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Introduction

Les premiéres années d’école représentent une période importante pour promouvoir la réussite
scolaire des jeunes enfants. En effet, le contexte scolaire fait partie des facteurs
environnementaux influencant le développement psychobiologique de l'enfant (Fourneret &
Gentaz, 2022). Il s’agit des lors de recenser les recherches qui visent & examiner les objets
d’apprentissages fondamentaux a soutenir précocement dans le développement psychologique
de lenfant. Parmi ces apprentissages, les compétences socio-émotionnelles et le jeu (en
particulier le jeu de faire semblant) occupent une place centrale.

Dans le cadre de cette note, nous présenterons une synthese des approches pédagogiques qui
ont été implémentées en contexte scolaire (dans le premier degré) en vue de favoriser le
développement des compétences socio-émotionnelles. Nous ferons la distinction entre les
approches pédagogiques directes qui misent sur des interventions explicites et structurées de
compétences socio-émotionnelles et les approches pédagogiques indirectes qui misent sur
I'utilisation explicite du jeu de faire semblant.

L'objectif de cette note est de présenter une sélection d’interventions basées sur deux types
d’approches pédagogiques (directes et indirectes) testées pour la plupart d’entre elles dans des
contextes scolaires francais ou suisse et discuter leurs effets bénéfiques sur les compétences
socio-émotionnelles.



|.  Les approches pedagogiques directes

A. Lesapports desrecherches internationales sur les effets
des interventions

Au cours de leur scolarité, les enfants seront amenés a développer leurs compétences a avoir
conscience d’eux-mémes et des autres (comme la compréhension des émotions, 'empathie), de
prendre des décisions responsables (au travers, par exemple de la résolution de problémes
interpersonnels), de gérer leurs émotions et d’établir et maintenir des relations sociales positives
(Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning, n.d. ; Zins et al., 2007). Ces différentes
compétences dites « socio-émotionnelles » travaillent en synergie et doivent faire 'objet d'un
apprentissage (SEL-Socio-Emotional Learning), car elles influencent positivement la suite de la
scolarité de 'enfant ainsi que son bien-étre psychique (voir quatre méta-analyses ciblant la
période préscolaire chez les enfants de 2 4 6 ans : Blewitt et al., 2018 ; Luo et al., 2022 ; Murano et
al. ;2020 ; Yang et al., 2019).

Récemment, Durlak ez al. (2022) ont conduit une revue systématique de 12 méta-analyses
(comprenant environ ainsi 1 million d’éleves 4gés de 2 a 19 ans) examinant les effets
d’interventions visant a soutenir le développement des compétences socio-émotionnelles. Les
résultats montrent que le fait de les enseigner améliore ces compétences ainsi que les
performances scolaires. Les résultats indiquent également une réduction des comportements
problématiques, de la détresse émotionnelle et de la consommation de drogues.

De maniere générale, les interventions utilisent du matériel varié (livres, posters, marionnettes,
cartes, boite & émotions) et des situations pédagogiques différentes au cours des séances
proposées aux enfants (jeux interactifs, jeux en groupe, jeux de rbles). La majorité des
interventions examinées dans ces études a été implémentée dans des pays anglo-saxons (Durlak
et al., 2022). Dans la méta-analyse de Cipriano et al. (2023), les pays les plus fréquemment
rapportés sont les Etats-Unis (46,9 %), et dans une moindre mesure, l'Australie (6,4 %),
I'Espagne (2,6 %), 1'Angleterre (1,9 %), la Turquie (1,7 %), le Canada (1,7 %), Hong Kong (1,7 %) et
la Norvege (1,7 %).

De surcroit, il semble que les interventions développées dans le méme pays d’implémentation
améliorent  significativement  plus  certaines  compétences  socio-émotionnelles
comparativement a des interventions implémentées dans un pays différent de celui dans lequel
le programme a été congu (Cipriano et al., 2023). A titre d’exemples, dans les pays anglo-saxons,
les interventions PATHS (Promoting Alternative Thinking Strategies, Domitrovich et al., 2007),
Second Step (McMahon et al.,2000) ou EBP (Emotion Based Program, 1zard et al.,2008) ont montré
leur efficacité pour améliorer les compétences socio-émotionnelles. Dans d’autres pays, comme
en Espagne, Giménez-Dasi et al. (2017) ont implémenté 'intervention « Thinking Emotions »
chez des jeunes enfants de quatre et cinq ans inspirée du programme « La philosophie pour les
enfants » de Lipman et al. (1980) dont l'efficacité a été établie.

