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SOMMAIRE DE LA THESE

La compréhension des émotions évolue pendant la durée de I’enfance par
I’entremise de trois stades développementaux, comprenant chacun trois composantes
(Pons et al., 2004). En raison de I’importance de la sphére émotionnelle dans le
développement des jeunes, il existe des interventions pour enrichir la compréhension des
émotions. Par exemple, la lecture conjointe, étant une activité de littératie ou un lecteur
compétent lit & voix haute a un ou plusieurs enfants, est de plus en plus étudiée comme
méthode pour stimuler le développement de la compréhension des émotions (Laforge et
al., 2018 ; Schapira et Aram, 2020 ; Roy-Charland et al., 2021, Michaud et al., 2021). En
2019, Roy et ses collégues ont construit un livre contenant neuf petites histoires, créées
chacune en fonction d’une composante de la compréhension des émotions du modéle
théorique de Pons et al. (2004) (Roy et al., 2019). Des études suggerent que ce livre
améliore la compréhension des émotions des jeunes (Laforge et al., 2018 ; Roy-Charland
et al., 2021). En 2020, un deuxiéme volume de ce livre fut publié: Les émotions :
comment mieux les expliquer (volume 2). Jusqu’a maintenant, aucune étude n’évalue
I’efficacité du deuxiéme volume de la collection de livres de Roy et al. (2019 ; 2020). On
cherche a savoir si le deuxiéme volume engendre les mémes bienfaits que le premier livre.
De plus, quels ¢léments du livre au juste expliquent les améliorations chez les jeunes ?
Les facteurs sous-jacents aux gains développementaux demeurent inconnus. Entre autres,
I’exploration visuelle du texte et des illustrations est-elle importante pour ces gains ? Pour
répondre a ces questions, des jeunes participent a cinq sessions de lecture conjointe du
livre spécialement congu selon le modele théorique de Pons et al. (2004) pendant que leurs
mouvements oculaires sont enregistrés. Leur niveau de compréhension des émotions est
évalué a deux reprises, soit au pré-lecture et au post-lecture. D’une part, les résultats
révelent que Les émotions : comment mieux les expliquer (volume 2) réussit a stimuler le
développement de la compréhension des émotions. D’autre part, bien que les enfants
regardent majoritairement les images pendant la lecture conjointe, il ne semble pas avoir
d’indice visuel a l’intérieur du livre qui explique les gains. D’autres hypothéses sont
considérées pour expliquer les améliorations si importantes de la compréhension
émotionnelle amenées par la lecture conjointe du livre Les émotions : comment mieux les

expliquer (volume 2).
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CHAPITRE 1



Introduction

La compréhension des émotions, qui est définie par la maniére dont un individu
comprend, prédit et explique ses émotions et celles des autres, évolue grandement au fil
des premieres années de vie (Saarni, 1999). En fait, selon le mode¢le théorique de Pons et
al. (2004), la compréhension des émotions se développe a travers neuf composantes, et
ce, jusqu’a I’age d’au moins 12 ans. Plus précisément, ces neuf composantes sont divisées
en trois stades développementaux. Puisqu’il existe des variations importantes entre les
individus pour ce qui est du développement de la compréhension des émotions, plusieurs
méthodes existent dans le but de stimuler le développement de celle-ci. Par exemple, des
études antérieures ont montré que des livres congus selon le modele de Pons et al. (2004)
engendrent des gains au niveau de la compréhension des émotions chez les enfants d’age
préscolaire et scolaire (Laforge et al., 2018 ; Roy-Charland et al., 2021). Toutefois, les
facteurs sous-jacents a ces gains demeurent inconnus. Entre autres, I’exploration visuelle
du texte et des illustrations est-elle importante pour ces gains ? En effet, il est crucial de
connaitre s’il existe des éléments « actifs » a ’intérieur de ces livres qui sont a I’origine
des gains développementaux. L’objectif de cette étude est de déterminer les indices
visuels a ’intérieur des livres qui permettent d’expliquer les gains développementaux de

la compréhension des émotions.

Le modéle théorique de Pons et al. (2004) suggere que la compréhension des
émotions se développe pendant la durée de I’enfance, et ce, par I’entremise de trois stades
comprenant chacun trois composantes. Pour ce qui est du premier stade développemental,
les enfants le complétent vers I’dge de cinq ans. Ce stade est caractérisé par la
compréhension de 1’aspect social des émotions ; il comprend les composantes
reconnaissance, causes externes et rappel. La premiére composante explique la
reconnaissance des expressions faciales ; selon cette composante, les enfants d’environ
trois a quatre ans ont la capacité de reconnaitre et de nommer les émotions de base. La
deuxiéme composante fait référence aux causes externes des émotions ; en se basant sur
cette composante, les enfants d’environ trois a quatre ans maitrisent qu’un élément externe
peut déclencher une émotion en particulier. Par exemple, anticiper la tristesse d’un

individu suite au décés de son chien. La composante rappel fait référence au réle des



souvenirs. En effet, entre 1’age de trois a six ans, les enfants comprennent que 1’intensité
d’une émotion diminue en fonction du temps et qu’il est possible de revivre une émotion

du passé en raison d’indices qui servent de rappel (Pons et al., 2004).

Le deuxiéme stade développemental est caractérisé par la compréhension des
émotions au niveau des désirs, des croyances et de la différence entre I’émotion ressentie
et ’expression faciale. Il comprend les composantes désirs, croyances et masquage. La
composante désirs réfere au fait que les émotions des autres dépendent de ce qu’ils
désirent. Entre autres, vers I’age de cinq ans, les enfants commencent a comprendre que
deux personnes peuvent ressentir des émotions différentes en présence d’une méme
situation, en raison de leurs désirs divergents. En ce qui concerne la composante
croyances, vers 1’age de quatre a six ans, les enfants comprennent que peu importe la
véracité d’une croyance, celle-ci détermine I’émotion face a une situation. Derniérement,
la composante masquage stipule que, vers 1’dge de quatre a six ans, les enfants
comprennent qu’il est possible que 1’expression faciale ne corresponde pas
nécessairement a [’émotion ressentie. Typiquement, les enfants accomplissent le

deuxieme stade développemental vers 1’age de sept ans (Pons et al., 2004).

Finalement, le troisiéme stade développemental est défini par la compréhension
de la maniére dont un individu réfléchit a une situation quelconque en tenant compte de
différents points de vue, ce qui déclenche une ou plusieurs émotions. Par exemple, des
émotions contraires ressenties simultanément, le sentiment de détresse pour des raisons
morales et la régulation des émotions. Par le fait méme, ce stade inclut les composantes
régulation, éemotions mixtes et morale. Pour ce qui est de la composante régulation, les
enfants commencent a comprendre a 1’dge d’environ huit ans que les stratégies
psychologiques sont plus efficaces pour réguler les émotions que les stratégies
comportementales. En d’autres mots, ils comprennent qu’il existe des stratégies adéquates
pour gérer les émotions. La composante émotions mixtes réfeére au fait qu’il est possible
de ressentir plusieurs émotions simultanément, incluant deux émotions contraires ; c’est
vers I’age de huit ans que les enfants atteignent cette composante. Vers ce méme age, ils

peuvent comprendre que les comportements moralement louables (ex : faire un sacrifice



ou résister a une tentation) déclenchent des émotions positives et que les comportements
moralement répréhensibles (ex : mentir ou voler) déclenchent des émotions négatives ;
ceci se réfere a la composante morale (Pons et al., 2004). Selon le modéle de Pons et al.
(2004), chacun des trois stades est une condition nécessaire pour le développement du
prochain. Par exemple, c’est seulement lorsque les enfants sont capables de reconnaitre et
de nommer les émotions qu’ils ont la capacit¢ de comprendre comment les désirs

influencent celles-ci.

La compréhension des émotions est une acquisition développementale importante.
Elle est associée a des comportements prosociaux, a de meilleures relations
interpersonnelles et au succes académique (Pons et al., 2002 ; Cassidy et al., 1992). Par
exemple, les enfants ayant une bonne compréhension des émotions ont plus tendance a
rechercher de I’aide et consoler les victimes d’intimidation (Camodeca et Coppola, 2016).
Dans le méme ordre d’idée, la compréhension des émotions favorise 1’internalisation des
régles et décourage les comportements d’intimidation (Camodeca et Coppola, 2016). Bien
que la compréhension des émotions se développe en fonction de I’age, des différences
individuelles sont présentes. En effet, plusieurs facteurs ont un effet sur le niveau de
compréhension des émotions des jeunes. Par exemple, la qualit¢ de 1’attachement de
I’enfant et de ses parents, la qualité du discours dans la famille a 1’égard des émotions et
les habiletés langagiéres de I’enfant ont une influence positive sur le développement du
niveau de compréhension des émotions (Pons et al., 2003). De I’autre c6té de la médaille,
une faible compréhension des émotions pourrait étre associée a de moins bons résultats

scolaires ainsi qu’au rejet social (Sprung et al., 2015).

En raison des multiples bénéfices associés a la compréhension des émotions, des
méthodes efficaces et peu couteuses méritent d’étre considérées dans le but de stimuler le
développement de celle-ci, particulierement chez les enfants qui ont un niveau de
compréhension des émotions plus faible que la norme selon leur age. Les études
s’intéressent de plus en plus a la lecture conjointe comme méthode pour stimuler le
développement de la compréhension des émotions chez les jeunes (Laforge et al., 2018 ;

Schapira et Aram, 2020 ; Roy-Charland et al., 2021, Michaud et al., 2021). Etant une



activité de littératie ou un lecteur compétent lit & voix haute a un ou plusieurs enfants, la
lecture conjointe est fréquemment pratiquée pendant 1’enfance et est trés appréciée par les
enfants (van Kleeck et al., 2003 ; Bus et al., 1995). La lecture conjointe est également
associée a de nombreux gains développementaux associés a la littératie, tels que de
meilleures habiletés en grammaire, syntaxe et décodage, une meilleure connaissance des
relations lettres-sons, un vocabulaire réceptif plus enrichi et une utilisation plus
approfondie de la langue active (Evans et Saint-Aubin, 2013 ; Bus et al., 1995). Les études
récentes montrent que la lecture conjointe engendre également des gains
développementaux au niveau de la compétence émotionnelle. Par exemple, Laforge et al.
(2018) utilisent la lecture conjointe comme méthode pour stimuler le développement de
la compréhension des émotions. Ils ont recours a des histoires créées en fonction de six
composantes de la compréhension des émotions de Pons et al. (2004) (Roy et al., 2019).
Les six histoires sont lues a des enfants d’age préscolaire apres avoir évalué leur niveau
de compréhension des émotions. Plus précisément, les enfants du groupe expérimental
sont expos¢s individuellement aux histoires a sept reprises, étalées sur une durée de trois
semaines. Le groupe controle n’a pas été exposé a ces histoires. A la fin de I’intervention,
le niveau de compréhension des émotions de tous les enfants est évalué a 1’aide du Test
de la compréhension des émotions afin d’étre en mesure d’observer les gains liés a la
compréhension des émotions en comparaison avec un groupe contrdle (Pons et Harris,
2000). Laforge et al. (2018) trouvent que le niveau de compréhension des émotions des
enfants ayant ét¢ exposé aux livres spécialement congus selon le modele de Pons et al.
(2004) s’améliore significativement en comparaison avec les enfants n’ayant pas été
exposés a ces histoires. Ces résultats suggerent que les histoires de Roy et al. (2019)
stimulent le développement de la compréhension des émotions chez les enfants d’age
préscolaire. L’implication de cette étude est importante puisqu’elle propose qu’une
méthode simple et peu coliteuse peut étre suffisante pour stimuler le développement de la

compréhension des émotions chez les enfants d’age préscolaire.

