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Résumé 

Les compétences socio-émotionnelles des enfants et des adultes sont fondamentales pour le bien-

être des élèves, à l’école. Effectivement, elles sont indispensables au personnel enseignant, afin 

de veiller à leur propre bien-être, ainsi que pour accompagner leurs élèves dans le développement 

de leurs compétences socio-émotionnelles. La façon dont les enfants acquièrent ces compétences 

est façonnée par leurs expériences, leurs contextes et leurs relations.  

 

Les enseignants peuvent cependant rencontrer des difficultés à mettre en œuvre des activités ou 

des programmes axés sur l’apprentissage socio-émotionnel (ASE) au cours d’une journée 

scolaire, en raison du manque de temps et de ressources ou des priorités liées à la réalisation des 

exigences du programme scolaire. Toutefois, des opportunités potentielles d’ASE peuvent 

survenir au quotidien lorsque les enseignants anticipent et facilitent les interactions quotidiennes 

afin de cultiver des compétences liées aux compétences socio-émotionnelles, telles que la prise 

de tour, le partage et la régulation des émotions (Booren et al., 2012). 

 

Dans la même lignée, les lignes directrices pour l’ASE soulignent et soutiennent de plus en plus 

l’enseignement et l’apprentissage des compétences sociales et émotionnelles dans des contextes 

informels, au quotidien (Ministère de l’Éducation du Québec [MEQ], 2020). 

 

Le présent essai a pour but de documenter les stratégies et les pratiques à préconiser, au 

quotidien, afin que les enseignants puissent maximiser l’apprentissage socio-émotionnel des 

élèves âgés de quatre à six ans.
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Introduction 

Les premières années de vie sont capitales pour les jeunes enfants, afin qu’ils puissent 

développer diverses habiletés sociales, cognitives et comportementales qui, dans les années à 

venir, les aideront à trouver leur place au sein de la société. Dès leur jeune âge, les enfants 

acquièrent des compétences socio-émotionnelles qui amorcent, prédisent et soutiennent leur 

adaptation à l’école et leur capacité à développer de saines relations sociales. En ce sens, 

l’apprentissage socio-émotionnel est une étape importante pour les enfants d’âge préscolaire, car 

les enfants qui présentent de bonnes capacités sociales et émotionnelles au préscolaire sont 

susceptibles de connaître du succès dans les domaines scolaires et sociaux (Denham et al., 2016). 

Dans le même ordre d’idées, il a été démontré que les enfants ayant de fortes capacités sociales et 

émotionnelles participent davantage aux activités en classe et sont mieux acceptés par leurs pairs 

et leurs enseignants (Denham et Brown, 2010). Des études ont également démontré l’importance 

du développement socio-émotionnel ainsi que son impact sur les résultats scolaires et l’obtention 

d’un emploi à l’âge adulte. Par exemple, l’étude de Bailey et al. (2014) démontre qu’un grand 

nombre d’enfants qui présentaient de bonnes compétences sociales à la maternelle, telles que la 

coopération, le soutien entre les pairs et la résolution de problèmes, obtenaient leurs diplômes 

d’études secondaires et s’orientaient vers des études collégiales, à l’âge adulte. À l’inverse, les 

enfants qui présentaient des difficultés socio-émotionnelles au préscolaire étaient plus 

susceptibles d’éprouver des problèmes de transition vers la maternelle, d’être mal préparés sur le 

plan scolaire, de manifester des difficultés aux plans social et comportemental et de présenter, à 

long terme, des difficultés sur le plan scolaire, émotionnel et social (Bornstein et al., 2010). Selon 

DuPaul et al. (2001) le fait de présenter de faibles compétences socio-émotionnelles dès le jeune 

âge peut occasionner des problèmes plus importants tels que l’anxiété, la dépression, des troubles 

du comportement ou peuvent être des indicateurs d’autres problèmes de comportement, tels que 

le trouble déficitaire de l’attention avec ou sans hyperactivité. De plus, lorsqu’un enfant démontre 

de faibles compétences socio-émotionnelles au cours de la petite enfance, ce dernier est plus à 

risque de développer des difficultés à la fin de l’adolescence et à l’âge adulte, notamment des 
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taux plus faibles d’obtention d’un diplôme d’études secondaires et d’emploi et des taux plus 

élevés d’activités criminelles (Bailey et al., 2014). 

 

Bien que la famille soit le premier lieu de socialisation des enfants (Paul, 2016), les 

milieux éducatifs, comme les garderies et les classes préscolaires jouent également un rôle 

majeur dans le développement des compétences socio-émotionnelles. En effet, à l’âge 

préscolaire, les jeunes enfants passent davantage de temps à l’école qu’à la maison. Les 

enseignants jouent donc un rôle essentiel pour faciliter l’apprentissage des compétences socio-

émotionnelles des enfants, par des interactions et des expériences appropriées (Denham et al., 

2012). Cela est d’autant plus important dans les milieux socio-économiques défavorisés où la 

participation des enfants à l’éducation préscolaire peut réduire les écarts de réussite scolaire et 

améliorer leur adaptation psychosociale (Brooks-Gunn et al., 2013). 

 

 Ainsi, malgré le fait qu’un enfant vit des difficultés dans son milieu familial, les 

enseignants et le personnel scolaire ont une occasion unique de fournir des expériences scolaires 

positives, afin de favoriser le développement des compétences socio-émotionnelles des élèves. 

Les enseignants de l’éducation préscolaire peuvent présenter certaines difficultés à organiser, 

planifier et animer des activités ou des programmes axés sur l’apprentissage socio-émotionnel au 

cours d’une journée scolaire. Cela peut s’expliquer par un manque de temps, de ressources ou de 

priorité dans la réalisation des exigences du programme scolaire. Cependant, de nombreuses 

opportunités sont présentent au quotidien, lorsque les enseignants planifient et facilitent les 

interactions quotidiennes, dans le but de cultiver des compétences liées aux compétences sociales 

et émotionnelles, telles que la prise de tour, le partage et la régulation des émotions (Booren et al. 