Etant donné ces limites liées 4 la langue et au contexte culturel et scolaire, différentes
interventions ont été congues et réalisées en France ou en Suisse (région francophone). Elles ont



fait I'objet de recherches interventionnelles et participatives (co-construction chercheurs-
enseignants) selon un paradigme de type pré-test, intervention (groupe expérimental), post-test
et une comparaison des progres respectifs avec un groupe n’ayant pas bénéficié de 'intervention
(groupe contrdle) (Gentaz, 2022).

B. L'intervention « Emotimat » pour les éléves de 3 a 6 ans
en Savoie

L’intervention « Emotimat » a été co-construite par une équipe de chercheurs, de formateurs et
d’enseignants et implémentée dans des classes d’écoles publiques maternelles en Savoie en
France. Elle comprenait trois séquences distinctes axées sur : 1. 'identification des émotions
primaires, 2. la compréhension des causes de ses propres émotions et de celles des autres, 3.
I'expression des émotions. Chaque séquence comportait trois & quatre séances (une par
semaine) incluant des activités spécifiques et structurées. La premiére séquence (identification
des émotions) abordait la labellisation des émotions primaires, la reconnaissance visuelle des
expressions faciales émotionnelles, et l'identification visuelle des postures corporelles. La
deuxieéme séquence (compréhension des causes des émotions) visait a développer la
correspondance entre des images d’objets, d’animaux ou d’actions et des émotions spécifiques
al’aide de cartes « smiley ». La verbalisation était soutenue sur la base d’émotions produites par
’enseignant, illustrées par des personnages ou encore générées par des extraits musicaux. La
troisieme séquence (expression des émotions) travaillait 'expression des émotions en ciblant le
visage (mimes et poses émotionnelles), la voix (expression verbale et prosodie émotionnelle), les
postures corporelles (visages masqués).

L’évaluation des effets de cette intervention montre que les éleves de petite section et de
moyenne section maternelle ayant bénéficié de Emotimat (groupe expérimental ; N = 316) ont
davantage augmenté leur compréhension des émotions en parvenant a mieux dénommer les
émotions primaires (joie, colére, peur, surprise) que ceux (N = 286) du groupe contrdle (Lafay, et
al., 2022). De plus, les éleves les plus jeunes parviennent aussi & mieux comprendre ce qui est &
I'origine des émotions. Cependant, chez les éleves de grande section maternelle, aucune
différence significative n’est observée entre ceux du groupe expérimental et du groupe contrdle.

Les séances et outils de cette intervention sont en acces libre! (un travail actuel est cours pour
proposer des séances complémentaires sur la régulation émotionnelle).

Uhttps://www.polepilote-pegase.fr/wp-content/uploads/2023/10/EMOTIMAT_Livret.pdf

https://www.polepilote-pegase.fr/wpcontent/uploads/2023/10/EMOTIMAT_Livret_Annexes.pdf
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C. L'intervention « Emoty » pour les eleves de 4 a 12 ans a
Geneve

L'intervention « Emoty »> créée par Lachavanne permet d’aborder quatre dimensions
différentes d’apprentissage du traitement socio-émotionnel selon I’Age des éleves a travers des
cartes de différentes couleurs et différents matériels. Les quatre dimensions sont présentées
dans I'ordre des compétences les plus simples a celles les plus complexes.

La premiére dimension d’apprentissage traite les aspects perceptifs des émotions, c’est-a-dire la
capacité a reconnaitre une émotion chez soi ou chez I'autre en analysant les indices faciaux,
corporels et le ton de la voix spécifiques a chaque émotion.

e Les cartes 4 fond blanc représentent un homme ou une femme exprimant les différentes
émotions (joie, colere, tristesse, surprise, peur, honte, sérénité) avec différentes
intensités (faible, forte). Les éléves doivent identifier I'émotion sur chaque carte et
peuvent s’auto-corriger en regardant la réponse au verso. D’autres cartes a fond blanc
citent plusieurs synonymes associés a chacune des émotions traitées. Chacune des cartes
dispose de la réponse correcte au verso.

e Les cartes a fond jaune représentent les différents indices faciaux, paraverbaux et
corporels spécifiques a chaque émotion. La réponse, sous forme de smileys, se trouve au
recto de chaque carte. Les éléves sont amenés a décrire, imiter les différents indices pour
taire deviner au reste du groupe ’émotion sur la carte. Ils peuvent également utiliser des
miroirs ou le dessin pour prendre conscience des changements qui s’opérent au niveau
du visage et du corps lorsqu’ils expriment des émotions. Un document affichant un
thermometre compléte cette partie afin d’aborder avec les enfants I'importance
d’analyser I'intensité des émotions. En effet, grice a ce support, les enseignants peuvent
sensibiliser les enfants aux différences d’expression des émotions en fonction de leur
intensité. Cette notion d’intensité permet aussi d’aborder la prévisibilité d'un
comportement et des conséquences sur autrui et sur soi-méme. Grace a ce support, les
éleves parviennent mieux a cerner a quel niveau d’intensité émotionnelle I’éleve peut
mettre en place une stratégie de régulation pour qu’elle soit efficace. Afin de développer
le vocabulaire émotionnel un jeu sous forme d’étiquettes est proposé aux éleves pour les
émotions de joie, colere, tristesse et peur. Des phrases représentant des expressions
émotionnelles sont découpées en deux, (exemple : « avoir » « la chair de poule », « voir
la vie » « en rose », « faire les gros » « yeux »). Les éleves doivent réussir & recomposer
les phrases correctes.