Roy-Charland et al. (2021) ménent une étude pour voir si des résultats similaires
sont observés chez les enfants d’age scolaire. En fait, I’objectif est d’examiner I’efficacité

de la lecture dyadique de livres spécialement créés pour stimuler le développement de la



compréhension des émotions chez les enfants 4gés de huit & onze ans. Puisque ceux-ci
sont capables de lire de fagon autonome, la lecture dyadique est introduite au lieu de la
lecture conjointe. La lecture dyadique référe a une activité de littératie ou deux lecteurs
sont assis cote a cote et lisent ensemble a voix haute, en prenant des tours a lire et a écouter
I’histoire (Meisinger et al., 2004). Soixante-dix-neuf éléves de la troisiéme, quatriéme et
cinquieme année participent a 1’étude et font partie du groupe expérimental ou du groupe
contrdle. Le niveau de compréhension des émotions de tous les enfants est évalué au
préalable a I’aide du Test de la compréhension des émotions (Pons et Harris, 2000).
Ensuite, les enfants du groupe expérimental sont exposés aux mémes six histoires utilisées
dans I’¢étude de Laforge et al. (2018), avec ’ajout de trois autres histoires pour représenter
les trois derni¢res composantes du modéele de Pons et al. (2004) (Roy et al., 2019). Iy a
cinqg sessions de lecture dyadique de ces histoires, d’une durée de 20 minutes chacune et
étalées sur une période de quatre semaines. Les enfants du groupe expérimental lisent les
neuf histoires pendant chaque session. Les enfants du groupe contrdle lisent les livres
habituels disponibles en salle de classe. A la fin des sessions de lecture dyadique, le niveau
de compréhension des émotions de tous les enfants est évalu¢. Comme résultats, le niveau
de compréhension des émotions du groupe expérimental a augmenté a la suite de la
lecture, comparativement au groupe controle. Plus précisément, les gains sont plus
marqués pour les composantes rappel, croyance et morale. Cette étude révele que la
lecture dyadique d’histoires basées sur le modéle de la compréhension des émotions de
Pons et al. (2004) est efficace pour stimuler le développement de la compréhension des
émotions chez les enfants de huit a onze ans ; il s’agit d’une intervention a court terme et

accessible qui peut facilement étre implantée dans un curriculum scolaire.

Lors de la lecture conjointe, les enfants sont libres de regarder aux illustrations ou
de suivre la narration en regardant le texte. Depuis les vingtaines derniéres années,
plusieurs études s’intéressent aux mouvements oculaires des enfants lorsqu’ils se font lire
des livres (Justice et al., 2005 ; Evans et Saint-Aubin, 2005 ; Roy-Charland et al., 2007 ;
Evans et Saint-Aubin, 2013 ; Kaefer et al., 2016). Par exemple, Evans et Saint-Aubin
(2005) menent deux études qui ont comme but d’examiner le patron des mouvements

oculaires ainsi que I’effet de la mise en page sur les mouvements oculaires des jeunes 4gés



de quatre a cinq ans. Premic¢rement, les enfants sont exposés individuellement a cinq livres
ayant des mises en page d’illustrations et de textes différentes. Les livres comportent des
illustrations colorées ou en noir et blanc ainsi que différentes dimensions et quantités de
textes. Un parent de chaque enfant lit les livres présentés sur un écran comme s’il le ferait
habituellement, pendant que les mouvements oculaires de I’enfant sont enregistrés. Les
résultats montrent que les enfants ne font presque pas de fixations sur le texte et lorsqu’ils
en font, les fixations sont isolées et ne suivent pas un patron cohérent. Parall¢lement, les
mouvements oculaires ne semblent pas étre influencés par la disposition spatiale du texte
et des illustrations ainsi que par le niveau d’attirance de celles-ci. Pour ce qui est de la
deuxieme étude d’Evans et Saint-Aubin (2005), ils cherchent a savoir si les fixations des
enfants sur les différentes parties des illustrations peuvent &tre manipulées par des
changements au récit du livre. Si le patron des mouvements oculaires change en fonction
des manipulations du récit, leurs études peuvent conclure que les mouvements oculaires
des jeunes se fixent aux illustrations en suivant la sémantique du texte. Les enfants sont
exposés a deux versions d’un livre. Dans la premiére version, le texte met en évidence un
détail d’une illustration pour les trois premiéres pages. Dans la deuxiéme version, le texte
met en évidence une partie de I’illustration qui ne se trouve pas autour du détail de la
premiére version, et ce, pour les trois premieéres pages. Aucune partie spécifique des
illustrations n’est mise en évidence pour le reste des pages. Au lieu d’un parent qui lit a
I’enfant, il s’agit d’'une éducatrice de la garderie. Les résultats reproduisent ceux de la
premiére étude. De plus, les fixations sur les détails des illustrations augmentent si le texte
met ceux-ci en évidence. Les résultats suggérent que 1’attention visuelle des enfants sur
les illustrations dépend du texte. Evans et Saint-Aubin (2005) concluent que les enfants
agés de quatre a cinq ans regardent presque seulement les illustrations pendant la lecture

conjointe et que leur attention sur les illustrations suit le sens du texte tel qu’il leur est lu.

Complémentaire a 1’é¢tude d’Evans et Saint-Aubin (2005), I’étude d’Evans et
Saint-Aubin (2013) suggere que les enfants agés de quatre a cinq ans regardent surtout les
illustrations et fixent plus souvent un détail spécifique de I’illustration lorsque le récit du
texte mentionne explicitement ce détail que lorsque le texte ne le met pas en évidence.

L’¢étude d’Evans et Saint-Aubin (2013) appuie les résultats précédents en proposant que



les enfants d’age préscolaire portent leur attention aux illustrations en explorant avec
concordance entre ce qui est lu et ce qui est présenté dans les illustrations. Il est important
de noter que cette stratégie adoptée par les enfants préscolaires lors de la lecture conjointe
apporte des gains ; en effet, fixer sur les illustrations en fonction de la narration est une
stratégie propice a ’apprentissage de nouveaux mots et a une meilleure compréhension

de I’histoire (Evans et Saint-Aubin, 2013 ; Kaefer et al., 2016).

Tout bien considéré, la littérature sur les mouvements oculaires des enfants d’age
préscolaire lors de la lecture conjointe est claire : les enfants regardent presque seulement
les illustrations et les fixations sur celles-ci correspondent souvent a la narration du livre
(Evans et Saint-Aubin, 2005 ; Evans et Saint-Aubin, 2013). Toutefois, qu’en est-il des
enfants d’age scolaire ? En fait, Roy-Charland et al. (2007) examinent les patrons de
mouvements oculaires pendant la lecture conjointe en fonction de I’année scolaire de
I’enfant, les compétences en lecture de I’enfant ainsi que la difficulté du livre. Un total de
30 enfants de la maternelle a la quatriéme année participe a I’é¢tude. Roy-Charland et al.
(2007) trouvent que les enfants de la maternelle passent une proportion de temps faible
sur les textes et les enfants de la premiére année passent une proportion de temps
relativement plus élevée sur le texte facile par rapport aux textes de difficulté moyenne et
difficile. Pour les enfants de la deuxiéme a la quatrieme année, ils passent environ 45%
du temps sur le texte difficile, 55% du temps sur le texte moyen et 65% du temps sur le
texte facile. Les résultats suggérent qu’a mesure que les compétences en lecture
s’améliorent, ils passent de plus en plus de temps a regarder le texte qui leur est lu.
Lorsque la difficulté du texte dépasse les compétences en lecture, les enfants d’age
scolaire retombent a la stratégie adoptée par les enfants préscolaires, étant de fixer les
illustrations. Il est également intéressant de noter que méme lorsque la difficulté du texte
se situe dans les limites des compétences en lecture d’un enfant d’age scolaire, il passe
tout de méme environ 35-55% du temps a regarder les illustrations pendant la lecture

conjointe.

A la lumiére des études portant sur ’exploration visuelle pendant la lecture

conjointe, une question digne d’intérét fait surface : 1’exploration visuelle du texte et des



illustrations est-elle importante pour les gains développementaux liés a la compréhension
des émotions pendant la lecture conjointe de livres spécialement congus a cet effet ? On
se rappelle que les études de Laforge et al. (2018) et Roy-Charland et al. (2021) ont trouvé
que la compréhension des émotions des enfants s’améliore lorsqu’ils se font lire des livres
spéciaux mettant les émotions au premier plan (Roy et al., 2019). Toutefois, les facteurs
sous-jacents expliquant ces gains demeurent inconnus. Les histoires de la collection de
livres de Roy et al. (2019 ; 2020) comprennent des illustrations explicatives qui mettent
souvent en évidence les expressions faciales émotionnelles des personnages. En fait, les
expressions faciales des personnages dans les illustrations sont basées sur le Facial Action
Coding System (FACS), un systtme permettant de codifier les expressions faciales
émotionnelles sur la base du fonctionnement des activations musculaires faciales (Ekman
etal., 2002). En se basant sur les études relatives a 1’exploration visuelle pendant la lecture
conjointe, il est intéressant de savoir si les enfants regardent les illustrations, ou plus
précisément les expressions faciales des personnages dans les illustrations, pendant qu’ils
se font lire les histoires du deuxieme volume de cette collection de livres. Il est donc
probable que le patron des mouvements oculaires trouvé dans les études d’Evans et Saint-
Aubin (2005), d’Evans et Saint-Aubin (2013) et de Roy-Charland et al. (2007) s’applique
aux études qui s’intéressent a la lecture conjointe comme méthode pour stimuler le
développement de la compréhension des émotions, c¢’est-a-dire que les enfants suivent la
narration a ’aide des illustrations. De fagon plus importante, il est pertinent de se
demander si I’exploration visuelle influence les gains en compréhension des émotions. En
effet, il est possible que les enfants qui ont des gains plus importants soient également
ceux qui portent plus attention aux illustrations, ces derniéres mettant en évidence les
émotions. Comme mentionné, les illustrations des histoires de Roy et al. (2019 ; 2020)
comprennent des informations importantes, qui pourraient davantage stimuler le
développement de la compréhension des émotions. Si les détails visuels agissent comme
indices favorisant le développement émotionnel, ceux-ci méritent d’étre exploités a 1’aide
de stratégies d’orientation de I’attention des enfants afin de maximiser les bénéfices de la

lecture conjointe de ces histoires.
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1. 1. Objectifs et hypothéses

Tout bien considéré, I’objectif de cette étude est d’examiner si le patron des
mouvements oculaires des enfants de la premiére, deuxi¢me et troisiéme année a un effet
sur les gains développementaux associés a la lecture conjointe d’histoires spécialement
congus pour stimuler le développement de la compréhension des émotions. Il est attendu
que les enfants regarderont presque uniquement les illustrations (Roy-Charland et al.,
2007). De plus, selon les résultats d’Evans et Saint-Aubin (2005) qui suggerent que les
enfants regardent plus souvent un détail des illustrations lorsque celui-ci est mentionné
dans le texte, il est attendu que les enfants regarderont plus souvent les détails rapportant
aux émotions, telles que les expressions faciales des personnages. Derniérement, selon
I’idée que les enfants qui fixent les illustrations en fonction de la narration ont une
meilleure compréhension de I’histoire, il est attendu que les enfants qui regardent les
illustrations en suivant la narration seront ceux qui ont des gains plus importants reliés a

leur niveau de compréhension des émotions apres les sessions de lecture conjointe (Kaefer

etal., 2016).



CHAPITRE 11
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Méthodologie

2. 1. Participants

Une école primaire de la région de Moncton (N.-B.) est sollicitée pour participer
a cette étude. Seuls les enfants ayant obtenu un consentement parental participent a
I’étude. En total, vingt-deux enfants de la premiére (n = 8), deuxieme (n = 4) et troisi¢éme
(n = 10) année y participent. Les enfants sont agés de six a neuf ans (M = 7,58 ; E. T. =
1,02). Il n’existe aucun autre critére d’inclusion ou exclusion. Il est a noter qu’en raison
des barri¢res importantes de la pandémie Covid-19, nous avons omis des questionnaires
sur les caractéristiques individuelles et/ou sociodémographiques. La conduite de I’étude
est réalisée conformément aux normes éthiques en matiére de recherche de 1’Université

de Moncton.

2. 2. Matériels

2. 2. 1. Le test de la compréhension des émotions (TEC)

Ce test évalue le niveau de compréhension des émotions des enfants, basé sur les
neuf composantes de la compréhension des émotions (Pons et Harris, 2000). Le TEC
comprend deux livres d’images de grandeur A4 ; un des livres est destiné aux garcons et
I’autre aux filles. L unique différence des deux livres est le nom du personnage principal.
Chaque page du livre comprend un dessin d’un scénario en lien avec une composante de
la compréhension des émotions dans un cadre de 16 cm X 11 cm. En bas de chaque page,
quatre expressions faciales sont présentées dans un cadre individuel de 7,5 cm X 5,5 cm,
dont une qui correspond a la composante de la compréhension des émotions qui est
présentée dans le scénario. Parmi les quatre expressions faciales, deux sont de caractere
négatif (triste, effrayé ou faché) et les deux autres sont soit de caractére positif (heureux)
ou neutre (juste bien). Pour chaque item du test, I’emplacement de la bonne réponse est

contrdlé de fagon systématique.