2012).  Ainsi, de nombreux bénéfices sur le plan académique et social sont constatés lorsque ces 

compétences font partie intégrante des pratiques d’enseignement quotidiennes en classe 

(Bouffard et al. 2012). De surcroît, les interventions en milieu scolaire visant à favoriser les 

compétences socio-émotionnelles chez les enfants d’âge préscolaire démontrent d’autres bienfaits 

tels qu’une amélioration des compétences sensorimotrices, une meilleure capacité d’attention et 
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de concentration, une meilleure expressivité émotionnelle, une image de soi positive, une 

amélioration des comportements prosociaux, de meilleures relations avec les pairs et une 

réduction des problèmes de conduite (Kaur et Sharma, 2021). 

 

Compte tenu de l’importance de l’apprentissage socio-émotionnel au cours de la petite 

enfance et de l’absence d’un ensemble commun de pratiques fondamentales fondées sur des 

données probantes dans la littérature sur la petite enfance, il s’avère pertinent de se pencher sur 

les conditions à mettre en place, en classe, pour favoriser le développement des apprentissages 

socio-émotionnels des élèves d’âge préscolaire. Avant d’aller plus loin, il importe de définir 

l’apprentissage socio-émotionnel.

 

Cadre conceptuel 

Apprentissage socio-émotionnel  

Le modèle de l’organisme Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning 

(CASEL) est le cadre conceptuel retenu, car il est l’un des cadres les plus reconnus en milieu 

scolaire en ce qui a trait à l’apprentissage socio-émotionnel (CASEL, 2020). Ce modèle souligne 

l’importance de favoriser le développement des compétences socio-émotionnelles dans les écoles, 

et ce, de l’éducation préscolaire à l’enseignement secondaire. L’approche préconisée est de type 

systémique, afin d’établir des environnements d’apprentissage équitables et d’arrimer les 

pratiques dans les différents milieux de vie de l’élève. 

 

Définition de l’apprentissage socio-émotionnel 

Selon CASEL (2020), l’apprentissage social et émotionnel fait référence au processus de 

compréhension et de gestion des émotions, au développement des capacités à démontrer de 

l’empathie, à établir et à entretenir des relations interpersonnelles saines, à se fixer et à atteindre 

des objectifs, ainsi qu’à la prise de décision responsable. Cinq grands domaines de compétences 

regroupent l’apprentissage socio-émotionnel, tels que la conscience de soi, l’autogestion, la 

conscience sociale, les compétences relationnelles et la prise de décision responsable.  
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Conscience de soi. Cette compétence renvoie à la capacité d’être conscient de sa vie 

intérieure comme ses émotions, ses pensées, ses comportements, ses valeurs, ses préférences, ses 

objectifs, ses forces, ses défis, ses attitudes, ses mentalités et de comment ces éléments influent 

sur le comportement et les choix dans différents contextes (CASEL, 2020). 

 

Autorégulation. Cette compétence consiste à réguler avec succès ses émotions, ses 

pensées et ses comportements dans différentes situations, à se motiver, à se fixer des objectifs 

personnels et scolaires et à travailler pour les atteindre (CASEL, 2020). 

 

Conscience sociale. La capacité de comprendre le point de vue des autres et de faire 

preuve d’empathie envers eux, y compris ceux provenant d’horizons et de cultures divers. La 

capacité de comprendre les normes sociales et éthiques de comportement et de reconnaître les 

ressources et les soutiens familiaux, scolaires et communautaires (CASEL, 2020). 

 

Compétences relationnelles. Cette compétence consiste à établir et à maintenir des 

relations saines et enrichissantes avec divers individus et groupes. Elle comprend la capacité de 

communiquer clairement, d’avoir une écoute active, de coopérer avec les autres, de résister à une 

pression sociale inappropriée, de négocier les conflits de manière constructive et de chercher et 

d’offrir de l’aide en cas de besoin (CASEL, 2020). 

 

Prise de décision. Cette compétence implique de faire des choix bienveillants et 

constructifs en lien avec son comportement et ses interactions sociales dans diverses situations. 

Cela inclut les capacités à prendre en compte les normes éthiques et sociales et les préoccupations 

en matière de sécurité et à évaluer les avantages et les conséquences de diverses actions pour le 

bien-être personnel, social et collectif (CASEL, 2020).
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Objectif de l’essai 

Étant donné que la petite enfance est une période cruciale pour le développement des 

compétences socio-émotionnelles et que l’éducation préscolaire joue un rôle important dans le 

développement de ces compétences, le présent essai aura pour but d’identifier les stratégies et les 

pratiques à préconiser, au préscolaire, afin de favoriser l’apprentissage socio-émotionnel des 

élèves âgés de quatre à six ans. À la lumière de cette recension des écrits, les enseignants du 

préscolaire pourront avoir un portrait plus juste des différentes stratégies à utiliser au quotidien, 

afin de favoriser le développement des compétences socio-émotionnelles de leurs élèves. 

 

 

Méthode 

Afin de répondre aux objectifs, une recension narrative des écrits est privilégiée (Fortin et 

Gagnon, 2016). Les premières étapes de la démarche Prisma, proposée par Moher et al. (2009) 

ont été suivies, afin de permettre l’identification et la sélection des études du présent essai. 

 

 

Recherche des articles scientifiques 

 Des bases de données dans les domaines de l’éducation, de la psychologie et du 

comportement (ERIC (EBSCO), PsychINFO, Cairn.info et Erudit) ont été consultées pour repérer 

des articles en lien avec le sujet traité. La consultation d’une bibliothécaire a permis de valider la 

procédure. Les deux concepts à partir desquels les mots-clés ont été ciblés en vue d’une 

recherche efficace étaient 1) Compétences socio-émotionnelles et 2) Stratégies et programmes. 

Les deux équations de recherche utilisées dans les moteurs de recherche anglophones étaient les 

suivantes : ((« oc* emotional » OR « socio-emotional » OR « social-emotional ») N3 (learning 

OR development OR competence*)) OR SEL (Concept 1) et « Program* Intervention* » OR « 

Best Practice* » OR Recommendation* OR Framework* OR Guideline* OR Model* OR 

Technique* OR Condition* (Concept 2). Concernant les sources francophones, les mots-clés 

étaient les suivants : « compétences socio-émotionnelles » et « préscolaire » et « interventions ».  