La deuxieme dimension d’apprentissage se centre sur les aspects associatifs de '’émotion, c’est-
a-dire la capacité i identifier les déclencheurs des réactions émotionnelles. Des cartes
représentent des personnages dans diverses situations dans lesquelles les enfants doivent établir
un lien de causalité entre un événement et une ou plusieurs émotions. Un dé représentant les

différentes émotions traitées dans le programme est également proposé aux enfants, a la place

2 https://www.emotygame.fr
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des cartes. Chacun a son tour lance le dé et doit décrire une situation vécue ou imaginée au reste
du groupe qui serait la source de '’émotion en question. Ces situations peuvent ensuite étre
décrites ou dessinées sur des cartes vierges disponibles.

La troisieme dimension d’apprentissage cible les aspects de régulation, c’est-a-dire la capacité a
utiliser des stratégies fonctionnelles pour exprimer ses émotions de maniere adaptée
socialement en tenant compte des régles sociales. Les éleves seront donc sensibilisés aux
conséquences de leur comportement sur eux-mémes et sur les autres s’ils ne parviennent pas a
se réguler émotionnellement.

e Les cartes a fond bleu foncé représentent différentes stratégies de régulation que les
éleves peuvent mettre en place lorsque l'intensité d’'une émotion devient trop forte en
termes d’intensité, de durée ou de fréquence.

e Les cartes a fond bleu clair représentent différentes stratégies que les enfants peuvent
mettre en place pour collaborer et aider autrui a se réguler.

e Des cartes a fond bleu foncé et bleu clair vierges completent cette partie pour que les
éleves puissent inscrire ou dessinent leurs propres stratégies de régulation.

La quatrieme dimension d’apprentissage se centre sur les aspects conceptuels, c’est-a-dire la
capacité & comprendre 'utilité et la fonction des émotions en identifiant le besoin sous-jacent
non satisfait. Des cartes représentent des mots relatifs a des concepts pouvant déclencher des
émotions, telles que I'injustice ou le manque de reconnaissance. Lorsqu’un €léve s’exprime sur
une situation ayant entrainé une émotion, I’enseignant demande a I’éleve en se basant sur les
cartes d’identifier quelle est son interprétation de la situation et son besoin. Sile besoin de1’éleve
ne fait pas partie des cartes disponibles, il peut alors I’écrire sur une carte vierge. La notion de
différences interindividuelles est abordée tout au long du jeu, que cela soit en termes de maniere
d’expression ou de ressenti des émotions. Les éléves sont encouragés a donner des exemples
personnels. En fonction de 1'4ge des éleves, les différentes dimensions sont plus ou moins
rapidement abordées.

Une recherche interventionnelle a été menée en collaboration avec les enseignants et
comprenant 81 éleves dans le groupe expérimental et 81 éleves dans le groupe contrdle dans des
écoles publiques du canton de Geneve (Lejeune, Lachavanne, De Reynal & Gentaz, 2023). Apres
des formations et un suivi spécifique dispensés tout au long de I'intervention, les enseignants
ont directement implémenté le jeu Emoty dans leur classe avec leurs éleves sur la quasi-totalité
de I’année scolaire. Les résultats ont montré plus particulierement pour les enfants de 4 4 6 ans
ayant bénéficié de l'intervention comparativement au groupe contrdle une amélioration de la
reconnaissance émotionnelle (désignation et labellisation). Pour tous les éléves, les résultats ont
indiqué une amélioration du sentiment d’auto-efficacité de régulation émotionnelle. Ainsi, le
programme Emoty leur a permis de se sentir plus compétents pour identifier et réguler leurs
émotions dans différents contextes, mais également pour aider les autres (leurs amis) a identifier
et réguler leurs émotions.



D. Discussion

L’ensemble de ces interventions directes montre qu’il est possible d’améliorer des compétences
émotionnelles en contexte scolaire francophone avec une approche pédagogique tres formalisée
par l'enseignant. Cette approche pédagogique repose sur une succession de courtes séances
principalement structurée et dirigée par I'enseignant. Cependant, proposer majoritairement ce
type d’approche pendant la période préscolaire qui valorise principalement 1'enseignement
dirigé par l'enseignant avec peu de temps pour les expériences et les initiatives des éleves (y
compris 'opportunité de jouer), présente le risque de ne pas renforcer leur réussite scolaire &
long terme ainsi que leur développement socio-émotionnel (Marcon, 2002 ; National Institute of
Child Health and Human Development Early Child Care Research Network, 2003 ; Schweinhart &
Weikart, 1997).