Le TEC s’avére un des seuls outils psychométriques mesurant a la fois la
reconnaissance émotionnelle et la compréhension des émotions chez les enfants de
plusieurs niveaux d’age (Harris et Cheng, 2022). Des analyses factorielles confirment la

relation hiérarchique des neuf composantes du TEC (Cavioni et al., 2020). Il a une bonne
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validité concomitante ainsi qu’une bonne validité de critére ; des preuves empiriques
montrent que les scores au TEC sont significativement et positivement corrélés a la
compétence sociale (Cavioni et al., 2020 ; Rocha et al., 2015). Le TEC est traduit dans
plusieurs langues et maintient une fiabilité test-retest acceptable d'une version a l'autre
(Harris et Cheng, 2022). Il faut mentionner que cette mesure ne contient pas le méme

nombre d'items pour chaque composante évaluée.

2.2.2. Livre
Le livre expérimental, intitulé Les émotions : comment mieux les expliquer

(volume 2) (Roy, 2020) (https://cnfslaurentienne.ca/wp-content/uploads/2021/11/Les-

emotions-volume-2_feuilletable-1.pdf) est une version subséquente de Roy et al. (2019).

Les histoires comprises dans ce livre sont basées sur le modele théorique de Pons et al.
(2004). Les recherches suggerent que les gains sont plus marqués en ce qui a trait aux
cinq composantes intermédiaires de ce modéle. Or, le livre comprend cinq petites histoires
représentant les composantes désir, croyances, rappel, régulation des émotions et
masquage, contrairement aux neuf composantes présentées dans le premier volume de ce

livre. Pour toutes les histoires, les textes se situent a gauche et les illustrations a droite.

La premiere histoire s’appelle L ‘activité spéciale et correspond a la composante
desirs. L’histoire raconte une grande féte de fin d’année a 1I’école de Kaél et d’ Anais. Kaél
aimerait que 1’activité spéciale a la féte soit des jeux gonflables et Anais aimerait que ce
soit une baignade dans la piscine municipale. En réalité, I’activité spéciale est des jeux
d’eau ; Kaél est content de cette nouvelle, mais Anais est décue. Un exemple d’un extrait
de I’histoire se trouve a la figure 1. L histoire est composée de 15 pages, incluant la page
titre. Pour les pages contenant du texte, il y a en moyenne quatre phrases, 56 mots et 247
caractéres par page. L’indice de lisibilité Flesch est 72,1, le niveau Flesch est 6,4 et

I’indice de lisibilit¢ Gunning est 8,2.


https://cnfslaurentienne.ca/wp-content/uploads/2021/11/Les-emotions-volume-2_feuilletable-1.pdf
https://cnfslaurentienne.ca/wp-content/uploads/2021/11/Les-emotions-volume-2_feuilletable-1.pdf
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Figure 1. Extrait de I’histoire L ‘activité spéciale.

La deuxiéme histoire s’appelle L’araignée et correspond a la composante
croyances. Elle raconte la journée de Victoria, qui a une phobie des araignées. Lorsqu’elle
apercoit une araignée dans sa chambre, sa mére frappe ’araignée et celle-ci disparait.
Victoria a trop peur de retourner dans sa chambre. Elle se sent en sécurité a 1’école et
passe donc une bonne journée. Ce qu’elle ne sait pas, c’est que I’araignée s’est cachée
dans ses cheveux a longueur de journée. L’histoire est composée de 11 pages avec la page
titre. Pour les pages contenant du texte, il y a en moyenne cinq phrases, 78 mots et 360
caracteres par page. L’indice de lisibilité Flesch est 4,8, le niveau Flesch est 8,1 et I’indice

de lisibilit¢ Gunning est 10,8.

La troisiéme histoire s’intitule L explosion et correspond a la composante rappel.
Dans I’histoire, un fil électrique a brisé et a occasionné un bruit fort, comme une
explosion. Pour le personnage principal, ce bruit lui a rappelé des feux d’artifice qui ont
lieu chaque été dans sa ville. Pour Mariam, ce bruit lui a rappelé le son d’une bombe. Il y
a eu des bombardements dans son pays natal. Cette situation a boulevers¢ Mariam au point
ou elle a di quitter I’école cette journée-la parce qu’elle ne se sentait pas bien. L histoire
est composée de 11 pages, incluant la page titre. Pour les pages incluant du texte, il y aen
moyenne sept phrases, 83 mots et 368 caractéres par page. L’indice de lisibilité Flesch est

de 72, le niveau Flesch est de 6,1 et I’indice de lisibilit¢é Gunning est de 9,2.
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La quatriéme histoire s’intitule La finale de badminton et correspond a la
composante régulation des émotions. Elle raconte les sentiments de Mathis apreés avoir
perdu la finale de badminton. Mathis est tellement décu qu’il veut lancer sa raquette, mais
il se retient et range ses affaires en silence. Il prend une douche, mais celle-ci ne 1’aide
pas a changer les idées. La musique ne 1’aide pas non plus a changer les idées. Il va manger
au restaurant avec son entraineur et ce dernier annonce a Mathis qu’il a été choisi pour
participer a un camp d’entrainement avec les meilleurs joueurs de la province. Cette
nouvelle a changé les idées de Mathis ; au lieu de penser a sa défaite en finale, il se rappelle
les bons coups qui lui ont permis de se distinguer des autres. L’histoire comprend 15
pages, incluant la page titre. Pour les pages contenant du texte, il y a en moyenne huit
phrases, 99 mots et 415 caractéres par page. L’indice de lisibilité Flesch est 79,5, le niveau

Flesch est 5,2 et I’indice de lisibilit¢é Gunning est 7,7.

La cinquiéme histoire s’intitule La course et correspond a la composante
masquage. L’ histoire raconte le souhait de Cabrelle de gagner la médaille d’or a la course
annuelle de son école. Cabrelle s’est beaucoup pratiquée pour gagner. Tout au long du
trajet, Cabrelle est en premiere position. Toutefois, juste avant de franchir la ligne
d’arrivée, sa meilleure amie Audrée la devance et gagne la médaille d’or. Ce livre contient
13 pages, incluant la page titre. Pour les pages contenant du texte, il y a en moyenne trois
phrases, 43 mots et 201 caractéres par page. L’indice de lisibilité Flesch est 71,4, le niveau

Flesch est 6,9 et I’indice de lisibilit¢é Gunning est 8,6.

2. 2. 3. Enregistrements audio
Chaque histoire est accompagnée d’un enregistrement audio créée aux fins de cette
¢tude. L expression et le ton sont identiques pour tous les livres. La vitesse de narration

est semblable a la vitesse de lecture réguliére d’un adulte narrateur.

2. 2. 4. Appareil de mouvements oculaires
Les mouvements oculaires sont mesurés a 1’aide du SR Research Eyelink 1000.
Cet appareil observe et mesure les mouvements oculaires de fagon tres précise (< 0.5°) et

a une fréquence d’échantillonnage ¢élevé (1000 Hz). L’appareil contient un capteur
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infrarouge et une caméra qui se trouve devant I’écran d’ordinateur ou les livres sont
présentés. Par défaut, 1’ceil droit du participant est enregistré. Le systéme a recours a une
liaison Ethernet entre I’appareil et I’écran d’affichage, permettant de mesurer les saccades
et la position des yeux en temps réel. Les saccades et les positions des yeux sont
représentées par un curseur de 1° qui permet a I’expérimentateur d’évaluer le calibrage et
si nécessaire, d’initier un autre calibrage. Un haut-parleur est reli¢é a I’ordinateur

d’affichage pour permettre au sujet d’écouter la narration des livres.

2. 3. Procédure

Cette étude requiert un total de cinq sessions avec les participants, réparties sur
une période d’environ deux semaines. La premicre et la derniére session sont
individuelles, ou les mouvements oculaires sont enregistrés. Les autres sessions se
déroulent en petit groupe. Toutes les sessions ont lieu dans un local calme a 1’école

Champlain (Moncton, N.-B.).

Au début de la premiére session, le TEC est administré a chaque participant afin
d’évaluer son niveau de compréhension des €motions initial. Pour ce faire, les neuf
composantes de la compréhension des émotions, qui sont illustrées en scénario, sont
présentées en ordre croissant dans le but d’éviter le sentiment de découragement chez la
participante ou le participant. Pour la composante reconnaissance seulement, il n’y a pas
de scénario. L’expérimentateur nomme simplement une émotion (triste, effrayé, faché,
heureux ou juste bien) et I’enfant pointe a 1’expression faciale qui correspond a cette
émotion. Pour les composantes causes externes et désirs, il y a cinq items ; les scénarios
et les quatre expressions faciales possibles différent, mais la procédure est la méme. Pour
les autres composantes, il y a un seul scénario par composante. Pour tous les scénarios,
I’expérimentateur lit celui qui correspond a I’illustration et il demande ensuite a I’enfant
quelle expression faciale correspond au scénario. L’expérimentateur pointe chaque
expression faciale en méme temps qu’il les nomme, a ’exception de la composante
régulation des émotions. En prenant I’exemple de la composante causes externes un des
scénarios est le suivant : « Ce gargon regarde sa tortue qui vient de mourir. Est-ce qu’il se

sent heureux, triste, faiché ou juste bien? ». L’enfant peut pointer a la bonne réponse ou la
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dire a voix haute. Pour toutes les composantes sauf reconnaissance et causes externes,
I’expérimentateur peut poser des questions de controle afin de s’assurer que ’enfant
comprend bien le scénario. Le TEC prend environ 10 minutes a administrer. Pour une

description détaillée de chaque scénario, voir Pons et al. (2004).

Aprées I’administration du TEC a la premicére session, le participant, avec 1’aide de
I’expérimentateur, se familiarise avec 1’appareil de mouvements oculaires. Par la suite,
I’enfant s’assoit devant 1’écran d’ordinateur a une distance d’environ 60 cm et
I’expérimentateur entame la calibration. Pour calibrer et valider 1’appareil, le participant
doit fixer un point (un personnage de dessin anim¢), qui apparait a cinq endroits différents
sur I’écran. L’enfant doit bouger ses yeux pour suivre le point, sans bouger sa téte. La
procédure de calibration est effectuée a deux reprises et 1’écart moyen entre les deux
mesures doit étre égal ou inférieur a 1° d’angle visuel pour débuter I’expérience. Apres la
calibration, les cinq histoires sont présentées a 1’écran d’ordinateur en ordre croissant.
Pour chaque histoire, les pages sont présentées une a la fois, avec le texte et I’illustration.
Chaque page est accompagnée de 1’enregistrement audio correspondante. Les participants
sont exposés aux cinq histoires et leurs mouvements oculaires sont enregistrés a la
premiere et a la derni¢re session. Pour la deuxiéme, troisiéme et quatriéme session,
I’expérimentateur lit les histoires a des petits groupes de participants. Les groupes sont
choisis en fonction des enfants qui sont dans les mémes salles de classe. La derniere
session est identique a la premiere, sauf que le TEC est administré apres 1’exposition des
histoires pour mesurer les gains relatifs au développement émotionnel suite a cinq
expositions des histoires. A la fin de la premiére et la derniére session, les enfants peuvent
choisir un objet d’une boite a surprise en reconnaissance de leur participation. La premiére

et derniére session dure environ 30 minutes, les autres sessions durent environ 15 minutes.
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Session 1 — Individuelle
TEC et lecture des cing histoires avee enregistrement des mouvements oculaires

Session 2 — Petits sroupes
Lecture des cing histoires sans enregistrement des mouvements oculaires

Session 3 — Petits sroupes
Lecture des cing histoires sans enregistrement des mouvements oculaires

50
oM
?\_

) ¥

Session 4 — Petits groupes
Lecture des cing histoires sans enregistrement des mouvements oculaires

.5;3\3".\1’\}\

Session 5 — Individuelle
Lecture des cing histoires avec enregistrement des mouvements oculaires et TEC

Figure 2. Apercu de la procédure.
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Résultats

3. 1. Analyse des mouvements oculaires

Les mouvements oculaires sont codifiés a 1’aide du programme Eyelink Data
Viewer. Ce dernier permet de superposer les fixations de I’enfant sur les pages de I’histoire
présentée. Les fixations pertinentes dans le cadre de cette recherche comprennent le temps
passé sur les textes, le temps passé sur les images ainsi que le temps passé sur les visages
des personnages illustrés. En d’autres mots, il y a trois zones : textes, images et visages.
Un exemple de chaque zone est présenté dans les figures 3, 4 et 5. Puisque 1’analyse des
mouvements oculaires a lieu lors de la premiere session de lecture conjointe ainsi que la
derniére, les variables Textes (temps total passé a regarder les textes), Images (temps total
passé a regarder les images) et Visages (temps total passé a regarder les visages)

comprennent chacune un temps 1 et un temps 2, pour donner six variables.