6 

Finalement, un examen exhaustif des listes de références des articles sélectionnés a été réalisé 

dans le but d’identifier des références supplémentaires n’ayant pas été repérées par les bases de 

données. La recherche a été effectuée entre mai 2022 et juillet 2022. Au total, 863 références ont 

été obtenues avant d’effectuer la première sélection des articles. 

 

Critères de sélection des articles scientifiques 

Pour répondre spécifiquement à la question de départ, plusieurs critères de sélection ont 

permis de choisir les études retenues. Les articles devaient être francophones ou anglophones et 

avoir été publiés au cours des 10 dernières années. De plus, la clientèle ciblée devait être d’âge 

préscolaire (4-6 ans). Les études devaient reposer sur un devis de recherche qualitatif ou 

quantitatif. Les revues de littérature étaient également incluses. Les articles devaient s’intéresser 

aux stratégies et aux pratiques mises en place par les enseignants du préscolaire, afin de favoriser 

le développement des compétences socio-émotionnelles de leurs élèves, en classe. À l’inverse, les 

études dont la clientèle était d’âge primaire ou secondaire ont été exclues. Il en est de même pour 

les études réalisées dans les centres de la petite enfance non scolaires. Les études qui ne portaient 

pas sur les interventions à privilégier dans les classes, au quotidien, ont également été exclues.  

 

Processus de sélection des articles 

La figure 1 présente le processus d’identification et de sélection des articles. La première 

sélection des articles a été effectuée sur la base des titres des 863 références. Au total, 583 articles 

ont été supprimés, puisque les titres ne correspondaient pas à la question de recherche. Parmi les 

280 articles restants, les doublons ont été retirés (n = 42). Cette première sélection a donc permis 

de retenir 238 articles. À la suite d’une lecture des résumés des articles, 63 articles répondaient 

aux critères d’inclusion. Une lecture complète de ces derniers a été réalisée. Parmi les 63 articles, 

30 ont été supprimés, étant donné qu’ils reposaient sur les effets d’un programme visant à 

favoriser l’apprentissage socio-émotionnel (ASE) des enfants d’âge préscolaire. De plus, 15 

autres articles ont également été retirés, puisque la clientèle était soit des enfants qui 

fréquentaient des centres de la petite enfance, soit des enfants qui présentaient un développement 

atypique. Parmi les 18 articles restants, la pertinence de ces articles a été évaluée selon la 
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Figure 1  

Présentation de l’identification et de la sélection des articles 
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pertinence du contenu, la fiabilité des sources, la réputation de l’auteur, l’objectivité et l’exactitude 

de l’information (Université du Québec à Montréal, 2022). Un article a été retiré en raison de sa 

fiabilité, l’autre en raison de son accessibilité. Au total, 16 articles ont été retenus. 

 

Résultats 

 

Afin de répondre à la question de recherche, 16 articles scientifiques ont été retenus. 

Parmi ces documents, huit constituent des recensions des écrits (Burger, 2015; Çetin et al., 2020; 

Kaur et Sharma, 2021; McCabe et al., 2011; McClelland et al., 2017; McLeod et al., 2017; 

Perreault et Brunet, 2014; Richard et al., 2019), alors que huit comportent des études empiriques 

ayant recours aux devis suivants : corrélationnels (Bassett et al., 2017), mixtes (Clarke et al., 

2019; Haslip et al., 2020; Hollingsworth et al., 2013) et qualitatifs (Bolduc, 2015; Bull et Chin, 

2018; Rutherford, 2020; Wilkinson, 2019). Ces études ont été réalisées aux États-Unis (n = 5), en 

Océanie (n =1) et en Asie (n = 2). Les répondants des études sont soit des enseignants, des 

éducateurs du préscolaire ou des enfants d’âge préscolaire, âgés de 4 à 6 ans. Cette section 

présente d’abord les résultats tirés des recensions des écrits, puis les résultats des études 

qualitatives et enfin, ceux des études quantitatives. 

 

 

Résultats des recensions des écrits 

Les huit recensions des écrits répertoriées mettent en lumière diverses stratégies et pratiques 

afin de favoriser l’ASE des enfants d’âge préscolaire en classe. Celles-ci peuvent être regroupées 

selon trois grands thèmes, soient les interventions de régulation cognitive, les stratégies 

d’apprentissage par le jeu et les éléments qui favorisent une gestion de classe efficace. 

 

Interventions de régulation cognitive 

La première catégorie rassemble les interventions de régulation cognitive, telles que la danse, 

la méditation et la peine conscience. 
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Danse.  Selon Çetin et al. (2020), la danse créative peut être utilisée comme outil 

préventif afin de réduire les risques associés à des difficultés socio-émotionnelles chez les jeunes 

enfants. Leur recension des écrits met l’accent sur l’importance de l’utilisation de la danse 

créative dans le but de favoriser l’expression des émotions chez les jeunes enfants, par le 

mouvement du corps. Ces auteurs expliquent qu’il est important d’intégrer deux domaines dans le 

développement de la petite enfance, soit le développement socio-émotionnel et le mouvement 

expressif et créatif. Selon eux, comme la petite enfance constitue une période où les enfants 

rencontrent des difficultés pour apprendre à réguler et à exprimer leurs émotions, trouver un style 

d’expression qui peut être en synchronisation avec l’intensité de l’émotion est important. Or, ils 

affirment que la danse créative peut être considérée comme un moyen beaucoup plus pratique 

que les mots, car elle contient des indices et des mouvements de communication non-verbale. Ils 

avancent également que la communication non-verbale représente un moyen plus naturel pour les 

enfants, donc plus confortable, lorsqu’il s’agit d’exprimer leurs émotions.  