Cette nécessité de laisser du temps aux enfants pour s’engager dans des jeux dans lesquels ils
possedent une marge décisionnelle, une part créative, est renforcée par le fait que
malheureusement, d'une part, selon certaines études, les jeunes enfants auraient moins
d'opportunités de s'engager dans des jeux a leur initiative (du type jeu de faire semblant, de
construction, locomoteurs, etc.) dans leur vie quotidienne (Sandberg & Hofferth, 2001). Ce
temps serait actuellement remplacé par du temps d'écran et des activités parascolaires plus
structurées. D'autre part, concernant la place du jeu de faire semblant 4 I'école maternelle, dans
les pays francophones, un rapport qualitatif suggere que les écoles maternelles en France
tendaient & devenir plus «académiques/formelles ». Ce rapport aborde en particulier
I'importance donnée au travail sous forme d'ateliers et 'augmentation du travail sur fiches
(papier-crayon). En ce qui concerne le jeu de faire semblant, les auteurs rapportent que cette
forme de jeu ne serait plus aussi fréquente qu'auparavant et que dans certaines classes, 1'espace,
le temps et les matériaux pour ce jeu n'existent pas (Bouysse et al., 2011). Bien qu’en 2015, en
France, le programme d’enseignement de ’école maternelle présente le jeu « libre » (dont le jeu
de faire semblant fait partie) comme une modalité spécifique d’apprentissage, a4 notre
connaissance, aucun autre rapport n’a été réalisé (suite a celui de Bouysse et collaborateurs) sur
notamment la place réellement accordée a cette forme de jeu dans les écoles maternelles en
France ainsi que sur ’accompagnement mis en ceuvre par les enseignants. Dans le contexte
suisse francophone & 1'école maternelle, une tendance vers une pédagogie plus
« académique/formelle », ou encore « transmissive », a également été signalée (Gilliéron Giroud
et al., 2013). En revanche, comparativement a la France, en Suisse francophone actuellement
encore, le plan d’études pour le préscolaire ne fait référence 4 aucun moment au jeu librement
initié par les enfants. Il n’est ni considéré comme une modalité de travail pour les enseignants,
ni comme une modalité d’apprentissage pour les éléves (Clerc-Georgy & Kappeler, 2020). Dans
les pays anglo-saxons, aux Etats-Unis par exemple, une étude menée 2 grande échelle a
également montré que les enfants 4 ’école maternelle passent par jour seulement 13 % de leur
temps dans des activités a leur initiative et 8 % de leur temps a I'extérieur (Ansari & Purtell,
2017). Dans cette perspective, I"American Academy of Pediatrics a souligné que les programmes de
la petite enfance sont sous pression pour ajouter plus d’enseignement dirigé et structuré par
’enseignant et moins d'apprentissage qui s’appuie sur le jeu initié par 'enfant (Yogman et al.,
2018). Une revue systématique menée sur la perception des enseignants maternelle releve
d’ailleurs leurs préoccupations quant aux nombreux objectifs d’apprentissage scolaires a



atteindre au préscolaire qui tendent a générer des tensions entre accorder de la place au jeu et
mobiliser une approche plus structurée/dirigée par I’enseignant (Bubikova-Moan et al., 2019).

Enfin, il semble qu’encore aujourd’hui I'accompagnement prodigué par les enseignants pour
soutenir cette forme de jeu dans le but de 'enrichir et générer des apprentissages scolaires ou
socio-émotionnels demeure complexe a réaliser (Marinova et al., 2020 ; Pramling Samuelsson &
Bjorklund, 2022). Différentes études internationales montrent d’ailleurs que les enseignants
soutiennent peu cette forme de jeu: en participant peu au jeu des enfants et en ayant de la
difficulté a se rendre compte du rble qu’ils peuvent tenir (Bouchard et al., 2020 ; Bubikova-Moan
et al., 2019 ; Clerc-Georgy et al., 2024 ; Duval et al., 2023 ; Gaviria-Loaiza et al., 2017 ; Han et al.,
2023 ; Ivrendi, 2020 ; Stavholm et al., 2024 ; Vu et al., 2015).

En conclusion, il apparait donc essentiel de pouvoir également penser une approche
pédagogique indirecte, complémentaire aux approches directes, qui fait un usage explicite du
jeu dans les interventions qui ciblent ces compétences, et comme nous le verrons dans cette note
en particulier en misant sur le jeu de faire semblant.

