvent les principaux agents de socialisation dans le cadre de la garde des bébés.
Par exemple, Gabriel Scheidecker a observé dans des villages malgaches que le groupe de pairs
composé d’enfants âgés de 2 à 5 ans constituait la majorité des compagnons chez les enfants
pendant l’année consécutive à leur deuxième anniversaire. En groupes de pairs, les enfants
arborent également un contact en face à face et des expressions émotionnelles, ce qui est rare
lors des rencontres entre enfant et adulte. De cette façon, ces enfants acquièrent simultanément
deux langages sociaux.18 

La neutralité émotionnelle constitue également la norme sociale dans ce ou ces contextes
culturels (similaires d’un point de vue structural) lorsque l’enfant en bas âge rencontre un inconnu
pour la première fois. Des enfants Nso ont réagi de façon accueillante corporellement (en tendant
les bras) à un inconnu s’approchant avec une expression faciale neutre.19 Les enfants sont
socialisés très rapidement après la naissance pour accepter une multitude de personnes dans un
mode de vie coopératif. 

Le développement émotionnel lors de la petite enfance peut s’opérer par des voies multiples,
spécifiques à la culture, comme l’a dévoilé l’analyse comparative de situations de jeux
mères/nourrissons (âgés de 4 à 12 semaines) dans des familles occidentales de la classe moyenne
en Italie du Nord, dans des familles Nso rurales et traditionnelles (des fermiers) au Cameroun et
des familles d’immigrés d’Afrique occidentale en Italie du Nord. Une analyse séquentielle
longitudinale des comportements maternels et infantiles a permis de démontrer que, dans le
cadre de dyades, les mères italiennes préféraient la stratégie distale, tandis que les mères Nso
camerounaises utilisaient en majorité la stimulation motrice associée à la vocalisation rythmique,
ce qui correspond au mode rapproché (proximal). Des dyades d’immigrés d’Afrique occidentale
ont abouti à une combinaison d’échanges tant co-régulés et de proche que face à face observés,
dans leurs cultures d’origine et d’adoption.20 Un autre exemple concerne la définition de
l’attention conjointe, à savoir un nourrisson regardant sa mère tout en interagissant avec des
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objets, le tout accompagné d’une émotivité positive. Il est utile d’adopter une définition plus large
et plus inclusive de l’engagement conjoint coordonné avec un partenaire social interagissant avec
des objets sociaux et non sociaux entourés d’une expression d’émotivité (la neutralité, y compris)
afin d’éviter un possible biais ethnocentrique. Trois groupes d’enfants âgés d’un an et issus de
familles citadines au Royaume-Uni, de fermiers Nso camerounais et de chasseurs-cueilleurs Aka
en République centrafricaine ont été observés dans leur environnement naturel (ainsi que trois
groupes de chimpanzés vivant dans divers écosystèmes). L’attention conjointe (AC) associée à
une tonalité affective positive était bien plus courante dans les milieux de la classe moyenne.
L’engagement conjoint coordonné (ECJ), sans spécification de la tonalité émotionnelle, s’est
produit de façon fréquente dans tous les groupes. De plus, ni l’AC ni l’ECJ n’ont été décelés de
manière unique chez les enfants (êtres humains).21

En somme, de plus en plus études mettent en évidence que les expériences éco-culturelles de
toutes sortes ont un impact considérable sur les résultats obtenus sur le plan du développement,
tant de type socioémotionnel qu’en général. Les trajectoires développementales s’intègrent dans
des modèles culturels plus larges qui encadrent les objectifs visés sur le plan du développement
en ce qui concerne les concepts que sont l’autonomie et les interrelations spécifiques à la culture.
8,22