 

Méditation et pleine conscience. La recension narrative des écrits de Kaur et Sharma (2021) 

répertorie plusieurs stratégies d’interventions efficaces, afin de promouvoir les compétences 

socio-émotionnelles des enfants d’âge préscolaire, basées sur la méditation et la pleine 

conscience. Les auteurs indiquent que les enseignants du préscolaire peuvent offrir des occasions 

de pratiquer la pleine conscience, au quotidien, grâce à diverses activités, telles que la respiration, 

la conscience corporelle, l’analyse corporelle, l’écoute, la vue, le mouvement, la marche lente, la 

musique, les jeux, les formes d’art, les activités de sensibilisation sensorimotrice et la 

concentration. Selon Bergström et Jensen (2017), les enseignants peuvent promouvoir les 

compétences socio-émotionnelles en modélisant des stratégies de retour au calme, en instaurant 

une pratique de la gratitude, en pratiquant l’alimentation consciente avec les enfants, lors de la 

collation, en réalisant des exercices de respiration en pleine conscience, ainsi que des activités 

physiques et d’équilibre. 
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Stratégies d’apprentissage par le jeu 

 En ce qui a trait à la seconde catégorie, celle-ci regroupe les stratégies d’apprentissage par le 

jeu. 

 

La recension narrative des écrits de Richard et al. (2019) met en lumière l’importance du jeu, 

dans le développement des compétences émotionnelles des élèves qui débutent leur scolarité. Les 

auteurs répertorient différents critères importants à considérer afin de bien soutenir et de favoriser 

l’apprentissage par le jeu. Par exemple, l’enseignant doit s’assurer que les enfants disposent de 

suffisamment de temps pour jouer, leur montrer comment faire usage des accessoires et des 

jouets de manière symbolique, leur donner des idées de thèmes de jeu qui prolongent et 

enrichissent leurs expériences, attirer l’attention des enfants sur les actions, les mots et les 

interactions sociales et aider les enfants à planifier leur jeu en choisissant les rôles, le scénario et 

les accessoires. De surcroît, les auteurs font ressortir l’importance de la planification, de 

l’adaptation des interventions et de la réflexion des enseignants, par rapport à leur pratique, afin 

d’optimiser l’apprentissage par le jeu. Par exemple, l’enseignant pourrait se demander si les 

enfants ont assez de place pour jouer, s’ils ont besoin de plus de temps ou de soutien pour 

complexifier leur jeu ou s’ils ont accès à du matériel qui répond à leurs intérêts. La disponibilité 

de l’enseignant pour participer au jeu des enfants, sans pour autant s’approprier l’initiative, est 

également soulignée. Finalement, ils soutiennent qu’une séance de jeu devrait durer environ 50 

minutes, étant donné que la maturation du jeu fait partie des facteurs favorisant le développement 

des compétences socio-émotionnelles.  
 

De plus, la recension des écrits de McCabe et al. (2011) démontre l’importance de pratiquer 

régulièrement les compétences sociales, à la fois en petits et en grands groupes et dans des 

contextes de jeux libres et structurés.  
 

Éléments qui favorisent une gestion de classe efficace et qui influencent l’ASE des enfants 

La dernière catégorie regroupe différents éléments qui favorisent une gestion de classe 

efficace, afin de contribuer au développement socio-émotionnel des enfants. Il y est notamment 
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question du développement de relations positives, des interventions et pratiques à préconiser et 

des stratégies d’enseignement. 

 

Relations positives. La recension des écrits de Perreault et Brunet (2014) avait pour but de 

dresser une synthèse des facteurs associés à la qualité du lien maître-élève, afin de soutenir le 

développement socio-émotionnel des enfants. Il ressort que pour construire une relation 

sécurisante avec les enfants, les enseignants du préscolaire doivent accorder un temps spécial à 

chaque enfant, quelle que soit la taille du groupe et essayer de comprendre le point de vue des 

enfants en faisant preuve de patience, d’empathie, de bienveillance et de respect. Le maintien 

d’un contact visuel est également souligné. Dans le même ordre d’idées, la recension des écrits de 

McLeod et al. (2017) met en lumière que pour instaurer une relation maître-élève positive, 

l’enseignant doit démontrer de la chaleur, de la proximité et de l’intérêt, lorsqu’il écoute et 

interagit avec un enfant. 

 

Stratégies d’enseignement. Selon la recension des écrits de McCabe et al. (2011), afin de 

développer les compétences socio-émotionnelles des enfants, plusieurs stratégies sont à 

préconiser, telles que l’enseignement explicite, la modélisation, la répétition, le jeu de rôle et le 

renforcement du comportement souhaité. De plus, les interventions efficaces intègrent 

l’enseignement direct et la pratique des compétences ciblées dans les activités quotidiennes, 

donnant aux enfants des occasions répétées de pratiquer les compétences SEL, dans différents 

contextes.  

 

D’autre part, la recension des écrits de Burger (2015) avait pour but d’identifier les éléments 

de pratique communs, des modèles conçus pour cibler les besoins socio-émotionnels des jeunes 

enfants qui présentaient un comportement problématique. Le chercheur a relevé 12 éléments qui 

ont été jugés essentiels à utiliser dans les classes du préscolaire, afin de favoriser l’ASE des enfants. 

Ces derniers sont les suivants : la proposition de choix, la régulation des émotions, la correction 

des erreurs, l’ignorance, la rétroaction éducative, la modélisation, le renforcement positif, la 
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résolution de problèmes, la promotion de la compétence émotionnelle, la promotion de la 

compétence sociale, la promotion de la relation enseignant-enfant et l’échafaudage. 

 

Finalement, Burger (2015) relève également plusieurs stratégies afin de soutenir l’ASE 

des enfants, lors d’activités de groupe, par exemple, les chansons, les activités musicales, les 

discussions et les remue-méninges.  Les études relevées démontrent l’importance d’augmenter les 

stratégies d’enseignement positives et d’améliorer les interactions sociales réactives, au lieu 

d’ignorer l’enfant ou de réagir de manière imprévisible. Il est relevé que les enseignants doivent 

aider les enfants à apprendre et à pratiquer les compétences socio-émotionnelles lors d’activités 

quotidiennes et d’interactions sociales, par exemple lors de discussions de groupe.  