Il. Les approches pedagogiques indirectes avec le
jeu de faire semblant

Jouer & faire semblant représente une activité dans laquelle les enfants créent une situation
imaginaire (on fait « comme si... », « croire que... »), interpretent des réles et s’appliquent des
regles de comportement qui correspondent aux roles choisis et aux scénarios mis en scene
(Vygotsky, 2016). Cette forme de jeu est considérée comme une activité centrale du
développement psychologique des enfants de 3 a 6 ans et nécessite d’étre soutenue afin qu’elle
devienne plus mature (Landry & Mélancon, 2020). En effet, comme nous l'avons vu
précédemment, bien que le temps consacré a jouer soit reconnu comme étant une caractéristique
essentielle au développement de certaines compétences, comme 1’auto-régulation, la qualité du
jeu de faire semblant est également importante (Bredikyte & Brandisauskiene, 2023). D’une
part, unjeu de faire semblant développé est positivement lié au développement des compétences
cognitives, en particulier des fonctions exécutives telles que le contréle inhibiteur et des
compétences socio-émotionnelles (Richard & Gentaz, 2020; White et al., 2021). Plus
précisément, un jeu de faire semblant plus avancé serait lié & de meilleures capacités a
comprendre, réguler les émotions et agir de maniere prosociale. D’autre part, au fur et & mesure
que le jeu de faire semblant se sophistique, I'enfant en interaction avec les adultes et les autres
enfants (Jaggy et al., 2020) utilisera de plus en plus le langage oral (par exemple, pour négocier
le scénario, s'exprimer en tant que personnage incarné) et le langage écrit (par exemple, écrire
ou faire semblant & travers une écriture émergente) (Bouchard et al., 2020). Les connaissances
mathématiques peuvent également étre mobilisées, telles que la correspondance terme a terme,
la classification, lorsque les enfants jouent au marchand par exemple (Van Oers, 1996).

En résumé, les situations de jeu de faire semblant plus matures offrent a 1'enfant 1'opportunité
de mettre en ceuvre diverses compétences émergentes. En ce sens, cette forme de jeu crée une
zone de développement proximal en lui permettant de dépasser son niveau de développement



actuel au travers des roles qu’il incarne (outils médiateurs). Il est donc crucial de promouvoir son
développement, en particulier dans le cadre scolaire.

Nous allons présenter maintenant certaines interventions qui misent explicitement sur la
nécessité d’étayer le jeu de faire semblant en proposant des pistes d’interventions ciblées, et
d’autres faisant usage du jeu de faire semblant sans explicitement miser sur le développement
de sa maturité, méme si les interventions proposées dans les deux dernieres approches
contribuent aussi a élever le niveau de jeu des enfants.

A. Intervention « Tools of the mind - les outils de la
pensée » avec un etayage explicite3

En nous appuyant sur certaines méta-analyses d’études (Murano et al., 2020 ; Nesbitt & Farran,
2021) ayant fourni des preuves de leur efficacité sur le développement des compétences socio-
émotionnelles, a notre connaissance, seule l'intervention Tools of the Mind propose d’étayer
spécifiquement le jeu de faire semblant en classe au quotidien et ce dans la perspective de
développer conjointement les fonctions exécutives et les compétences socio-émotionnelles.
Cette intervention a été développée par deux psychologues (Bodrova & Leong, 2012, 2001) et
inspirée de la théorie historico-culturelle de Vygotski selon laquelle les enfants construisent des
connaissances a l’aide d’outils culturels qui deviennent grice aux interactions sociales des
« outils de la pensée ».

Sa premiére caractéristique essentielle inclut le soutien au développement d’un jeu de faire
semblant mature (développé), & savoir un jeu dans lequel 'enfant : peut occuper plusieurs rbles
a la fois; prend part a de longues discussions avec ses camarades de jeu sur le déroulement du
scénario, les roles et le scénario avant et pendant le jeu; fait usage du langage pour décrire les
accessoires, expliquer les actions, jouer les réles (facon de parler du personnage) et contréler le
comportement des autres joueurs; n’a plus forcément besoin des objets pour symboliser ses
actions et joue plus d’une heure. Ces auteures proposent alors différentes stratégies spécifiques
pour développer la maturité du jeu des enfants (Bodrova, 2008).

Sa seconde caractéristique essentielle met en lumiere 'importance des interactions sociales dans
les activités d’apprentissage. L'étayage a ’aide du langage par 'enseignante et par les pairs est
alors crucial. En effet, le langage facilite le partage des expériences nécessaires a la construction
des processus cognitifs. Il représente également un outil important pour s’approprier les outils
mentaux des autres (Bodrova & Leong, 2012 ; Vygotski, 1997).