Lacunes de la recherche

Les plus grandes lacunes de la recherche sont certainement le manque d’études axées sur la
sensibilité (ou conscience) culturelle. L’étude des émotions, en tant que domaine de recherche
des sciences sociales et développementales d’une manière générale, continue d’être effectuée de
manière prédominante par des chercheurs WEIRD qui étudient des sujets WEIRD dans des
environnements WEIRD, avec des méthodes et des protocoles WEIRD.10,11,12,13 Malgré l’existence
d’une quantité considérable de données issues de la psychologie culturelle et de l’anthropologie
qui soutiennent que toutes les dimensions des émotions varient de manière substantielle en
fonction des contextes culturels, il manque d’études de recherche systématiques consacrées aux
conceptions culturelles des émotions, au développement d’expériences et d’expressions
émotionnelles et à leurs interrelations avec d’autres domaines du développement, ainsi qu’aux
variations intraculturelles. Cela implique également la mise au point de méthodologies et
d’infrastructures intégrant la sensibilité culturelle pour permettre la mise en œuvre de
programmes de recherche inclusifs et participatifs.23

Conclusions
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La recherche tenant compte de la sensibilité culturelle est cruciale pour surmonter les biais
ethnocentriques des théories et des pratiques dominantes en ce qui a trait aux émotions et au
développement émotionnel. Seule la recherche intégrant la notion de sensibilité culturelle peut
contribuer à façonner une science développementale globale. L’acceptation des différences
culturelles est profondément corrélée aux problématiques d’ordre éthique, puisque cela nécessite
d’abandonner l’évaluation des diverses pratiques culturelles selon des normes monoculturelles qui
dérivent principalement de la compréhension WEIRD de la psychologie humaine. Le discours tel
qu’appliqué dans différents domaines appliqués allant de l’enseignement aux décisions judiciaires
du tribunal de la famille, en passant par les programmes pédagogiques et de garde des jeunes
enfants est le suivant : tout ce qui diffère de la vision WEIRD est une anomalie.24 Les
conséquences de cette approche sont dévastatrices lorsque, par exemple, des enfants sont placés
dans un centre d’accueil parce que le modèle en matière d’éducation de la famille/la mère
s’écarte de la compréhension classique de la réactivité et de la centralité de l’enfant, qui est
principalement fondée sur l’attachement. L’expressivité des émotions est essentielle dans ce
processus.8 Le psychologue ghanéen Seth Oppong a de manière convaincante souligné que : «
comment et pourquoi ce qui est éthique dans une culture devient inacceptable d’un point de vue
déontologique dans le contexte ghanéen et ce qui n’est pas acceptable sur le plan déontologique
dans le contexte ghanéen devient éthique dans une autre culture. ».24

Implications pour les parents, les services et les politiques

L’étape suivante de première importance est un changement de perspective, en passant d’un
cadre évaluatif à un cadre inclusif. Les cultures diverses présentent des vérités, des réalités et des
structures normatives différentes liées aux émotions et à leur développement parmi les cultures
qui ne peuvent être classées en fonction d’une norme de qualité. La pratique institutionnelle en
matière d’éducation de la petite enfance doit s’éloigner d’une définition unique de la qualité
pédagogique et accepter que les visions et les pratiques éducatives des familles suivent des
modèles culturels différents. Plus particulièrement, le manque d’expressivité des émotions, le fait
d’écourter ses propos et d’éviter les contacts du regard et la représentation du code de conduite
dans de nombreux environnements culturels sont souvent interprétés comme des symptômes
psychiatriques, ce qui empêche la mise en place de soins appropriés et responsables pour le bien-
être de l’enfant lors de décisions du tribunal de la famille. 

Les programmes internationaux consacrés au développement des jeunes enfants ont pour but
d’améliorer le développement du cerveau des enfants dans les pays du Sud, par changement des
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pratiques parentales, mais sans évaluation des besoins ni prise en considération des objectifs et
des pratiques culturelles locales en matière de socialisation.25 Il est fréquent que la science
contraste avec la culture, lorsque la science est définie en termes WEIRD et que la culture est
considérée comme un facteur qui favorise les dysfonctionnements.8 Parallèlement aux services et
aux politiques, il est nécessaire de reformuler les programmes pédagogiques dédiés aux
professionnels de ces différents domaines.  
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Introduction