 

Résultats des études qualitatives 

Cinq études qualitatives sont relevées. Celles-ci portent soit sur les pratiques utilisées 

pour soutenir les ASE, soit sur les conditions qui influencent leur utilisation. 

 

Une première étude réalisée à Singapour auprès de 32 enseignantes (Bull et Chin, 2018) 

visait à documenter les opportunités pour favoriser les ASE, ainsi que les stratégies utilisées et à 

comprendre comment les enseignantes créaient et maximisaient les opportunités d’ASE des 

enfants, dans les salles de classe. Les chercheurs ont observé que le soutien des enseignantes à 

l’ASE s’est produit généralement lors d’activités en petits groupes (environ quatre élèves), plutôt 

qu’en grand groupe afin de renforcer la collaboration et la coopération, d’émettre leurs idées et de 

raisonner en équipe. Lors d’activités de groupe, certaines enseignantes ont utilisé un tableau de 

responsabilités afin d’assigner des tâches auxquelles chaque enfant pouvait contribuer, renforçant 

ainsi, selon elles, la conscience de soi et une image de soi positive. Les opportunités d’ASE 

étaient davantage accessibles durant les jeux en plein air. Effectivement, plus du tiers des 

enseignantes offraient aux élèves l’occasion d’interagir librement avec leurs pairs dans le but de 

favoriser la gestion des relations et la conscience sociale. Les transitions étaient également des 

opportunités d’ASE pour le tiers des enseignantes. Par exemple, celles-ci demandaient à certains 
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enfants d’accomplir une tâche spécifique, lors de certaines transitions, dans le but de renforcer 

leur image de soi. Finalement, lors d’activités d’apprentissage, six enseignantes ont invité les 

enfants à se porter volontaires pour réaliser une activité devant le groupe, par exemple, chanter 

une chanson. Deux enseignantes ont également demandé aux élèves de créer un spectacle en 

équipe. Deux types de stratégies d’enseignement ont été nommés par les participantes, tels que 

l’enseignement intentionnel et incident. L’enseignement intentionnel était utilisé par 69 % des 

enseignantes lors de discussion de groupe planifiée afin de sensibiliser les enfants sur les 

conséquences de leurs gestes. L’enseignement incident, utilisé par 31 % des enseignantes, visait à 

utiliser sur le champ des situations vécues par les élèves afin de leur offrir un soutien dans la 

résolution de conflit, de prendre conscience de leurs comportements, de les aider à reconnaître 

leurs forces et leurs difficultés, afin de soutenir l’image de soi et de leur apprendre à demander de 

l’aide au besoin. Enfin, la majorité des enseignantes utilisait les stratégies suivantes : employer 

un ton positif; jouer avec les enfants; offrir de l’aide et des encouragements; proposer des 

solutions pour résoudre un conflit; attribuer des tâches aux élèves; utiliser le modelage et les 

propos des élèves. 

 

Une deuxième étude (Wilkinson et al., 2019) effectuée à Taïwan avait pour but d’explorer 

les pratiques et les attitudes d’enseignantes de maternelle (N = 27) par rapport aux ASE et à la 

gestion des comportements inappropriés. Les données sont issues d’entretiens semi-structurés. 

Les résultats font ressortir les pratiques suivantes pour soutenir les AES : jouer à des jeux; lire 

des histoires afin d’illustrer aux enfants comment bien se comporter; utiliser le jumelage entre 

pairs et le travail d’équipe; utiliser certains comportements d’élèves dans le but d’apprendre aux 

enfants les comportements à adopter, utiliser un système de récompenses afin de renforcer les 

comportements prosociaux, permettre aux enfants d’exprimer leurs émotions en tentant de leur 

faire comprendre leurs émotions et en se concentrant sur les raisons pour lesquelles les enfants 

deviennent émotifs, prendre au sérieux les émotions des enfants, encourager les enfants à faire 

des présentations ou à être des assistants dans la classe, partager leurs expériences personnelles 

avec leurs élèves et utiliser le renforcement verbal. 
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En ce qui concerne les pratiques pour gérer les comportements difficiles des enfants, les 

pratiques suivantes sont ressorties : utiliser un contact physique chaleureux avec l’enfant et un 

langage positif dans un premier temps; discuter avec l’enfant, individuellement, pour découvrir la 

raison du comportement; offrir du temps à l’enfant pour se calmer dans un espace réconfortant si 

le comportement persiste, consulter les parents. 

Dans une troisième étude réalisée aux États-Unis auprès de 32 enseignantes du préscolaire, 
Hollingsworth et al. (2013) visaient à décrire leurs pratiques enseignantes pour favoriser les ASE 

des enfants ainsi que leurs croyances à ce sujet. Les résultats des groupes de discussion font 

ressortir les pratiques suivantes : 

• Utilisation de matériel pédagogique (p. ex. le tableau Construire des ponts et Fair Ways to 
Play); 

• Présentation de leçons (p. ex. sur le partage, le tour de rôle et l’écoute); 

• Discussion sur un thème (p. ex. l’amitié); 

• Lecture d’histoires (p. ex. sur les émotions); 

• Utilisation de marionnettes pour modéliser les compétences; 

• Utilisation de jeux pour enseigner des compétences; 

• Utilisation du renforcement positif; 

• Enseignement explicite; 

• Utilisation de scénarios sociaux; 

• Facilitation des interactions dyadiques ou en petits groupes; 

• Implication les parents (p. ex., faire connaître aux parents les amis de leur enfant à l’école 

maternelle, proposer de transmettre les coordonnées d’un parent d’un enfant à un parent d’un 

autre enfant afin que les parents puissent organiser des rencontres de jeu et parler des amitiés 

des enfants lors de réunions de parents). 
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En ce qui concerne les croyances des enseignantes concernant l’importance des compétences 

socio-émotionnelles des jeunes enfants, celles-ci considéraient que ces compétences étaient plus 

importantes que les autres compétences développementales. 