Raél et Anais se d
coup d'enthousiasme
ne grande féte de fin

ent vers l'ecole

Aujourd’hui
nnée & leur

école. Pas d'exercice de mathématiques, nide
lecon de verbes, ni de long cours de sciences..

Que des jeux a lhoraire !

Ce matin, Kaél et Anais se dirigent vers l'école
) d'enthousiasme. Aujourd hui,

il y aura une grande féte de fin d'année i leur
école. Pas d'exercice de mathématiques, ni de
lecol
Que des jeux a I'horaire!

avec

25, ni de long cours de sciences...

Figure 4. Exemple d’une zone image.
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Figure 5. Exemple d’une zone visage.

Pour mieux comprendre ou les jeunes regardent lors de la lecture conjointe et pour
déterminer s’il existe une différence dans leur patron de mouvements oculaires, une
analyse de variance (ANOVA) a mesures répétées est effectuée avec le temps de mesure
(temps 1 et temps 2) et la zone (Image et Texte) comme variables intra-sujets sur le temps
total de visionnement (en ms). Il n’existe pas de différence significative entre le total du
temps 1 et celui du temps 2, F(1, 21) = 1,48, n; = 0,16, p = 0,24. Les résultats révelent un
effet principal de la zone, ou les sujets passent plus de temps sur les images que sur le
texte, F(1, 21) = 6,75, nz= 0,24, p < 0,05. L’interaction entre le temps et la zone est
marginalement significative, F(1, 21) = 3,89, ;= 0,16, p = 0,06. Pour explorer davantage
cette interaction, des tests d’effets simples sont effectués. Les sujets passent
significativement plus de temps sur le texte au temps 2, en comparaison au temps 1, F(1,
21) = 4,78, nz= 0,19, p < 0,05. Toutefois, il n’existe pas d’effet du temps de mesure sur

le temps pass¢ a regarder les images, F(1, 21) = 2,41, n;= 0,11, p = 0,13.

Tableau 1.

Statistiques descriptives des temps de visionnement (ms) par zone

Moyenne E.-T.
Temps 1 Temps 2 Temps 1 Temps 2
Texte 5 674,05 7 515,39 4 641,60 4 784,83
Image 11451,72 10 199,40 4 042,09 4 025,07

Visage 4 665,97 3 835,03 1832,10 2072,10
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3. 2. Analyse de ’amélioration au TEC

Le score total au TEC est mesuré par le nombre de bonne réponse ; le score des
sujets varie entre 12 et 21. L’amélioration au TEC est la différence entre le score a la
premiére administration du TEC et le score a la deuxiéme administration du TEC (M =
0,64, E-T = 1,33). Similairement, I’amélioration a chaque composante du mod¢le est la
différence entre le score de la composante isolée a la premiere administration du TEC et

le score de la méme composante a la deuxiéme administration du TEC.

Une ANOVA a mesures répétées est effectuée avec le temps de mesure (temps 1
et temps 2) comme variable intra-sujet sur le score total au TEC. Les résultats révelent un
effet principal du temps, F(1, 21) = 5,04, n; = 0,19, p < 0,05. En explorant plus en
profondeur I’amélioration du score au TEC, une ANOVA a mesures répétées est effectuée
pour chaque composante du modele, la variable intra-sujet étant le temps de mesure et la
variable dépendante étant le score de la composante en question. Pour les composantes
desirs, rappel et masquage, il n’y avait pas d’effet significatif du temps de mesure, F(1,
21)=2,10,n = 0,09, p =0,16 ; F(1, 21) = 0,32, 75 = 0,02, p= 0,58 ; F(1,21)= 1,0, n}
= 0,05, p = 0,33. Pour les composantes croyances et régulation, il existe des tendances
vers un effet significatif du temps de mesure, F(1, 21) = 4,11, n; = 0,16, p = 0,06 ; F(1,
21) = 4,07, n,z, = 0,16, p = 0,06. Les état-carrés partiels de ces deux composantes

représentent des tailles d’effet larges (Cohen, 1969 ; cité dans Richardson, 2011).

Tableau 2.

Statistiques descriptives des scores aux composantes du TEC

Moyenne E.-T. Amélioration  Sig.
Temps1 Temps2 Temps1 Temps?2

Désirs (max. 4) 3,27 3,68 0,77 0,72 0,41 0,16
Croyances (max. 1) 0,5 0,77 0,51 0,43 0,27 0,06
Rappel (max. 1) 0,81 0,86 0,39 0,35 0,05 0,58
Régulation (max. 1) 0,68 0,91 0,48 0,29 0,23 0,06
Masquage (max. 1) 0,77 0,86 0,43 0,35 0,09 0,33
TEC (max. 21) 17,45 18,09 2,04 1,82 0,64 0,04
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Le tableau 3 nous révele que plus un sujet regarde les images ou les expressions
faciales des personnages, plus il s’améliore au TEC. En examinant chaque composante
séparément, il semble que 1’amélioration aux composantes désirs et masquage du TEC
est peu influencée par le temps passé a regarder les textes ou les images, compte tenu des
faibles corrélations. L’amélioration a la composante croyances du TEC est plus élevée
lorsqu’un sujet regarde davantage les images au temps 1. L’amélioration a la composante
régulation est plus élevée lorsqu’un sujet regarde davantage le texte au temps 2.
Derniérement, il est intéressant de noter que les seules corrélations significatives figurent
entre ’amélioration a la composante rappel et le temps passé a regarder les images au
temps 2 ainsi que I’amélioration de cette méme composante et le temps passé a regarder

les visages au temps 2.

Tableau 3.

Matrice de corrélations : Temps de mesure des zones en fonction de ’amélioration au TEC

Variable Texte T1 Texte T2 Image T1 Image T2  Visage T1 Visage T2
Amélioration

0,29 -0,25 0,29 0,29 0,25 0,28
au TEC
Amélioration

. 0,09 0,13 -0,15 -0,20 -0,14 -0,12

Désir
Amélioration

-0,33 -0,27 0,35 0,13 0,28 -0,06
Croyances
Amélioration

0,17 -0,26 0,16 0,53* 0,13 0,47*
Rappel
Amélioration

0,11 0,29 -0,12 -0,21 -0,08 -0,13
Régulation
Amélioration

0,18 0,05 -0,24 -0,05 -0,04 0,04
Masquage

* p < 0,05, ** p<0,01 *** p <0,001
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Discussion

Le développement de la compréhension des émotions chez les jeunes est un
processus complexe qui a de nombreux bénéfices sur d’autres spheres développementales,
notamment le domaine social (Pons et al., 2002 ; Cassidy et al., 1992). En raison de son
importance dans le développement des enfants, il existe des interventions pour stimuler
le développement émotionnel des jeunes dans le but de maximiser leur potentiel. Parmi
celles-ci, Roy et al. (2019 ; 2020) ont congu un livre basé sur le modele théorique de la
compréhension des émotions de Pons et al. (2004). Un deuxiéme volume a été lancé en
2020, contenant que les cinq composantes intermédiaires du modele de Pons et al. (2004),
des histoires plus complexes et des illustrations plus détaillées. Le modéele théorique sur
lequel reposent ces deux volumes est largement étudié et semble bien illustrer I’évolution
du développement de la compréhension des émotions (Pons et al., 2002 ; Pons et al., 2004
; Harris et al., 2016 ; Fidalgo et al., 2017 ; Cavioni et al., 2020). Des études antérieures
trouvent que la lecture conjointe du premier volume de ce livre réussit a améliorer la
compréhension des émotions chez les enfants, autant d’age préscolaire que d'age scolaire
(Laforge et al., 2018 ; Roy-Charland et al., 2021, Michaud et al, 2021). Toutefois, les
facteurs sous-jacents qui contribuent a ces gains demeurent inconnus. Il est important de
connaitre 1’ingrédient actif du livre qui stimule le développement émotionnel des jeunes
afin de mettre celui-ci a ’avant-plan. Cette étude cherche a voir si I’exploration visuelle
du livre explique les améliorations au niveau de la compréhension émotionnelle. Des
¢léments spécifiques du livre, tels que les illustrations présentant les expressions faciales
des personnages, sont examinés afin de déterminer si ceux-ci contribuent aux gains
développementaux. Enfin, cette étude cherche a déterminer si les mouvements oculaires
des enfants pendant la lecture du livre sont associés a leur amélioration au niveau de leur
compréhension des émotions. Cette étude est non seulement la premicre a explorer les
¢léments a l’intérieur du livre lui-méme, mais elle est aussi la premicre a évaluer
I’efficacité du deuxieme volume du livre Les émotions : comment mieux les expliquer.
Méme si cette version est considérée comme plus approfondie, les bénéfices apportés par
le deuxiéme volume restent a étre appuyés empiriquement. La présente these fait
¢galement un examen préliminaire de cette question. La discussion est présentée en

fonction des deux variables dépendantes principales : les améliorations au niveau de la
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compréhension des émotions et le temps de visionnement dans les zones du livre (textes,
images et visages). Par la suite, les implications cliniques, les limites de 1’étude ainsi que

des pistes de recherches futures seront discutées.

4. 1. Les améliorations de la compréhension des émotions

4. 1. 1. Livre comme outil d’intervention

On s’attend a ce que le livre Les émotions : comment mieux les expliquer (volume
2) améliore la compréhension des émotions des enfants. En effet, les scores au test de la
compréhension des émotions sont significativement plus élevés apres 1’exposition répétée
des histoires. Ce résultat suggere que cinq sessions de lecture des histoires, nécessitant
que 15 minutes chacune, sont suffisantes pour voir des gains chez les enfants. Les résultats
sont conformes aux études évaluant le premier volume (Laforge et al., 2018 ; Roy-
Charland et al., 2021, Michaud et al., 2021). Etant les premiers a évaluer 1’efficacité du
premier volume, Laforge et al. (2018) trouvent que les enfants exposés aux histoires ont
une meilleure compréhension des émotions que les enfants n’ayant pas été exposés.
Similairement, 1’étude de Roy-Charland et al. (2021) souligne les bénéfices de la lecture
de ce livre pour stimuler le développement de la compréhension des émotions. Que ce soit
par la lecture en dyade ou la lecture conjointe, Les émotions : comment mieux les expliquer
(volume 1) réussit a améliorer la compréhension émotionnelle des jeunes préscolaires et
scolaires. Notre étude est révélatrice puisqu’elle est la premicre a examiner |’efficacité du
deuxiéme volume. En effet, elle appuie les autres données empiriques disant que la
collection de livres de Roy et al. (2019 ; 2020) stimule le développement de la
compréhension des émotions. Comme la premiére version du livre, la deuxiéme version
constitue un outil d’éducation précieux pour développer la compréhension émotionnelle
des enfants d’age scolaire. La deuxiéme version, qui comprend des histoires plus
complexes, a le méme effet que la premicre version en se concentrant uniquement sur les

composantes du modele de Pons et al. (2004) ou les gains sont plus marqués.

Dans les derniéres années, les études s’intéressent davantage a la lecture conjointe

comme méthode pour stimuler le développement de la compréhension des émotions chez
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les jeunes (Laforge et al., 2018 ; Schapira et Aram, 2020 ; Roy-Charland et al., 2021,
Michaud et al., 2021). Cette activité est de plus en plus privilégiée dans les écoles, surtout
en raison de sa simplicité. Evidemment, d’autres interventions ciblant le développement
émotionnel existent. Toutefois, aucune intervention ne s’est avérée aussi accessible que
la lecture d’un livre basé sur les données probantes. Par exemple, le programme Schoo!
Matters in Lifeskills Education (SMILE) comprend 13 thémes socio-émotionnels qui sont
travaillés avec les jeunes pour 30 minutes par jour pendant une durée de trois mois. Les
éducateurs facilitant I’intervention SMILE nécessitent une formation pendant deux
semaines avant de travailler avec les jeunes. Non seulement que I’intervention est étendue
sur plusieurs mois pour les quelques enfants sélectionnés par école, la formation requise
pour mener celle-ci est exigeante. Or, bien que le programme SMILE engendre des
résultats prometteurs, il existe des barriéres qui empéchent I’accessibilité a tous (Pons et
al., 2002). Etant plus similaire a I’intervention utilisée au sein de notre étude, Riquelme
et Montero (2013 ; 2016) ont créé un programme de lecture d’une durée de quatre a huit
mois, incluant des sessions de lecture chaque semaine. Les adultes ayant recu une
formation pour agir comme animateur lisent un livre d’une collection populaire en
Espagnol. Une fois I’histoire lue, I’animateur ouvre une période de questions et de
réflexions avec les enfants, mettant 1’accent sur les émotions et les sentiments des
personnages de 1’histoire et des enfants eux-mémes. Riquelme et Montero (2013 ; 2016)
disent que I’histoire elle-méme n’est pas I’élément le plus important, mais bien une
plateforme pour explorer les émotions a travers le langage. Ce programme de lecture se
base donc sur des discussions concernant les émotions qui contribuent au développement
de la compétence émotionnelle des enfants. Encore ici, cette intervention est étendue sur
plusieurs mois et nécessite une formation pour 1’animer. De plus, si les discussions sont
I’ingrédient actif qui améliore la compétence émotionnelle, il est difficile de comprendre
I’utilité de la lecture d’un livre. Dans le méme ordre d’idée, il est impossible de savoir si

les bienfaits du programme sont présents peu importe le livre lu.