Le concept d’intelligence émotionnelle (IE) fait référence à un groupe distinct d’aptitudes
mentales qui nous permettent de : 1) percevoir, évaluer et exprimer des émotions; 2) nous servir
de nos émotions pour nous aider à réfléchir; 3) comprendre les causes et les conséquences des
émotions; 4) réguler nos émotions et celles des autres.1 Ces aptitudes concordent bien avec ce
que l’on appelle la « compétence émotionnelle » (CE) dans la littérature sur la psychologie du
développement.2 Étant donné l’importance accordée au développement dans les écrits sur la CE,
c’est ce terme que nous emploierons ici. La CE des jeunes enfants – l’expression d’émotions
utiles, la connaissance de leurs émotions et de celles des autres, et la régulation de leur
expressivité et de leur expérience émotionnelles ainsi que de celles des autres quand elle est
nécessaire – contribue à leur adaptation sociale et préscolaire, à la fois simultanément et au fil du
temps.3-5

Sujet

À cause de son lien avec la réussite sociale et préscolaire, on s’intéresse grandement à la CE des
jeunes enfants : son importance pour les décideurs politiques et les intervenants en services de
garde, et sa pertinence en matière d’éducation des jeunes enfants et de santé mentale
apparaissent de plus en plus évidentes. La CE englobe trois aspects, qui touchent des réalisations
précises au cours de la petite enfance2 :

Expression : Les jeunes enfants apprennent à communiquer leurs émotions en exprimant des
messages non verbaux clairs dans certaines situations et relations sociales (p. ex., le fait de
trépigner ou de serrer quelqu’un dans ses bras). Ils développent aussi de l’empathie envers les
autres (p. ex., donner une tape dans le dos à un camarade de classe qui a mal). De plus, ils
expriment des émotions sociales et des émotions liées à la conscience de soi complexes, comme
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la culpabilité, la fierté, la honte et le mépris, dans les contextes appropriés.6-7

Connaissance : Les jeunes enfants commencent à acquérir des aptitudes leur permettant de
bien reconnaître et de nommer leurs émotions ainsi que celles des autres, notamment les
émotions de base comme la joie, la tristesse, la colère et la peur. Ils peuvent découvrir les causes
et les conséquences de ces émotions et commencent à prendre conscience des causes complexes
et individuelles derrière les émotions, particulièrement à l’aide de méthodes intégrées dans le jeu.
8

Régulation : Les jeunes enfants commencent à réguler leurs émotions de façon productive : ils
montrent qu’ils sont conscients de leurs sentiments en les surveillant et en les modifiant au
besoin, pour que les émotions les aident à s’adapter aux différentes situations plutôt que de leur
nuire. Bien que les jeunes enfants commencent à comprendre quelles stratégies de régulation
sont les plus utiles, ils ont souvent encore besoin de l’aide d’un adulte pour les mettre en
pratique.6,7,9

Les relations réciproques entre ces aspects de la CE doivent être soulignées. La connaissance des
émotions joue sans aucun doute un rôle important en ce qui a trait à l’aptitude des enfants à
réguler les émotions : par exemple, lorsqu’une enfant sait que sa camarade de jeu est ravie
d’avoir réussi à relever son tricycle après une longue lutte, elle n’est plus inquiète elle non plus,
car elle n’a pas à se demander comment se comporter avec une amie en colère. De plus, sa
connaissance des émotions peut l’aider à réguler et à adapter l’expression de ses émotions : si
elle comprend ce qui cause de la tristesse (chez elle et chez les autres) et à quelle intensité elle
se manifeste, elle pourrait être capable d’exprimer de la tristesse lorsqu’elle tombe d’une
structure de jeu, d’une façon qui lui permet d’obtenir de l’aide sans être submergée par cette
émotion. Étant donné les relations réciproques complexes entre les différents aspects de la CE, il
n’est pas surprenant qu’une mauvaise connaissance des émotions et une régulation insuffisante
de l’expression de la colère chez les enfants d’âge préscolaire permettent de prédire des
difficultés avec les enseignants et les pairs à la maternelle.5,8 Par exemple, on a constaté que les
enfants d’âge préscolaire qui ne comprennent pas bien les émotions sont agressifs ou éprouvent
des problèmes avec leurs pairs, à la fois de manière simultanée et prévisible.8,9 En outre, les
aspects de la CE des jeunes enfants, qu’on les considère séparément ou en tant que groupe
d’éléments interreliés, permettent de prédire leur niveau de réussite scolaire au cours des
premières années à l’école.3-7,9