3 https://www.toolsofthemind.org/
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B. Jouer a faire semblant avec les émotions

En Suisse francophone, une intervention faisant usage du jeu de faire semblant a été
implémentée dans les écoles maternelles (Richard et al., 2023). La structure générale de ce
programme comprenait des sessions de jeux de faire semblant associées a des phases
d’enseignement/apprentissage plus systématisées avec les enfants autour de certaines
compétences socio-émotionnelles. Les compétences ciblées sont les suivantes : compréhension
des émotions, régulation des émotions et comportement prosocial. Ces séances sont en partie
adaptées de Landry (2014) qui s’appuie sur Bodrova & Leong (2012) et le programme Second Step
(Committee for children, 2002). L'objectif général est que les enfants réinvestissent les éléments
de compétences travaillés au préalable avec 'enseignant de maniére dirigée dans les moments
de jeux de faire semblant qui sont simultanément étayés dans le but de créer des opportunités
relationnelles permettant la mise en ceuvre de ces compétences. Un livret pédagogique
comprenant des reperes pratiques et théoriques sur I’étayage du jeu de faire semblant de maniere
générale accompagne les planifications. Onze séances d’environ 60 minutes ont ainsi été
implémentées dans des classes de deuxiéme année Harmos (5-6 ans), a raison d’une séance par
semaine. Dans le cadre des séances, le jeu est soutenu de différentes manieres, au niveau du
scénario, des roles, du langage, de 'utilisation symbolique d’accessoires et du temps de jeu (plus
important dans les derniéres séances). Les phases de jeu comprennent des défis (socio-
émotionnels) proposés aux éléves au niveau de leur jeu, comme imaginer une histoire dans
laquelle les personnages seront amenés a jouer a faire semblant d’éprouver une grande joie ou
de résoudre un probléme interpersonnel. Au travers de trois études (étude pilote,
implémentation par un petit groupe d’enseignants et étude a plus grande échelle), les chercheurs
ont ainsi pu montrer des effets bénéfiques en particulier pour le développement de la
compréhension des émotions (Richard et al., 2019, 2021, 2023).

e Lesjeux etles apprentissages®:

O Versun jeu mature : 10 conseils clés.
o Observer/évaluer les jeux.
o Provoquer et saisir des opportunités d'apprentissage dans le jeu de faire
semblant.
e Développer les compétences socio-émotionnelles ainsi que la compétence a jouer
d’enfantsde 5 a 6 ans : Implémentation d’un programme basé sur le jeu de faire semblant

en milieu scolaire.

® Repeéres pratiques/théoriques pour étayer le jeu de faire semblant des enfants de 4 a
7 ans.

* Pour plus d'informations : https://www.anae-revue.com/abonnements-2023/



https://www.anae-revue.com/abonnements-2023/

C. Les playwords - la creation des mondes ludiques

Fleer et Hammer (2013) proposent une approche pour développer i la fois le jeu de faire

semblant, mais également ce que les auteurs nomment la réflexion émotionnelle, ou d’autres

contenus scolaires. Selon cette perspective, les enfants participent a la mise en scéne de contes

de fées et a la régulation émotionnelle collective (avec le groupe classe) liée a ces contes de fées.

Fleer et ses collegues® (voir p. ex., Fleer et al., 2024) mettent en évidence différentes

caractéristiques faisant partie de la création de ces « mondes ludiques » :

Créer une situation imaginaire au travers d’un album jeunesse :

(@)

\

Sélectionner une intrigue qui se préte a l'introduction d'une situation
problématique pour les enfants (si 'enseignant choisit ’histoire du Chaperon
rouge, p. ex comment assurer la sécurité du Chaperon rouge ?). Etre clair sur le
concept, les objectifs travaillés et leur relation avec l'histoire et l'intrigue a
développer (p. ex. autour des émotions, apprendre & explorer différentes
manieres d’exprimer de la peur dans le role, a réguler ses émotions).

Définir un espace pour entrer dans le monde imaginaire :

(@)

Créer des espaces différents qui permettent 'exploration des objectifs/concepts
(cartographier les différentes routes possibles pour aller chez la grand-meére,
s’entrainer a l'auto-défense: mathématiques, corps et mouvement, mais
également stratégie de régulation des émotions) et de la vie sociale et
émotionnelle (empathie pour le personnage en endossant le réle du chaperon
rouge ou du loup ; développer I'intrigue, 'exagération des expressions faciales et
corporelles émotionnelles en créant des marionnettes qui expriment les
émotions des personnages de I'histoire).

Définir un sas : entrer et sortir du monde imaginaire (p. ex., porte imaginaire) :

(@)

Lorsque les enfants et lenseignant le franchissent, ils choisissent leurs
personnages et tout le monde se trouve plongé dans la méme situation
imaginaire (p. ex., dans la forét).