Contrairement au programme proposé par Riquelme et Montero (2013 ; 2016), les
histoires constituent un élément essentiel de I’intervention utilisée au sein de notre étude.

Nos résultats indiquent que la compréhension émotionnelle des enfants s’améliore apres
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seulement quelques sessions de lecture, sans méme avoir besoin d’animer des discussions
relatives aux histoires. De plus, la lecture conjointe du livre Les émotions : comment mieux
les expliquer (volume 2) ne requiert aucune formation. Il s’agit d’une intervention simple,
car n’importe qui peut lire le livre aux enfants, sans prérequis nécessaire. Puisque le livre
est disponible en ligne gratuitement, dans la plupart des écoles francophones de la région
ainsi qu’aux bibliothéques des communautés francophones minoritaires, il s’agit d’une
intervention largement accessible. D’autres interventions, telles que SMILE,
sélectionnent un nombre limité d’éleves par école qui peuvent profiter du programme.
Malheureusement, il est possible que certains enfants qui bénéficieraient du programme
ne puissent pas y participer. L’intervention proposée dans notre étude assure qu’elle
touche le plus grand nombre d’enfants possible, en étant gratuite et disponible dans
plusieurs endroits. Finalement, notre intervention engendre des bienfaits a 1’intérieur de
quelques semaines, contrairement & quelques mois chez d’autres interventions comme
celles mentionnées ci-haut. Ayant des résultats similaires, il est tentant de choisir
I’intervention la plus rapide, la plus simple et la plus accessible, ce qui semble étre la

lecture conjointe de la collection de livres de Roy et al. (2019 ; 2020).

En examinant les composantes du modéle de Pons et al. (2004) de facon
individuelle, les résultats montrent qu’apres avoir été exposés aux histoires du livre, les
enfants ont une meilleure compréhension des émotions relative aux composantes
croyances et régulation. Ces résultats marginalement significatifs pourraient étre
expliqués par le manque de puissance statistique et donc demeurent des observations
importantes qui seront discutées pour les fins de la theése. On se rappelle que la
composante croyances référe a la capacité d’un enfant & comprendre qu’une émotion
dépend des croyances d’un individu, peu importe la véracité de celles-ci. Pour ce qui est
de la composante régulation, elle référe a la capacité des enfants a comprendre qu’il existe
des stratégies appropriées pour réguler des €motions, celles-ci étant des stratégies
psychologiques plutét que comportementales. En comparant avec la seule autre étude
mesurant 1’effet de la collection des livres de Roy et al. (2019 ; 2020) sur le

développement de la compréhension des émotions chez les enfants d’age scolaire,
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quelques similarités font surface. De plus, des hypothéses explicatives seront proposées

en lien avec la littérature scientifique plus large.

4. 1. 2. Composante croyances

Tout d’abord, la composante croyances peut facilement étre reliée au concept de
la théorie de I’esprit, définie comme la capacité des enfants a comprendre leurs états
mentaux et ceux des autres (Mahy et al., 2017). Pour maitriser la composante croyances
du TEC, les jeunes doivent comprendre que les émotions d’un individu sont déterminées
par les croyances de celui-ci, méme si les croyances sont fausses. Il existe une tache
semblable qui est au cceur de la théorie de I’esprit. La tache de fausse croyance mesure la
capacit¢ d’un jeune a comprendre les états mentaux d’un autre individu qui a une
perception erronée. Par exemple, un enfant observe le déplacement d’un objet aprés qu’un
autre enfant a quitté la piece. On demande ensuite au premier enfant ou I’autre enfant
chercherait pour I’objet. Les réponses correctes montrent que les enfants sont capables de
raisonner sur le contenu de 1'esprit d'une autre personne (Mahy et al., 2017). Ce concept
de la théorie de ’esprit se réalise habituellement vers 1’age de quatre ans. Toutefois, des
¢tudes suggerent qu’il existe une certaine instabilité dans la compréhension des fausses
croyances chez les enfants d’age scolaire, particulierement lorsque le scénario concerne
un choix, une décision ou une émotion consciente d’un individu (Calero et al., 2013). Les
items du TEC évaluant la composante croyances font référence a un lapin qui mange des
carottes quand, a son insu, un loup se cache pres de lui et se prépare a le manger. On
demande ensuite a I’enfant d’identifier I’émotion du lapin. Ce scénario est plus complexe
que la tache classique des fausses croyances puisqu’il exige que 1’enfant ait une certaine
compréhension des émotions pour y répondre correctement. Avec ceci en considération,
les résultats de cette thése suggerent que les enfants d’age scolaire commencent a acquérir
des formes plus complexes de la compréhension des fausses croyances a la suite de la
lecture du livre de Roy et al. (2020), ce qui souligne que ce livre contribue de facon plus

large a leur développement de la théorie de 1’esprit (Osterhaus et al., 2021).

Notre étude et celle de Roy-Charland et al. (2021) observent des bienfaits au

niveau de la composante croyances, ¢’est-a-dire que les deux livres de la collection de
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Roy et al. (2019 ; 2020) stimulent le développement de la compréhension des émotions
au niveau des croyances. En effet, la présente é¢tude appuie les résultats de Roy-Charland
et al. (2021), suggérant que la composante croyances est facilement fagonnée par
I’intervention des livres de Roy et al. (2019 ; 2020). Elle est la seule composante du
modele qui voit des effets bénéfiques engendrés par les deux volumes des livres respectifs.
L’histoire du premier volume est celle d’une petite fille qui a peur des chiens. Lorsque le
chien est dans son enclos, elle peut jouer heureusement prés de lui. Tout a coup, la porte
de I’enclos s’ouvre et le chien y sort, sans que la jeune s’en apergoive. Elle continue de
bien se sentir en jouant parce qu’elle pense que le chien est toujours dans son enclos.
L’histoire du deuxiéme volume est celle d’une fille qui a une phobie des araignées.
Lorsqu’elle apergoit une araignée dans sa chambre, sa mere frappe 1’araignée et celle-ci
disparait. Victoria craint retourner dans sa chambre. Elle se sent en sécurité a 1’école et
passe une bonne journée. Ce qu’elle ne sait pas, c’est que 1’araignée s’est plantée dans ses
cheveux toute la journée. Une petite distinction est constatée entre les deux histoires : la
premiére histoire met en évidence la réaction de la jeune fille lorsqu’elle réalise que le
chien n’est plus dans I’enclos, mais la deuxiéme histoire ne montre pas la réaction de la
jeune lorsqu’elle réalise que I’araignée est dans ses cheveux. Peu importe, les deux
histoires soulignent bien la maniére dont les croyances des individus influencent leurs
émotions en illustrant qu’on ne ressent pas nécessairement une émotion négative lors

d’une situation déplaisante si on ne sait pas qu’on est face a cette situation.

Dans I’étude de Roy-Charland et al. (2021), les participants, soit des €leves de la
troisiéme a la cinquiéme année, sont plus agés que 1’dge d’acquisition typique de la
composante croyances proposée par le modele de Pons et al. (2004), qui est vers 1’age de
six ans. Les enfants les plus jeunes de notre étude sont a la fin de cette fenétre d’age
(environ six ans) ou ils sont plus disposés a faire cet apprentissage. Pour les enfants de
notre étude qui n’avaient pas encore acquis la composante croyances, il est possible que
I’histoire ait été le petit coup de pouce dont ils avaient besoin pour la maitriser. Cette
hypothése est soutenue par d’autres travaux indiquant que la lecture conjointe engendre
des bienfaits, méme chez les enfants en retard au niveau développemental (Fitton et al.,

2018 ; Towson et al., 2021). Par exemple, toutes les études incluses dans la revue
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systématique de Towson et al. (2021) suggerent des tailles d’effets moyennes a élevées
dans I’amélioration du langage expressif chez les enfants présentant un retard au niveau
du développement langagier aprés une intervention de lecture conjointe. Or, si les jeunes
rencontrant des difficultés au niveau du langage ont de meilleures habiletés langagicres
en raison de la lecture conjointe, il est juste de croire que ces mémes gains peuvent

s’observer pour le développement émotionnel chez les enfants en difficulté.

Une méta-analyse évaluant I’efficacité de la lecture conjointe de livres en anglais
pour stimuler le développement langagier chez les enfants bilingues apprenant 1’anglais
comme seconde langue suggere des résultats qui peuvent aussi étre liés a la présente étude.
Fitton et al. (2018) trouvent que le niveau de développement actuel du jeune (typique ou
retard) agit comme variable modératrice dans 1’efficacité de la lecture conjointe ; les
enfants ayant un développement typique ont connu des gains plus importants que les
enfants en retard au niveau du développement langagier dans une intervention de lecture
conjointe. L’étude de Fitton et al. (2018) rapporte que malgré la plus grande amélioration
chez les enfants ayant un développement typique, il est possible que les effets de la lecture
conjointe soient plus importants sur le plan fonctionnel pour les enfants présentant des
difficultés développementales. Ces résultats mettent en évidence que la lecture conjointe
apporte des bienfaits chez les jeunes, peu importe leur niveau développemental, méme
lorsque I’intervention a lieu dans leur deuxiéme langue. Ce dernier point est
particulierement intéressant puisqu’il suggere que la linguistique n’est pas une barriére a
I’efficacité de la lecture conjointe. Dans le systéme scolaire francophone auquel les
participants de la présente thése sont inscrits, il y a une croissance exponentielle d’¢éléves
issus de I’immigration dont le frangais n’est pas leur premiere langue. Il faut aussi penser
aux nombreux éléves anglophones qui sont scolarisés dans leur deuxiéme langue : le
francais. En faisant le lien avec la méta-analyse de Fitton et al. (2018), on peut supposer
que la collection de livres de Roy et al. (2019) stimule le développement de la
compréhension émotionnelle des jeunes, peu importe leur niveau émotionnel actuel ou
leur profil linguistique. Ces résultats semblent appuyer le fait que les bénéfices apportés

par la lecture conjointe sont universels.
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4. 1. 3. Composante régulation

Comme mentionné, la présente thése suggere que les enfants ont une meilleure
compréhension de la régulation émotionnelle aprés étre exposés aux histoires de Roy et
al. (2020). Lorsque les enfants sont trés jeunes, la régulation des émotions se fait souvent
avec le soutien d’une autre personne, notamment un parent. Cette personne cherche a
satisfaire les besoins physiologiques du jeune enfant, en le rassurant par le toucher (ex.
calins), des paroles sécurisantes ou par le jeu. Lorsque I’enfant débute 1’école, les
enseignants et les amis deviennent d’autres personnes sur lesquelles 1’enfant peut
dépendre pour réguler ses émotions (Riediger et Bellingtier, 2022). Au fur et a mesure
que I’enfant grandit et que ses fonctions exécutives se développent, la régulation des
émotions se fait en dépendant davantage sur lui-méme en comprenant que des stratégies
cognitives, telles que modifier sa perception sous un angle plus positif ou se changer les

idées, sont plus efficaces (Riediger et Bellingtier, 2022).