Contexte de la recherche
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Le contexte de recherche dans lequel la CE est étudiée varie à travers le développement. L’étude
des émotions des nourrissons s’est principalement appuyée sur les signes extérieurs d’émotions,
comme les expressions faciales, les gestes et les vocalisations. Après la prime enfance, les
chercheurs ont recours à des méthodes d’observation naturaliste et d’évaluation directe dans
divers milieux, ce qui leur permet de mieux observer l’expression, la compréhension et la
régulation des émotions des enfants ainsi que leur expérience émotionnelle. Pour comprendre le
processus de régulation des émotions chez les enfants, on utilise des méthodes d’évaluation de
leur CE qui consistent parfois à les placer dans des situations volontairement frustrantes, où ils
disposent ou non de l’appui pédagogique d’un adulte. Les réponses des enfants aux questions
directes, souvent obtenues dans des cadres écologiques valables de jeu, témoignent de leur
compréhension de leurs sentiments et de ceux des autres dans différentes situations ainsi que de
leur compréhension des causes et des conséquences des émotions. Des méthodes d’observation
et d’autoévaluation sont également utilisées pour examiner la socialisation de la CE des enfants
par les adultes.

Questions clés pour la recherche et résultats récents

1. De quelle façon la CE est-elle liée à la capacité des jeunes enfants à accomplir d’autres
tâches développementales importantes?
         
a)  La CE est liée au succès que les jeunes enfants obtiennent dans leurs relations avec les
autres. Ils doivent apprendre à envoyer et à recevoir des messages émotionnels en utilisant
leur connaissance des émotions et leurs aptitudes à les réguler de façon à être bien
préparés aux échanges interpersonnels, à établir de bonnes relations et à maintenir leur
curiosité et enthousiasme à l’égard de leur monde. Lorsqu’ils le font, ils remportent
davantage de succès dans leurs relations avec les autres et celles-ci leur procurent une plus
grande satisfaction, en particulier avec les nouveaux amis.4,7-9

b)  La CE est liée à la réussite scolaire des jeunes enfants au cours des premières années à
l’école. Les émotions sont omniprésentes dans leurs salles de classe : pendant que les
jeunes élèves apprennent avec et en collaboration des enseignants et leurs pairs, ils doivent
se servir de leurs émotions pour faciliter leur apprentissage. Leurs aptitudes à comprendre
leurs émotions et celles des autres, à les réguler et à exprimer des émotions saines
s’unissent pour faire en sorte que leur expérience scolaire soit réussie.3,5-7
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Lacunes de la recherche

Il est encore nécessaire de continuer d’entreprendre beaucoup de travaux de recherche
fondamentale, en particulier pour examiner comment les aspects de la CE fonctionnent ensemble.
Les recherches doivent également étudier les aptitudes liées à la compétence émotionnelle en
considérant l’« enfant dans sa globalité », de façon à découvrir comment la CE interagit avec
d’autres domaines du développement, à la fois de manière simultanée et prévisible.

De plus, malgré les données accumulées sur la socialisation parentale et les recherches sur la
petite enfance qui montrent que les enseignants adoptent des comportements favorisant la
socialisation des émotions, nous en savons peu sur la façon dont les enseignants (ou encore les
pairs ou les frères et sœurs10) socialisent la CE des enfants.19 Toutefois, de nouveaux résultats

2. De quelle façon les parents favorisent-ils le développement de la CE des enfants?
    
En leur fournissant un modèle d’expression de diverses émotions, les parents modérément
expressifs donnent de l’information à leurs enfants sur la nature des émotions : leur
expression, les situations susceptibles de les provoquer et les causes plus personnalisées.10,11