 

Dans une quatrième étude réalisée en Nouvelle-Zélande auprès de 31 enseignantes du 

préscolaire, Clarke et al. (2019) visait à comprendre leurs rôles lors de la gestion de conflits entre 

tout-petits, ainsi que les facteurs qui influencent leurs pratiques. Les données ont été recueillies 

lors de groupes de discussion. Selon les enseignantes, leur rôle étant d’encourager les enfants 

dans leur propre parcours d’autonomisation pour savoir comment bien surmonter la situation de 

conflit. Les chercheurs ont réparti les pratiques rapportées par les enseignantes, en trois grandes 

catégories, telles que les pratiques d’entraînement, les pratiques de soutien et l’utilisation du 

jugement professionnel (voir le tableau 1).  L’étude a également permis d’identifier trois facteurs 

qui influençaient leurs pratiques, tels que l’environnement, les relations sociales et leurs 

connaissances professionnelles en ce qui concerne le développement de l’enfant et la gestion de 

conflits. Effectivement, elles ont indiqué que leurs décisions professionnelles étaient guidées par 

leurs connaissances et leurs relations avec les tout-petits concernés et par la préoccupation de la 

sécurité physique et émotionnelle de ces derniers. 

 

 Finalement, l’étude d’Haslip et al. (2020) réalisée aux États-Unis avait pour but d’améliorer 

les relations maître-élève en utilisant des méthodes basées sur des stratégies d’orientation 

positive. Une formation de 12 semaines intitulée Apprentissage socio-émotionnel et orientation 

de l’enfant a été offerte à 24 enseignantes de la maternelle. Quatre thèmes sont ressortis pour ce 

qui est des types de situations qui, selon les enseignantes, justifiaient l’utilisation d’une stratégie 

d’orientation positive : 1) la résolution de conflits, 2) le nettoyage et l’hygiène, 3) la réorientation 

des comportements perturbateurs et 4) les transitions. Pour chaque thème, des stratégies 

d’orientation positive ont été utilisées par les enseignantes (voir le tableau 2). 
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Tableau 1 

Pratiques rapportées par les enseignantes, concernant la gestion de conflits 

Catégories de pratiques Pratiques rapportées par les enseignantes 

Pratiques d’entraînement • Donner des commentaires verbaux, dans le but de décrire calmement les 
événements aux tout-petits. 

• Reconnaître et valider les émotions des enfants.   
• Donner des commentaires spécifiques sur le comportement souhaité et du temps 

pour se calmer.  
• Enseigner intentionnellement des compétences en littératie émotionnelle (p. ex. 

reconnaître, valider et nommer les sentiments). 
• Offrir des commentaires positifs. 

Pratiques de soutien • Être physiquement proche du conflit, avec l’intention de soutenir si nécessaire. 
• Protéger l’identité et la dignité des tout-petits, en étant attentifs, sans jugement et 

en se concentrant sur le processus d’apprentissage. 
• Développer et maintenir une bonne relation entre l’enseignant et les enfants. 

Utilisation du jugement 
professionnel 

• Connaître les besoins de chaque élève, afin de guider leurs interventions. 
• Prendre le temps de décider quel type d’aide est nécessaire. 
• Attendre à proximité et intervenir, si nécessaire. 

Tableau 2 

Situations et utilisation de stratégies d’orientation positive 

Situations qui justifient 
l’utilisation d’une stratégie 

d’orientation positive 

 
Stratégies d’orientation positive 

Résolution de conflits • Utilisation du principe du choix (donner deux choix appropriés comme 
alternative à un comportement existant).  

• Utilisation du principe du soutien affectif (demander un câlin ou offrir un 
câlin) dans une situation d’agressivité entre deux élèves.  

• Utilisation du principe de validation des émotions. 
• Offrir des conseils positifs.  

Nettoyage, hygiène et 
apprentissage de la propreté 

• Utilisation du principe Make a Big Deal. 
• Utilisation du rappel des règles.  

Réorientation des 
comportements perturbateurs 

• Utilisation du principe de changement d’environnement ou d’activité (par 
exemple, proposer une autre activité pour détourner l’attention de l’enfant). 

• Utilisation du principe du soutien affectif.  
Transition • Utilisation du principe du soutien affectif. 

• Faire en sorte que les transitions soient agréables, pour que les enfants 
sachent à quoi s’attendre et pour maintenir leur intérêt. 

• Utilisation du principe de validation des émotions, afin de faciliter la 
transition de ces élèves. 
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Résultats des études quantitatives 

Quatre études quantitatives ont été relevées et portent soit sur les pratiques utilisées pour 

soutenir les ASE, soit sur les croyances des enseignantes concernant l’importance des 

compétences socio-émotionnelles chez les jeunes enfants. Le tableau 3 présente l’échantillon, les 

objectifs, le devis de recherche, les variables utilisées, les instruments et les principaux résultats 

de ces études. 

 

L’étude de Bassett et al. (2017) montre que les enseignants étaient plus susceptibles de 

démontrer des réactions émotionnelles positives (validation de l’émotion, réactions centrées sur 

le problème et sur l’émotion, utilisation du renforcement positif) que négatives (absence de 

soutien, minimisation des émotions, réactions punitives et réactions de détresse). Cette étude 

révèle également que plusieurs types de réactions des enseignants aux émotions des enfants 

prédisaient de manière significative les comportements socio-émotionnels des enfants.  