Pons et al. (2004) proposent que les enfants comprennent les bénéfices d’une
régulation intrapersonnelle et autonome vers 1’age de huit ans, c’est-a-dire que c’est vers
cet age que la composante régulation se développe. Prés de la moiti¢ des participants de
cette thése n’ont pas encore huit ans au moment de I’étude. En d’autres mots, ils sont en
plein développement de la composante régulation. Ils commencent donc a saisir la
relation entre les émotions et les processus de pensée, y compris la mémoire, les désirs et
les regles sociales (Lagattuta, 2005). En prenant ’exemple de I’histoire basée sur la
composante régulation du livre Les émotions : comment mieux les expliquer (volume 2),
elle raconte un garcon qui vient de perdre un jeu de badminton ; il est tellement décu de
lui-méme qu’il veut lancer sa raquette contre le mur, mais il sait que ce ne serait pas
approprié. Il cherche des activités a entreprendre pour se changer les idées, comme
prendre une douche et écouter de la musique. Malheureusement, ces stratégies ne
fonctionnent pas pour le jeune, bien qu’il connaisse des personnes pour lesquelles ces
stratégies aident. Finalement, il réussit a se changer les idées en mangeant un bon
hamburger au restaurant et en apprenant qu’il a été sélectionné pour un camp
d’entrainement. Cette histoire souligne la prise en compte des normes sociales (ex. :

attitude d’un perdant) dans le choix d’une stratégie de régulation émotionnelle et mets en
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évidence que les stratégies cognitives (ex. : se changer les idées) sont plus efficaces que
les réactions comportementales (ex. : tirer la raquette contre le mur). D’apres les résultats
de notre étude, cette histoire contribue grandement a 1’amélioration de la compréhension

des émotions des enfants.

Il est intéressant de noter la différence entre les résultats concernant la composante
régulation de cette thése et ceux de Roy-Charland et al. (2021), soit la seule autre étude
mesurant I’effet de la collection de livres de Roy et al. (2019 ; 2020) sur le développement
de la compréhension des émotions chez les enfants d’age scolaire. Bien qu’on trouve que
le livre Les émotions : comment mieux les expliquer (volume 2) réussit a stimuler le
développement de la compréhension de la régulation émotionnelle chez les enfants de la
premicre a la troisieme année, le premier volume du livre ne semble pas engendrer d’effet
sur la compréhension de la régulation émotionnelle des enfants de la troisieme a la
cinquieme année. Ces résultats divergents méritent d’étre comparés et explorés davantage.
Premiérement, puisque les participants de I’étude de Roy-Charland et al. (2021) sont plus
agés, il semble avoir eu un effet plafond. La majorité de leurs participants étaient agés de
plus de huit ans, ce qui veut dire que la plupart avaient déja acquis la composante
régulation. La variabilité des résultats de la composante régulation est faible dans I’étude
de Roy-Charland et al. (2021), c’est-a-dire que les gains développementaux sont peu
puisque ’apprentissage de la régulation émotionnelle avait déja eu lieu préalablement a
I’exposition au livre. A I’inverse, les participants plus jeunes de la présente thése
bénéficient du livre pour mieux comprendre la régulation émotionnelle car celle-ci n’était
pas maitrisée avant I’exposition au livre. Les résultats suggerent donc que lorsque les
enfants n’ont pas acquis la composante du développement de la compréhension des
émotions avant I’exposition au livre, celui-ci réussit a apprendre aux enfants la

composante émotionnelle illustrée.

Deuxi¢mement, le premier volume de la collection de livres Les émotions :
comment mieux les expliquer est composé d’histoires plus simples et de textes d’un niveau
de la 6e année. Il vaut la peine de se questionner sur les bénéfices de la lecture en dyade,

soit la procédure utilisée dans 1’é¢tude de Roy-Charland et al. (2021) pour remplacer la
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lecture conjointe. Etant donné que la difficulté des textes dépasse le niveau scolaire des
participants, il est possible que les enfants aient manqué de fluidité lors de la lecture. En
supposant que c’est le cas, plusieurs études rapportent qu’un manque de fluidité nuit a la
compréhension du texte (National Reading Panel, 2000). Si l'on prend l'exemple des
enfants de la troisieme année puisque les deux études ont utilisé ce niveau scolaire dans
leur étude, il est possible qu'en écoutant la narration et en ayant plus de temps pour
regarder les images, ce qui était le cas pour la présente theése, les participants aient

pleinement profité du livre.

En explorant plus en profondeur les facteurs associés a une meilleure régulation
émotionnelle chez les jeunes pour mieux comprendre les gains développementaux
observés dans notre étude, un facteur intéressant est soulevé. Kramer et Lagattuta (2022)
suggerent que les enfants doivent apprendre a identifier et a intégrer plusieurs
informations concernant le contexte actuel, mais aussi en prenant compte des
caractéristiques individuelles pour bien comprendre la régulation émotionnelle. En se
référant au modele théorique de Pons et al. (2004), on se rappelle que le deuxieme stade
inclus les composantes désirs, croyances et masquage ; ce sont toutes des composantes
auxquelles I’émotion dépend d’un contexte spécifique (le désir, la croyance, 1’émotion
cachée). Selon I’idée de Kramer et Lagattuta (2022), ’acquisition du deuxiéme stade du
modele de Pons et al. (2004) permet aux jeunes de bien intégrer les informations entourant
le contexte pour comprendre la réaction émotionnelle d’un autre ou d’eux-mémes. Etant
donné que chaque stade développemental de la compréhension émotionnelle est une
condition nécessaire au développement du prochain, c’est seulement lorsqu’un jeune
maitrise le deuxiéme stade du modéle qu’il sera en mesure de comprendre la régulation
émotionnelle (Pons et al., 2004). Par exemple, il faut comprendre qu’une émotion dépend
de la croyance d’un individu pour comprendre que la réaction émotionnelle de cet individu
varie en fonction des informations du contexte, comme la croyance. Si un enfant regoit
un cadeau et pense qu'il s'agit d’un jeu vidéo, il sera peut-Etre triste d'apprendre qu'il s'agit
d'un jeu de société basé sur son émission préférée (composante croyances). L’enfant peut
soit faire paraitre sa déception ou cacher celle-ci et montrer qu’il est heureux (composante

masquage). Pour bien comprendre la maniére dont ce jeune régule ses émotions, il faut
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considérer les informations du contexte, notamment ce que 1’enfant croyait étre le cadeau
ainsi que sa réaction émotionnelle lorsqu’il a appris ce qui était réellement le cadeau. De
facon générale, la théorie de Kramer et Lagattuta (2022) appuie celle de Pons et al. (2004),
disant que les stades de développement de la compréhension des émotions se font en
¢tapes, un étant une condition nécessaire au prochain. Lorsqu’on veut stimuler le
développement de la compréhension de la régulation émotionnelle d’un jeune, il serait
important d’évaluer s’il est disposé a faire cet apprentissage, c’est-a-dire s’il a maitrisé
les composantes émotionnelles du modele de Pons et al. (2004) préalables a la composante

régulation.

4. 2. Les mouvements oculaires pendant la lecture conjointe

4. 2. 1. Proportion de temps passé sur les images et les textes

La premiere hypothese se référant aux mouvements oculaires pendant la lecture
conjointe est que les enfants regarderont les illustrations la majorité du temps. Les
résultats confirment cette hypothese et sont cohérents avec les recherches précédentes
(Justice et al., 2005 ; Evans et Saint-Aubin, 2005 ; Roy-Charland et al., 2007 ; Evans et
Saint-Aubin, 2013). On se rappelle que Roy-Charland et al. (2007) suggérent que lorsque
la difficulté du texte dépasse les compétences en lecture, les enfants d’age scolaire
retombent a la stratégie adoptée par les enfants préscolaires, qui est de regarder presque
uniquement les illustrations. Les histoires de Les émotions : Comment mieux les expliquer
(volume 2) sont plus complexes, comportant des textes entre les niveaux de la sixiéme a
la huitiéme année. Puisque les participants de la présente thése sont entre la premiere et
la troisiéme année, on peut dire que la difficulté des textes dépasse leurs compétences en
lecture. Selon 1’é¢tude de Roy-Charland et al. (2016), les livres difficiles pour les jeunes
ainsi que la vitesse de narration typique d’un adulte augmentent le temps passé a regarder
les images. De méme, il n’est pas surprenant que les participants regardent

majoritairement les illustrations pendant la lecture conjointe.

Bien que les enfants regardent davantage les illustrations que les textes, il y a une

augmentation importante du temps passé sur les textes au deuxieéme temps de mesure, soit
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a la cinquiéme session de lecture conjointe du livre. D’aprés nos connaissances, aucune
¢tude ne s’intéresse a I’exposition répétée d’un méme livre en mesurant les mouvements
oculaires. Cette étude serait donc la premicre a suggérer que 1’exposition répétée d’un
méme livre durant une courte période augmente ’attention portée aux textes. Ce résultat
est révélateur dans le domaine de recherche des stratégies d’orientation de I’attention
pendant la lecture conjointe. Ces stratégies, telles que le soulignement du texte, le doigt
qui suit la narration, la vitesse de narration et la difficulté du livre, ont un impact positif
sur de nombreuses compétences en littératie chez les jeunes (Justice et al., 2008 ; Evans
et al., 2008 ; Roy-Charland et al., 2015 ; Roy-Charland et al., 2016). La présente thése
soutient 1I’idée que I’exposition répétée d’un méme livre figure également une stratégie
pour orienter I’attention des jeunes vers le texte. Encore plus, comme les autres stratégies
mentionnées ci-haut, 1’exposition répétée d’un méme livre est associée a plusieurs
avantages reliés au développement de la littératie chez les enfants, notamment au niveau
du vocabulaire et de la compréhension (Horst et al., 2011 ; Horst, 2013 ; Lee and Yoon,
2017; Frey et Fisher, 2018). Par exemple, Horst et al. (2011) trouvent que les enfants
apprennent plus de nouveaux mots lors de la lecture conjointe de trois livres lus trois fois
chacun que la lecture conjointe de neuf livres différents. En effet, seulement les enfants
dans la condition de lecture répétée ont maintenu les associations mot-objet lorsqu’ils ont
été testés une semaine plus tard. En d’autres mots, ce n’est que pour ces enfants que les
nouveaux mots sont devenus des mots connus. Cet apprentissage est expliqué par 1’effet
de la répétition contextuelle (Horst, 2013). 11 est suggéré que 1’exposition répétée aux
mémes textes et illustrations permet aux enfants de former une bonne représentation des
nouveaux mots puisque la répétition contextuelle diminue les demandes attentionnelles
liées a I’apprentissage des mots. L’exposition répétée d’un méme livre fait en sorte que
les enfants accordent moins d’attention a I’intrigue et aux personnages et plus d’attention

aux associations mot-objet (Horst et al., 2011 ; Horst, 2013).

Dans le méme ordre d’idée, la lecture conjointe d’'un méme livre a plusieurs
reprises contribue a une meilleure compréhension de I’histoire, incluant la compréhension
des aspects émotionnels. En se familiarisant avec le livre, les enfants captent davantage

des notions cachées de I’histoire, comme les émotions des personnages, et les valeurs
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reflétées dans le livre (Schapira et al., 2021). Schapira et al. (2021) constatent que des
sessions répétées de lecture conjointe d’un méme livre engendrent une meilleure
compréhension des fausses croyances, ce concept étant relié a la composante croyances
du modele théorique de Pons et al., (2004). Ils trouvent également que les enfants
dépendent moins des discussions avec leurs parents pendant la lecture conjointe pour

comprendre ce concept.

Méme s’il existe une augmentation significative du temps passé a regarder les
textes, il reste que les enfants regardent plus les images que les textes. Comme notre
hypothese I’illustre, ce résultat nous apporte a une question importante : est-ce que les
enfants qui regardent les illustrations en fonction de la narration ont une meilleure
compréhension des émotions ? Puisque des recherches antérieures concluent que suivre
la narration a travers les illustrations est associée a une meilleure compréhension de
I’histoire, il est présumé que les patrons de mouvements oculaires expliqueront les gains

de la compréhension des émotions (Kaefer et al., 2016).