Le fait de vivre dans un climat affectif particulier améliore l’expérience émotionnelle,
l’expression et la régulation de certaines émotions précises chez les enfants.10 Plus
précisément, un climat affectif positif favorise le développement positif émotionnel des
enfants.12 À l’inverse, dans les familles où l’on exprime davantage d’émotions négatives, les
enfants réussissent moins bien dans leurs relations avec leurs pairs.13 Les réactions des
parents à l’égard des émotions des jeunes enfants et leur enseignement direct des émotions
constituent également des outils de socialisation importants qui soutiennent le
développement de la CE.14

3. Quoi d’autre peut-on faire pour favoriser le développement de la CE des enfants?
    
Il est possible d’encourager le développement de la CE des jeunes enfants dans les services
de garde et les centres de la petite enfance.15 Par exemple, dans le cadre du programme
Preschool PATHS, on apprend aux enfants à exprimer leurs émotions, à les connaître et à les
réguler.16 D’autres programmes ont été créés spécialement pour les classes Head Start dans
le but d’aider les jeunes enfants à utiliser leur CE de façon efficace.17 Finalement, on compte
aussi des programmes destinés aux parents.18
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montrent que le modelage, les réactions et l’enseignement des enseignants contribuent
effectivement au développement de la CE chez les enfants.20-23 On doit aussi effectuer des
recherches pour discerner les aspects pouvant avoir une influence indirecte sur la CE, comme la
psychopathologie parentale, le divorce, la pauvreté et la qualité des soins donnés à l’enfant.2 En
outre, nos connaissances sont assez étendues pour que le temps soit venu d’étudier plus en
profondeur certains sujets de recherche appliquée, comme les programmes fondés sur des
données probantes. Finalement, nous devons nous doter d’outils d’évaluation encore plus
efficaces pour observer le développement de la CE des jeunes enfants.24

Conclusion

En somme, la compétence émotionnelle est un concept qui évolue selon le développement des
enfants et qui englobe leurs aptitudes à exprimer, à interpréter et à réguler leurs émotions de
façon appropriée et à comprendre les émotions des autres. Il est essentiel de comprendre les
relations réciproques entre ces aspects de la CE, ainsi que la façon dont la CE est socialisée, si l’on
veut saisir l’expérience émotionnelle des enfants et la raison pour laquelle certains enfants d’âge
préscolaire ont une CE plus développée que d’autres. Les conclusions actuelles suggèrent que : 1)
la CE est liée au succès des jeunes enfants au regard de leurs relations avec les autres; 2) la CE
est liée à la réussite scolaire des jeunes enfants au cours des premières années à l’école; 3) les
parents servent de modèles en ce qui a trait à l’expression et à la régulation des émotions et ils
encadrent les milieux qui favorisent l’acquisition de la CE; 4) la socialisation des émotions par les
parents n’est pas le seul mécanisme par lequel la CE des enfants est socialisée. La compréhension
de la CE et le soutien à son développement à la maison semblent de plus en plus considérés
comme fondamentaux, mais les recherches doivent cependant être plus approfondies pour
examiner à fond de quelle façon les enseignants et le contexte scolaire contribuent à la CE des
enfants.
Implications pour les parents, les services et les politiques

Bien que les chercheurs, les éducateurs de la petite enfance et des décideurs politiques
comprennent et valorisent de plus en plus la CE des jeunes enfants, il reste encore à combler les
lacunes de ce soutien. Pa exemple, pour offrir un milieu d’apprentissage optimal à chaque élève,
les enseignants devraient recevoir une formation sur les programmes et les outils d’évaluation qui
favorisent la CE. Les parents devraient également être soutenus dans leur rôle de socialisateurs
de la CE.
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Les normes en matière d’éducation restent essentielles. Les initiatives politiques peuvent aussi
sensibiliser les enseignants à la CE et les aider à l’encourager, favorisant ainsi des
environnements d’apprentissage harmonieux en salle de classe, et promouvant les bases de la CE
que les enfants pourront utiliser dans de nombreux contextes. Les initiatives législatives peuvent
aider à établir des programmes, à allouer des fonds pour créer des centres d’assistance technique
et de formation, et à fournir des subventions pour soutenir les programmes de CE fondés sur des
données probantes et leur évaluation.24
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