Introduire un défi a relever engageant pour les enfants (intrigue/probléme a résoudre) :

(@)

Le scénario du probléme est dramatique et engageant (p.ex., garder le Chaperon
rouge a l’abri du loup).

Le scénario du probleme n'est pas scénarisé en détail, mais une idée générale du
probleme est planifiée.

5

Lien

vers

le site du Play lab dirigé par Marilyn Fleer a [l'universit¢é Monash:

https://www.monash.edu/education/research/projects/conceptual-playlab

ainsi que le lien vers le livre de Fleer ez al. (2024) qui propose des pistes pratiques pour développer des Playworlds :
https://oercollective.caul.edu.au/why-play-works/
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e Planifier les interactions avec l'enseignant (rdles a définir entre les enfants et
I’enseignant) :

o Lesrdlesne sont pas scriptés. Ils sont évolutifs. Par exemple, I'enseignantjoue
le r6le du loup et invite certains enfants a faire partie du groupe des loups.
Puis, il peut changer de role et montrer comment jouer le r6le du loup au
groupe d’enfants jouant les loups, en planifiant avec eux une maniere
d’attraper le Chaperon rouge.

Ces mondes ludiques constitueraient une approche intéressante pour fournir de riches
opportunités et conditions permettant aux enfants d’expérimenter différentes expériences
émotionnelles (Utami et al., 2023).

D. 'Play-Responsive Teaching', approche imbriquée « faire
semblant » et « apports culturels »

A travers une série d’analyses de cas, '’équipe de Pramling et al. (2019) montre comment
’enseignant peut enseigner des contenus scolaires en utilisant le « faire semblant » et de quelle
maniére il parvient & coordonner deux modes d’interaction : le « faire semblant » (‘as if) et le
« comme c’est » (‘as is’, 'orientation vers les connaissances culturelles établies en prenant en
compte de réels problemes conceptuels qui surviennent dans une trame imaginaire). Les auteurs
montrent différentes approches permettant aux enfants de s’engager dans des activités
partagées au cours desquelles ils relevent des défis conceptuels (p.ex. en lecture ou sur le plan
socio-émotionnel) de maniere active et en collaboration avec les pairs et 'enseignant.

Lanotion de « play-responsive teaching » renvoie en d’autres termes a un enseignement qui prend
en compte le jeu, qui est réceptif a cette modalité de travail pour 'enseignant et d’apprentissage
pour les enfants. Pour résumer, cette approche consiste a enseigner un savoir en contexte de jeu
de faire semblant. L'enseignant et les enfants s’impliquent et participent. L’activité peut étre
initiée par les enfants et/ou 'enseignant. Dans 'encadré 1, nous présentons la synthese d’un
exemple analysé par ’équipe de Pramling et al. (2019).
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Encadré : « Quand Kroko le crocodile tombe malade »

Quatre enfants (4gés de 4 4 5 ans) jouent au postier et ont demandé a 1'enseignante d'écrire une lettre.
L’enseignante prend en compte la demande des enfants et décide de laisser un mot dans la boite aux
lettres de la classe.

Elle entre alors dans la trame de jeu des enfants. Le mot concerne un crocodile en peluche du nom de
Kroko, un jouet tres familier pour les enfants.

L'enseignante frappe a la porte de la salle de classe. Les enfants expriment alors de I’enthousiasme a
I'idée de découvrir la lettre du postier (« faire semblant ») et doivent alors lire les icones et les symboles
graphiques (« as is ») pour jouer (le mot faisant partie intégrante du jeu).

Les enfants se rassemblent autour du mot et veulent savoir ce qu’il dit. L’enseignante a alors réussi a
proposer un probléme réel, a savoir comment décoder la note (ses icones et son texte).

La lecture du mot devient un objectif commun (avec ’enseignante) & résoudre qui nécessite alors des
capacités a collaborer. Les enfants prennent alors conscience du texte comme quelque chose de
particulier (un message envoyé et recu). Le mot a une fonction.

Lorsque les enfants comprennent le message « Kroko est tombé ». Ils repartent alors en mode « faire
semblant » et se précipitent vers leur peluche Kroko. Ils décident de le soigner en utilisant la mallette
du docteur.

En résumé, 'enseignante a su générer une accroche émotionnelle en proposant un défi a relever
(apprendre a lire) dans un contexte de jeu de faire semblant. La lecture du mot a alors apporté une
nouvelle direction possible pour le jeu, puisque les enfants s’engagent sur le theme de ’hopital.

Sur le plan socio-émotionnel, différentes émotions ont alors été éprouvées et exprimées tout au long de
cette activité: surprise, enthousiasme, exaltation, intérét, tristesse pour Kroko, doute lors de la
résolution du probleme etc. Une stratégie de régulation des émotions a également été utilisée pour étre
moins triste et venir en aide 4 Kroko (comportement prosocial également mis en ceuvre), a savoir « la

modification de la situation » en décidant de soigner Kroko.