4. 2. 2. Améliorations de la compréhension des émotions

Les résultats montrent que les enfants qui se sont améliorés a la composante
rappel ont passé plus de temps a regarder les images et les visages des personnages au
temps 2. En d’autres mots, les informations captées des images semblent étre un facteur
important dans 1’amélioration de la compréhension des émotions, pour la composante
rappel seulement. Pour expliquer ce résultat, il vaut la peine d’explorer s’il existe des
particularités intéressantes de 1’histoire représentant cette composante du mode¢le de Pons
et al. (2004), comme des images plus attrayantes, des expressions faciales plus détaillées
ou un sujet plus intéressant. L ‘explosion raconte I’histoire d’une jeune fille réfugiée qui a
da quitter 1’école cette journée-la puisqu’elle a entendu un bruit trés fort qui 1'a rappelé
d’une bombe. Ce bruit I’a fait penser aux nombreux bombardements dans son pays natal
; or, elle était trop bouleversée pour continuer sa journée a 1’école. En plus du sujet
sensible mentionnant la guerre, 1’histoire contient une image d’un édifice détruit par une
bombe, représentant le souvenir de la jeune réfugiée. Les enfants sont naturellement

curieux du monde qui les entoure, y compris des sujets qui peuvent étre considérés comme
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tabous ou sensibles. Les histoires qui présentent des dilemmes, des questions morales ou
des conflits peuvent inciter les enfants a faire preuve d'esprit critique et a réfléchir a leurs
propres valeurs et croyances. Lorsque le sujet présenté est sensible ou non-conventionnel,
les enfants sont plus engagés et vivent des émotions plus intenses en lien avec le sujet de
I’histoire (Asotska et Strzalka, 2011). De fagon générale, puisque la composante rappe!
est la seule composante associée a un patron de mouvements oculaires pendant la lecture
de I’histoire, il est possible que le caractére sensible de celle-ci ait contribué a augmenter
le temps a regarder les images. Malgré tout, les résultats ne soutiennent pas la présence
d’un patron de mouvements oculaires qui pourrait expliquer systématiquement les gains
au niveau de la compréhension des émotions. Cette conclusion nous meéne a se questionner

sur d’autres hypotheses pouvant expliquer la raison des gains développementaux.

4. 3. Hypotheses possibles de I’ingrédient actif du livre

L’objectif principal de cette theése est de déterminer s’il existe un lien entre
I’endroit précis ou les jeunes regardent pendant la lecture conjointe et leurs gains en
compréhension des émotions. Les résultats suggerent qu’il n’y aucun patron de
mouvements oculaires qui expliquent les améliorations en compréhension des émotions.
La question du départ demeure : quel est I’ingrédient actif du livre de Roy et al. (2020)

qui explique les gains développementaux ?

Premiérement, il est possible que les histoires elles-mémes, avec leurs themes
émotionnels et leur structure basée sur les données probantes, puissent faciliter la
compréhension des émotions, indépendamment de I’exploration visuelle. Ces histoires
sont spécifiquement congues pour représenter les composantes du modéle de la
compréhension des émotions de Pons et al. (2004). En suivant de prés chaque composante
du mode¢le, les histoires guident les jeunes vers des apprentissages basés sur un modele
théorique soutenu par la littérature. De plus, les expressions faciales des personnages dans
les illustrations sont basées sur un systéme largement étudi¢ permettant de codifier les
expressions faciales émotionnelles sur la base du fonctionnement des activations

musculaires faciales (Ekman et al., 2002). Selon Strouse et al. (2018), certaines
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caractéristiques d’un livre, telles que le contenu spécifique ou la maniere dont le contenu
est présenté, peuvent avoir un impact sur la capacité des enfants a apprendre et a transférer
le contenu éducatif dans des situations du monde réel. Le livre de Roy et al. (2020) est
créé selon les données probantes et donc contient des caractéristiques particuliéres en
comparaison a d’autres livres pour jeunes qui ne sont pas soutenus par des recherches. De
méme, il est possible que ce qui différencie le livre de Roy et al. (2020), c’est-a-dire le
fait qu’il soit basé sur des recherches scientifiques, soit I’ingrédient actif qui stimule le
développement de la compréhension des émotions chez les enfants. Des études, telles que
Laforge et al. (2018) et Roy-Charland et al. (2021), comparent la lecture du livre de Roy
et al. (2019) a la lecture de livres disponibles en salle de classe. Seuls les enfants qui ont
lu le livre basé sur le modele de Pons et al. (2004) ont vu une augmentation de leur niveau
de compréhension des émotions. Ces études soutiennent 1’idée que le contenu thématique
des histoires et la maniére dont elles sont présentées jouent un rodle crucial dans
I’amélioration de la compréhension émotionnelle des jeunes. En effet, la conception des
histoires basées sur la littérature, plutot que le patron de mouvements oculaires lors de la

lecture, semble étre un facteur clé contribuant aux gains développementaux observés.

De fagon similaire, il est possible que le vocabulaire émotionnel utilis¢ dans le
livre de Roy et al. (2020) soit aussi un élément clé¢ expliquant les améliorations de la
compréhension des émotions. Il est important de mentionner que la plupart des études qui
s’intéressent au vocabulaire émotionnel et a la lecture conjointe évaluent ce lien par
I’entremise de la relation parent-enfant ou par des discussions au sujet du livre en mettant
I’accent sur les émotions. Puisque la procédure de cette thése n’a pas recours aux parents
pour la lecture des histoires et ne permet pas des discussions au sujet de celles-ci,
I’hypothése proposée est la suivante : 1’exposition répétée au vocabulaire émotionnel
pourrait renforcer la compréhension des émotions, indépendamment de 1’exploration
visuelle des jeunes lorsqu’ils se font lire les histoires. Le livre de Roy et al. (2020)
mentionne explicitement des concepts émotionnels a travers les histoires. Par exemple,
« Je suis tellement décu de mon jeu que j’ai envie de jeter ma raquette contre le mur. Mais
je me retiens, car une mauvaise conduite pourrait m’attirer des ennuis », « Je me sens tout

excité et tres fier de moi ! Cette bonne nouvelle m’apporte tellement de joie et de fierté
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que je ne pense méme plus a ma défaite en finale du tournoi » et « Horrifiée, Victoria
descend de son lit en hurlant a pleins poumons. Elle a une peur bleue des araignées ». Or,
en plus des histoires qui se basent sur le modele théorique de Pons et al. (2004), les textes
soulignant les expériences émotionnelles des personnages a 1’aide d’un vocabulaire
émotionnel adapté au groupe d’age ciblé pourraient expliquer les gains développementaux
des jeunes ayant été exposé a ce livre. Streubel et al. (2020) trouvent que le vocabulaire
émotionnel joue un role plus important que le vocabulaire plus général dans la
reconnaissance des émotions et la compréhension des stratégies appropriées de régulation
émotionnelle. Widen et Nelson (2022) suggérent que les enfants intégrent ces concepts
émotionnels dans la construction de leur compétence émotionnelle en déterminant si
I’information émotionnelle est associée a d’autres informations déja connues ou si elle
fait partie d’un nouveau concept émotionnel qu’ils n’ont pas encore acquis. Plus
précisément, la théorie de I’émotion construite suppose que les mots utilisés pour nommer
les concepts des émotions (p. ex., colére, peur, tristesse, etc.) aident les individus a donner
un sens aux expériences émotionnelles (Lindquist et al., 2015). En reliant ceci a
I’hypothése proposée, il est possible que le vocabulaire et les concepts reliés aux émotions
a I’intérieur des histoires expliquent les gains développementaux observés, parce que les
jeunes sont davantage exposés a un vocabulaire émotionnel et des situations soulignant
des expériences émotionnelles, faisant en sorte qu’ils puissent plus facilement construire

leurs connaissances conceptuelles des émotions.

4. 4. Implications cliniques

Cette étude est fondamentale dans le domaine du développement de la
compréhension des émotions chez les jeunes en appuyant I’efficacité de la collection de
livres de Roy et al. (2019 ; 2020). Comme le premier volume, la lecture conjointe de ce
livre engendre des améliorations au niveau de la compréhension émotionnelle. Non
seulement que la lecture conjointe soit I’activité éducationnelle de préférence des enfants
(Bus et al., 1995), la collection de livres Les émotions : Comment mieux les expliquer est
¢galement apprécié par les jeunes, les éducateurs et les parents. En plus des contributions
sur le développement cognitif, émotionnel et langagier, la lecture conjointe de ce livre

pourrait également produire des effets positifs sur la relation parent-enfant. La lecture



41

conjointe réguliére est associée a une réduction du stress parental, une augmentation du
sentiment de plaisir chez le parent dans I’interaction avec son enfant ainsi qu’une
meilleure satisfaction parentale (Canfield et al., 2020 ; Ganotice et al., 2017). Une session
de lecture conjointe aussi courte que dix minutes peut améliorer I’humeur de 1’adulte et
occasionner des émotions plus positives chez la dyade (Rabinowitz et al., 2021). En
considérant les bienfaits sur I’attachement parent-enfant indépendamment des gains dans
plusieurs sphéres développementales de l’enfant, la lecture conjointe du livre Les

emotions : Comment mieux les expliquer peut faire d’une pierre, deux coups.

Cette collection de livres est donc un précieux outil éducationnel puisqu’elle
permet une intervention simple, efficace et peu couteuse pour stimuler le développement
de la compréhension émotionnelle des enfants d’age scolaire. Ce livre est disponible dans
la plupart des écoles francophones du Nouveau-Brunswick, ainsi que dans les
bibliothéques municipales. De plus, il est disponible gratuitement en ligne en version
PDF. Il ne faut pas nier qu’il existe d’autres interventions pour améliorer la
compréhension des émotions des enfants ; toutefois, elles possedent des barriéres
d’accessibilité assez importantes. Comme la cél¢bre citation philosophique le souligne, la
solution la plus simple est souvent la meilleure. En d’autres mots, avec des résultats
semblables, sans doute que le livre Les émotions : Comment mieux les expliquer (volume

2) est a privilégier en raison de son accessibilité au-dela des autres.

4. 5. Limites et recherches futures

Il faut tout d’abord mentionner les difficultés rencontrées lors de la collecte de
données. En préparant notre demande a envoyer aux écoles pour entamer la collecte de
données, la pandémie (Covid-19) a fermé les écoles a travers la région. La collecte de
données a donc eu lieu deux ans plus tard, avec des restrictions dues a la pandémie qui
ont limité notre recrutement des participants. Une des lacunes les plus importantes est
I’effet du faible échantillon sur la puissance statistique des analyses (Tabachnick et Fidell,
2013). Par exemple, les analyses de variance (ANOVA) a mesures répétées effectuées
pour chaque composante émotionnelle n’ont pas ressorti d’effet significatif du temps de

mesure pour aucune composante du modele, sauf des tendances vers un effet significatif
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pour les composantes croyances et régulation. Avec un échantillon plus grand, les effets
du temps de mesure surtout pour les composantes croyances et régulation pourraient étre
plus robustes. Il serait important de reproduire cette étude avec plus de participants afin

de valider les résultats obtenus.

Puisque I’objectif principal de la présente thése est d’explorer les patrons de
mouvements oculaires pendant la lecture conjointe du livre de Roy et al. (2020), nous
avons opté pour un devis expérimental sans groupe controle. Toutefois, I’absence d’un
groupe contrdle ne nous permet pas d’évaluer I’importance de 1’effet du livre de Roy et
al. (2020). Nous ne savons pas si le développement émotionnel des jeunes di au simple
passage du temps a influencé les résultats de 1’étude. Il serait donc nécessaire de valider
les bienfaits du livre Les émotions : Comment mieux les expliquer (volume 2) en évaluant
la différence entre les enfants participant a des sessions de lecture conjointe de ce livre et
d’autres participant a des sessions de lecture conjointe de livres déja disponibles en salle
de classe. Il faut tout de méme noter que des études antérieures ont procédé a une
méthodologie semblable et ont vu des bienfaits de la premicre version du livre au-dela du

simple passage de temps (Laforge et al., 2018 ; Roy-Charland et al., 2021).

Une autre limite de cette étude réfeére aux défis de calibration du SR Research
Eyelink 1000, I’appareil utilisé pour mesurer les mouvements oculaires des enfants.
Puisque les capacités attentionnelles des enfants sont souvent limitées, il est parfois
difficile d’assurer une bonne calibration de 1’appareil. L’exactitude et la précision des
données de mouvements oculaires recueillies aupres des enfants sont souvent inférieures
a celles obtenues aupres des adultes parce qu’ils sont susceptibles a détourner leur regard
de I’ordinateur affichant les stimuli (Hessels et Hooge, 2019). Peu importe, un protocole
a été mis en place lors de la collecte de données pour minimiser les erreurs associées a la
mesure des mouvements oculaires des jeunes. Par exemple, le choix du SR Research
Eyelink 1000 pour restreindre la té€te du participant et limiter le mouvement, I’absence de
matériel superflu dans le local pour éviter les distractions et 1’utilisation d’un personnage

de dessin animé populaire comme point de calibration pour attirer I’attention. Bien que
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cette limite doive étre prise en considération, il n’y a aucune raison de croire que les

résultats des mouvements oculaires sont inexacts.