Effectivement, les résultats démontrent que les réactions de non-soutien des enseignants aux 

émotions des enfants ont prédit de façon significativement négative le développement des 

comportements socio-émotionnels des enfants au T2 par rapport au T1. Pour ce qui est des 

réactions de soutien de l’enseignant, celles-ci ont prédit de façon significativement positive le 

développement des comportements socio-émotionnels des enfants au T2 par rapport au T1. Les 

enfants ont démontré des comportements plus régulés sur le plan émotionnel au T2 par rapport à 

T1, lorsque leur enseignant avait tendance à valider leurs émotions. De plus, un effet 

d’interaction significatif a été trouvé entre les réactions des enseignants aux émotions de l’enfant 

et le tempérament de l’enfant. Les résultats indiquent que les enfants à faible urgence étaient plus 

sensibles aux types de réactions positives et négatives des enseignants, par rapport aux enfants à 

forte urgence. En effet, le résultat du test de pente simple a indiqué que lorsqu’un enseignant 

validait les émotions d’un enfant qui présentait un tempérament de type insécure, cela prédisait 

de façon négative les comportements de l’élève. Selon les chercheurs, ces résultats 

s’expliqueraient par le fait que les enfants à faible urgence ont tendance à passer plus de temps à 

observer plutôt qu’à interagir avec d’autres personnes dans une situation nouvelle, ils sont plus 
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Tableau 3 

Principaux résultats des études quantitatives 
Échantillon Objectifs de l’étude Devis de 

recherche 
Variables étudiées Instruments Résultats 

Bassett et al. (2017) 
N = 228 enfants 
d’âge préscolaire et 
75 enseignants de 
maternelles/garderies 
privées et publiques. 
États-Unis. 

Vérifier les liens 
entre les réactions 
des enseignants aux 
émotions des enfants 
et les compétences 
socio-émotionnelles 
des enfants, ainsi que 
l’effet modérateur du 
tempérament de 
l’enfant. 

Corrélationnel. 
Deux temps 
(T) de mesure. 
 

Émotions et 
réactions des 
enseignants. 
Compétences 
socio-
émotionnelles et 
tempérament des 
enfants. 
 

FOCAL-T   
Minnesota 
Preschool Affect 
Checklist-
Revised/Shortened 
(MPAC-R/S) 
Child Behaviour 
Questionnaire-
Very Short Form 
(CBQ VSF) 

Plusieurs types de réactions des enseignants aux 
émotions des enfants prédisaient de manière 
significative les comportements socio-
émotionnels des enfants. 
 
Les enfants ayant un tempérament insécure 
étaient plus sensibles aux types de réactions 
positives et négatives des enseignants. 

Clarke et al. (2019) 
N = 31 enseignantes 
du préscolaire. 
Nouvelle-Zélande. 

Comprendre les rôles 
et les pratiques 
d’enseignement par 
rapport à la gestion 
de conflits, dans le 
but de favoriser 
l’ASE des enfants. 

Devis mixte 
(approche 
parallèle et 
convergente) 
 

Perception du rôle 
et des pratiques des 
enseignantes, 
concernant la 
gestion de conflits. 
 
Apprentissage 
socio-émotionnel 
 
 

Questionnaire 
d’évaluation des 
rôles 
d’enseignement à 
l’aide d’une 
échelle de type 
Likert.  
 
Évaluation de 13 
pratiques 
pédagogiques 
visant à soutenir 
l’apprentissage 
des tout-petits lors 
d’évènements 
conflictuels, en 
termes d’utilité (U 
= pas utile à 
extrêmement 
utile) et de 
fréquence 
d’utilisation (F = 

Importance des rôles d’enseignement par 
rapport à la gestion de conflits (rempli par 
71% des enseignants)  

- Assurer la sécurité des petits (M = 4,45) 
- Identifier, reconnaître et discuter des émotions 

(M = 4,41) 
- Protéger les tout-petits (M = 4,36) 
- Encourager l’implication des tout-petits dans la 

résolution de problèmes sociaux (M = 4,27) 
- Donner aux tout-petits du temps et de l’espace 

pour régler les choses par eux-mêmes (M = 
4,14) 

- Médiation et enseignement des compétences de 
résolution de conflit (M = 4,05) 

- Maintenir un environnement paisible (M = 
3,55) 

- Arrêter les conflits (M = 2,95) 
 
Utilité et fréquence d’utilisation des pratiques 

(M) 
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Échantillon Objectifs de l’étude Devis de 
recherche 

Variables étudiées Instruments Résultats 

jamais utilisée à 
presque toujours 
utilisée). 

- Offrir des commentaires verbaux pendant ou 
immédiatement après le conflit (V = 4,50, F = 
4,25) 

- Reconnaître et étiqueter les émotions (V = 
4,25, F = 4,10) 

- Offrir des explications (V = 4,25, F = 4,15) 
- Encourager les tout-petits à communiquer et 

résoudre les problèmes (V = 4,15, F = 4,15) 
- Expliquer comment bien se comporter (V= 

3,90, F = 4,20 %) 
- Poser des questions (V= 3,90, F = 3,95) 
- Les soutenir jusqu’à ce qu’une solution soit 

trouvée (V = 3,70, F = 3,90) 
- Exiger un geste de réparation (V = 3,30, F = 

3,25) 
- Utiliser l’appel en grand groupe (V = 2,75%, F 

= 3,25) 
- Diriger les tout-petits en donnant une consigne 

(V = 2,75, F = 3,00) 
- Donner des choix (V = 2,45, F = 2,70) 
- Nommer aux tout-petits les comportements à 

proscrire: (V = 2,32, F = 2,63) 
- Encourager les tout-petits à s’excuser (V = 

1,75, F = 2,05). 
Haslip et al. (2020) 

N = 24 enseignantes 
du préscolaire. 
États-Unis. 

Améliorer les 
relations maître-
élèves, en utilisant 
des méthodes 
réactives, basées sur 
des stratégies 
d’orientation 
positive, en vue de 
favoriser l’ASE.  
 
Évaluer les effets 
d’une formation sur 
l’apprentissage des 

Devis mixte 
(prétest, post-
test) 
 
 
 
 

Relations maître-
élèves. 
Stratégies 
d’orientation 
positive. 
Apprentissage 
socio-émotionnel. 

Questionnaire 
papier (Guidance 
Principles Survey) 
Une fois par 
semaine, pendant 
8 semaines, les 
enseignantes ont 
évalué leur 
relation avec 
chaque enfant. 
 