En conclusion, ’ensemble de ces approches misant explicitement sur le jeu de faire semblant et sur son
étayage offrent des pistes d’interventions prometteuses pour les enseignants du premier degré. Il
semble qu’elles influencent aussi positivement le développement des compétences socio-
émotionnelles et devraient étre intégrées aux pratiques quotidiennes des enseignants.
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E. Discussion genérale et perspectives

Le but principal de cette note était de présenter d’une part différentes interventions directes,
structurées et dirigées par ’enseignant qui ont été implémentées dans le premier degré scolaire
francophone et ayant fait l'objet de recherches visant a examiner leur impact sur le
développement des compétences socio-émotionnelles. D’autre part, nous souhaitions rendre
davantage visibles d’autres approches pédagogiques indirectes qui misent explicitement sur le
jeu de faire semblant pour développer ces compétences.

Cette note offre des pistes de réflexion intéressantes qui pourraient permettre aux enseignants
d’utiliser de maniere complémentaire ces différentes facons d’intervenir dans le but de soutenir
ces compétences socio-émotionnelles. En effet, il importe de fournir aux enseignants des outils
qui offrent des repéres pratiques et théoriques pour développer ces éléments en classe, a la fois
sur le jeu de faire semblant et sur les compétences socio-émotionnelles. Malheureusement, il
existe peu d’interventions validées avec une méthode expérimentale dans le premier degré qui
soutiennent explicitement et simultanément le jeu de faire semblant et les compétences socio-
émotionnelles et ayant fait l'objet d'études interventionnelles et participatives, et plus
particulierement dans le contexte francophone.

De plus, une autre perspective nous semble essentielle & mettre évidence afin d’améliorer
I’accompagnement des apprentissages socio-émotionnels chez les enfants de 3 a 7 ans. Bien que
la poursuite dans la conception d’interventions adaptées aux jeunes enfants en contexte
francophone soit nécessaire, il est tout autant essentiel de rendre visible la formation que les
enseignants recoivent sur les approches pédagogiques mises en ceuvre pour développer ces
compétences. Et ce d’autant plus que l'effet des interventions implémentées par les enseignants
eux-mémes semble étre plus important sur certaines compétences socio-émotionnelles
comparativement a l'effet généré par 'implémentation d’interventions délivrées par des
personnes ne faisant pas partie du cadre scolaire (Cipriano et al., 2023). Or, les études abordent
rarement en détail la qualité ou 1'efficacité de la formation regue par le personnel scolaire avant
le débutde 'implémentation d’un programme ou pendant sa mise en ceuvre (Durlak et al., 2022).
Ces éléments restent souvent en arriere-plan, mais sont importants pour une implémentation
efficace et le succes ultérieur d’'une intervention ciblée a court ou a long terme (intégrée aux
pratiques quotidiennes). En conséquence, il est essentiel de renseigner plus précisément les
éléments liés a la formation des enseignants dans de futures recherches.

Enfin, I'implication des parents dans le développement de ces compétences constitue aussi une
ressource externe centrale. En effet, le renforcement des compétences parentales® représente une
dimension validée par la recherche sur laquelle il est possible d’agir pour soutenir le
développement socio-émotionnel de 'enfant. Seulement quatre programmes ont été évalués
avec une méthode expérimentale (Evidence-Based Intervention): « Helping the Noncompliant
Child » (HNC), « Parent-Child Interaction Therapy » (PCIT), « The Incredible Years: Early Childhood
BASIC Parent Training Program » (BASIC) et le « Triple P-Positive Parenting Program » (Triple P).

¢ Les compétences parentales englobent un ensemble de comportements, de pratiques et d'attitudes qui
soutiennent le développement physique, émotionnel, social et intellectuel des enfants (ministére des Solidarités et
de la Santé, 2018).
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Ces programmes d’entralnement présentent en outre des effets préventifs significatifs sur
’apparition de conduites ultérieures problématiques. Ceux-ci ont des effets a plusieurs niveaux.
IIs aident les parents a adapter leurs pratiques parentales face a un enfant présentant des
difficultés comportementales, & améliorer la communication intrafamiliale et a réduire les
comportements agressifs. Ils diminuent le stress parental, accroissent le sentiment de
compétence parentale et améliorent la relation parents-enfants (Amstad et al., 2022 ; Maigret et
al., 2021).

En conséquence, agir de maniere complémentaire sur la formation des enseignants ainsi que sur
le renforcement de la place donnée aux parents dans le développement socio-émotionnel de
I’enfant constitue une voie efficace pour soutenir ces compétences et une avenue de recherche a
développer.
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