Il faut également mentionner que les caractéristiques de 1’expérience pourraient
nuire a la validité écologique. La narration d’un livre sur un écran ne représente pas la
réalité d’une situation de lecture conjointe. Des études montrent que le lien entre le lecteur
et ’enfant a un effet sur les apprentissages captés par la lecture conjointe (Canfield et al.,
2020 ; Avelar et al., 2022). Ce n’est pas la version électronique ou la version papier du
livre qui est importante, mais bien I’interaction en dyade pendant la lecture conjointe
(Avelar et al., 2022). Les participants de cette thése écoutent la narration du livre
accompagnée des images et textes pour deux des cinq sessions ; de méme, ils ne profitent
pas pleinement des expériences émotionnelles précieuses qui découlent de la lecture
partagée en dyade. Il est possible que les gains de la compréhension des émotions des
jeunes pendant la lecture conjointe du livre Les émotions : Comment mieux les expliquer

(volume 2) soient encore plus grands si un parent lisait le livre avec son jeune.

La présente étude s’est basée sur la méthode scientifique de Laforge et al. (2018)
et Roy-Charland et al. (2021) en ayant plusieurs sessions de lecture conjointe pour évaluer
les résultats. On ne sait pas si les cinq sessions de lecture conjointe sont vraiment
nécessaires. Une question importante fait surface : a quel moment les améliorations au
niveau de la compréhension des émotions apparaissent-elles? Des études observent des
gains développementaux apres seulement une session de lecture conjointe (Sénéchal et
Cornell, 1993 ; Salley et al., 2024). D’autres en observent apres trois sessions de lecture
conjointe du méme livre (Horst et al., 2011 ; Horst, 2013). Puisqu’il existe des indices
suggérant la présence de gains développementaux en moins que cing sessions de lecture
conjointe, des recherches futures pourraient s’intéresser au moment que les gains
apparaissent en ayant des groupes exposés a un nombre vari¢ de sessions de lecture
conjointe du livre Les émotions : Comment mieux les expliquer (volume 2). Pour évaluer
le maintien des gains, il serait bien d’évaluer la compréhension des émotions des jeunes

trois ou six mois apres la fin de I’intervention.
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Conclusion
Pour conclure, cette étude, étant la premicre a évaluer le deuxiéme volume de la
collection Les émotions : Comment mieux les expliquer, suggere que les histoires du livre
réussissent a développer de maniere significative la compréhension des émotions des

jeunes.

Malgré le fait que les jeunes regardent plus les images que les textes, 1’exploration
visuelle du livre ne semble pas avoir d’influence sur les gains développementaux. En fait,
c’est seulement pour I’histoire de la composante rappel que les informations captées des
images sont un facteur important dans I’amélioration de la compréhension des émotions.
Or, d’autres hypothéses sont émises pour expliquer les gains, comme la structure du livre
basée sur les données probantes et I'utilisation d’un vocabulaire et des concepts

émotionnels a travers le livre.

Finalement, cette thése ressort un résultat révélateur dans le domaine des stratégies
d’orientation de I’attention qui n’était pas attendue. En effet, elle est la premiére étude a
suggérer que 1’exposition répétée d’un méme livre durant une courte période augmente
’attention portée aux textes. Les stratégies pour orienter 1’attention des jeunes vers le
texte ont un impact positif sur de nombreuses compétences en littéracie (Justice et al.,
2008 ; Evans et al., 2008 ; Roy-Charland et al., 2015 ; Roy-Charland et al., 2016). C’est
ainsi qu’on peut dire que des sessions de lecture conjointe répétées du livre Les émotions :
Comment mieux les expliquer (volume 2) ont des bienfaits sur le développement

émotionnel, mais pourrait aussi en avoir sur le développement en littéracie.
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UNIVERSITE DE MONCTON
EDMUNDSTON MONCTON SHIPPAGAN

Bonjour,

Je m’appelle Megan Pallister et je suis une étudiante au Doctorat professionnel en
psychologie a I’Université de Moncton. Je fais ma thése sous la supervision de Dre Annie
Roy-Charland et Dr Jacques Richard, professeur(e)s en psychologie a I’Université de
Moncton. Je méne présentement une recherche sur les mouvements oculaires lors de la
lecture conjointe pour stimuler le développement de la compréhension des émotions. Le but
de la recherche est d’observer s’il existe des indices visuels dans des livres fondés sur un
modele théorique de la compréhension des émotions qui facilitent les gains au niveau de
cette méme compétence émotionnelle. Nous aimerions mener cette recherche aupres des
¢léves de vos écoles. Cette étude requiert un total de 30 enfants de la premicre, deuxiéme et
troisieme année. Les parents devront accepter que leur enfant participe a cette étude sous
forme de consentement écrit dont un exemple est fourni en pi¢ce jointe. La participation est
completement volontaire. Afin d’accommoder les participants et leur fournir un
environnement auquel ils sont familiers, nous aimerions pouvoir mener 1’étude dans un local
de votre école. Toutes les sessions se feront de facon individuelle et chacune sera d’une
durée approximative de 20 minutes. Un total de 5 sessions seront nécessaires pour
compléter I’expérimentation. Au début de la premiére session et a la fin de la derniére
session, les participants devront passer le Test de la compréhension des émotions (TEC).
L’autre tache des enfants consiste a écouter six livres qui seront présentés a un écran
d’ordinateur et accompagnés d’un enregistrement audio. Lors de la présentation des livres,
les mouvements oculaires de I’enfant seront mesurés. Les participants auront chacun droit a

un objet d’une boite a surprise en reconnaissance de leur participation a notre projet. Vous
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trouverez sous piece jointe notre demande éthique aupres du comité 1’Université de

Moncton, ainsi que les formulaires qui seront distribués aux parents si vous acceptez notre

demande.

De plus, il est important de noter que cette recherche ne requiert aucun

investissement financier de la part du conseil ou des écoles. Les chercheurs seront en

mesure de soumettre un rapport indiquant qu’elles n’ont pas de casier judiciaire une fois

I’approbation de la recherche regue.

S’il vous plait, n’hésitez pas a contacter mes superviseur(e)s afin d’éclaircir toutes

questions concernant le projet de recherche. Je vous remercie d’avance pour I’attention

portée a notre demande.

Sincérement,

Megan Pallister
Assistante de recherche
Ecole de psychologie
Université de Moncton
emp5784@umoncton.ca

Annie Roy-Charland, PhD
Responsable de recherche

Ecole de psychologie

Université de Moncton
annie.roy-charland@umoncton.ca

Jacques Richard, PhD
Responsable de recherche
Ecole de psychologie
Université de Moncton
jacques.richard@umoncton.ca
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UNIVERSITE DE MONCTON
EDMUNDSTON MONCTON SHIPPAGAN

Cher parent(s) ou tuteur(s),
Je m’appelle Megan Pallister et je suis une étudiante au Doctorat professionnel en
psychologie a I’Université de Moncton. Je fais ma thése sous la supervision de Dre Annie
Roy-Charland et Dr Jacques Richard, professeur(e)s en psychologie a I’Université de
Moncton. Je méne présentement une recherche sur les mouvements oculaires lors de la
lecture conjointe pour stimuler le développement de la compréhension des émotions. Le
projet s’intitule « Un examen de 1’exploration visuelle de livres pour stimuler la
compréhension des émotions chez les enfants ». Le but de la recherche est d’observer s’il
existe des indices visuels a I’intérieur de livres congus pour stimuler le développement de la
compréhension des émotions qui facilitent les gains liés a la compréhension des émotions.
Je souhaite solliciter la participation de votre enfant a notre projet de recherche. Afin
que votre enfant puisse participer, vous aurez a remplir le formulaire de consentement ci-
joint. L expérience se déroulera a I’école de votre enfant. Votre enfant sera évalué sur sa
compréhension des émotions et ensuite se fera lire six histoires courtes qui seront présentées
a un écran d’ordinateur et accompagnés d’un enregistrement audio. Pendant la présentation
des histoires, les mouvements oculaires de votre enfant seront mesurés. Un total de deux
sessions de lecture sur I’écran d’ordinateur sera nécessaire, en plus de trois périodes de
lecture en salle de classe. A la fin de la derniére session, votre enfant sera encore évalué sur
son niveau de compréhension des émotions afin de voir ses gains développementaux entre la
premiére et la derniére session. Les taches seront expliquées en détail lors de la session. A la
suite de sa participation, votre enfant se méritera une petite surprise dans une boite a

surprise.
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Votre participation est essentielle a la mise en place de ce projet ainsi qu’a

I’avancement des connaissances en développement émotionnel des enfants. Aprés en avoir

discuté avec votre enfant, si vous désirez qu’il participe a cette étude, veuillez lire et remplir

les informations comprises a la page suivante. Nous vous demandons de retourner le

formulaire ci-joint, scellé dans I’enveloppe fournie, a I’enseignant(e) de votre enfant.

Si vous souhaitez recevoir de plus amples renseignements concernant les modalités

de cette recherche, n’hésitez pas a communiquer avec mes superviseur(e)s et responsables

de recherche.

Sincérement,

Megan Pallister
Assistante de recherche
Ecole de psychologie
Université de Moncton
emp5784@umoncton.ca

Annie Roy-Charland, PhD

Responsable de recherche

Ecole de psychologie

Université de Moncton
annie.roy-charland@umoncton.ca

Jacques Richard, PhD
Responsable de recherche
Ecole de psychologie
Université de Moncton
jacques.richard@umoncton.ca



mailto:emp5784@umoncton.ca
mailto:annie.roy-charland@umoncton.ca
mailto:jacques.richard@umoncton.ca

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT LIBRE ET ECLAIRE POUR
PARTICIPATION A UN PROJET DE RECHERCHE
Titre du projet : Un examen de I’exploration visuelle de livres pour stimuler le

développement de la compréhension des émotions chez les enfants

Je soussigné(e) :

(écrire votre nom en lettres moulées)
consent librement a ce que mon enfant participe a ce projet de recherche.

Je comprends que :
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1. Ce projet de recherche a pour but d’observer les mouvements oculaires pendant

la lecture conjointe de livres pour stimuler le développement de la
compréhension des émotions

2. Jai été clairement informé(e) des conditions générales de cette expérience. La

tache de mon enfant consiste a écouter et a suivre la lecture de six histoires

courtes et a faire le Test de la compréhension des émotions a deux reprises, ce

qui sera administré par I’assistante de recherche. La participation a cette

expérience implique 5 sessions (2 sessions individuelles et 3 sessions de lecture
en classe) étendues sur quelques semaines, d’une durée approximative de 20-30

minutes chacune.

3. Mon enfant est conscient(e) qu’il est possible de ressentir de la fatigue lors de sa

participation a cette expérience. Si c’est le cas, il aura la possibilité de prendre

des pauses a tout moment.

4. Mon enfant est au courant qu’il/ elle peut se retirer de I’expérience a tout
moment, et ce sans aucun pénalité ou jugement.

5. Toute information obtenue dans cette étude sera traitée de facon confidentielle et
I’identité de mon enfant ne sera pas révélée. Un numéro sera attribué a tous les
participants afin qu’il soit impossible d’identifier mon enfant dans la recherche.

6. Mon enfant ne recevra aucune récompense financiére, mais choisira un objet

d’une boite a surprise en reconnaissance de sa participation a I’expérience.
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J’ai bien compris toutes les informations par rapport a ce projet de recherche et je
comprends que mon enfant ou moi-méme pouvons poser des questions a tout
moment et que mon enfant peut se retirer de cette étude a tout moment sans
justification. Par la présente, je consens librement a ce que mon enfant participe a
ce projet de recherche selon les conditions qui ont été précédemment énumérées.

Nom de I’enfant (en lettres moulées)

Jour de naissance de 1’enfant

Signature du parent/tuteur

Date

Signature de I’assistante de recherche,
Megan Pallister

Ecole de psychologie

Université de Moncton
empS784(@umoncton.ca

Annie Roy-Charland, PhD
Responsable de recherche

Ecole de psychologie

Université de Moncton
annie.roy-charland@umoncton.ca
(506) 858-4304

Date

Jacques Richard, PhD
Responsable de recherche
Ecole de psychologie
Université de Moncton
jacques.richard@umoncton.ca
(506) 858-4502

Si vous avez des questions ou des plaintes de nature éthique, vous devez vous adresser a
la Faculté des Etudes Supérieures et de la Recherche : FESR(@umoncton.ca ou (506)

858-4310.
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