Questionnaire 
d’évaluation des 

Utilisation des méthodes basées sur des 
stratégies d’orientation positive et évaluation 
de l’amélioration des relations entre les 
enseignantes et chacun de leurs élèves. 
La relation moyenne des enseignants avec les 
enfants est passée d’« interactions normales et 
polies » (4–6 pts) à une « relation chaleureuse, 
amitié active » (7–8 pts). En moyenne, chaque 
enseignante a amélioré sa relation avec 9 des 11 
enfants dont elle s’occupait. 
 
Effet de la formation sur les compétences 
socio-émotionnelles. 
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Échantillon Objectifs de l’étude Devis de 
recherche 

Variables étudiées Instruments Résultats 

compétences socio-
émotionnelles. 
 

dix principes 
d’orientation : 
pour chacun des 
principes, 
évaluation sur une 
échelle de Likert 
en 4 points de 
l’importance et du 
sentiment de 
compétence.  

À la fin de la formation, les enseignantes 
accordaient beaucoup plus d’importance à quatre 
principes d’orientation le dernier jour du cours 
SEL que le premier jour et se déclaraient être 
significativement plus compétentes dans 
l’utilisation de cinq principes d’orientation le 
dernier jour par rapport au premier jour du cours.  
 
Les participants rapportent une amélioration des 
relations avec les enfants à la fin du cours SEL 
(M = 7,52, ÉT = 0,38) par rapport au début (M = 
5,64, ÉT = 0,42). 

Hollingsworth et al. (2013) 
N = 32 enseignantes 
du préscolaire. 
États-Unis. 
 
 

Décrire les croyances 
des enseignantes 
concernant 
l’importance de la 
compétence socio-
émotionnelle des 
jeunes enfants. 
 
Vérifier si les 
enseignantes 
considèrent que les 
comportements et les 
compétences socio-
émotionnelles sont 
plus importants que 
le langage et 
l’alphabétisation 
ainsi que les 
compétences en 
mathématiques. 

Devis mixte. 
(Test de 
comparaison) 
 

Croyances des 
enseignantes quant 
à l’importance des 
compétences socio-
émotionnelles.  
Pratiques qui 
soutiennent 
l’apprentissage 
socio-émotionnel 
 

Questionnaire : 
Teacher Beliefs 
Survey 
 
Échelle de type 
Likert (1= pas du 
tout important, 2 
= assez important, 
3 = important, 4 = 
très important et 5 
= extrêmement 
important) 

 
 
 

Les enseignants ont noté que les compétences de 
partage (M = 4,13), de résolution de conflits (M = 
4,25) et d’établissement de relations (M = 4,41) 
étaient fortement utiles au préscolaire et tout au 
long de la vie. 
 
Les compétences socio-émotionnelles (M varient 
de 3,5 à 4,4) des enfants ont été notées 
significativement plus élevées que celles du 
langage et de l’alphabétisation (M varient de 2,09 
à 4,06) et des mathématiques (M varient de 2,25 
à 4,03). 
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susceptibles d’apprendre des comportements de socialisation de l’enseignant, même lorsqu’ils ne 

sont pas directement impliqués dans la situation. À l’inverse, il est possible que les enfants à 

haute urgence soient moins susceptibles d’être affectés par la réponse des enseignants aux 

émotions des autres enfants parce qu’ils n’observent pas comment l’enseignant réagit aux 

émotions des autres. 

   

L’étude de Clarke et al. (2019) visait à comprendre les rôles valorisés par les enseignants 

du préscolaire et leurs pratiques concernant la gestion de conflits. Une majorité d’enseignantes 

jugeaient très importants et importants six des huit rôles évalués, soient d’assurer la sécurité 

physique des petits, d’identifier, de reconnaître et de discuter des émotions, de protéger les tout-

petits, d’encourager la participation des tout-petits dans la résolution de conflits, de donner aux 

tout-petits du temps et de l’espace pour régler les choses par eux-mêmes et d’enseigner des 

compétences de résolution de conflits aux tout-petits. D’autre part, les enseignants considéraient 

que leurs rôles pédagogiques clés étaient les suivants : protéger les tout-petits, physiquement et 

émotionnellement, défendre les tout-petits sans jugement préjudiciable et modéliser et encadrer 

les compétences socio-émotionnelles. À l’inverse, le maintien d’un cadre paisible et l’arrêt des 

conflits étaient jugés un peu moins importants pour les enseignants, puisqu’ils considéraient que 

leur rôle n’était pas de régler les conflits, mais bien de soutenir les enfants dans le processus de la 

résolution de conflits. 

 

En ce qui concerne l’évaluation de l’utilité et de la fréquence d’utilisation de 13 pratiques 

d’enseignement, les résultats indiquent que la fréquence d’utilisation d’une pratique est fortement 

liée à l’évaluation de sa valeur. Les pratiques visant à communiquer et à échanger sur le conflit, à 

encourager les tout-petits à communiquer et à résoudre les problèmes, à parler des émotions, à 

expliquer, ont été jugées comme étant utiles et importantes, afin de favoriser l’apprentissage des 

petits, en matière de résolution de conflits.  À l’inverse, la pratique visant à encourager les petits 

à s’excuser fut la pratique la moins bien cotée. Effectivement, certains enseignants ont nommé 

que le mot désolé n’était qu’un mot qui avait peu de sens pour les tout-petits.  
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Concernant l’étude d’Haslip et al. (2020), celle-ci visait à évaluer les effets d’une enquête 

sur les principes d’orientation positive. Les résultats illustrent que les principes relationnels 

positifs (par exemple, valider les sentiments, offrir des choix, faire un câlin, donner un sentiment 

d’importance à l’enfant, changer d’environnement, faire preuve de respect et procéder à des 

excuses) ont réussi à rediriger le comportement de l'enfant, à résoudre les conflits interpersonnels 

et à améliorer les relations enseignant-enfant. Cette étude démontre qu’offrir des cours basés sur 

les compétences dans l'apprentissage socio-émotionnel, avec de nombreuses opportunités de 

pratiquer des approches d'orientation positive peut améliorer la relation maître-élève. Elle a 

également révélé que lorsque les enseignants apprenaient et pratiquaient les principes 

d'orientation positive, ils amélioraient également considérablement le niveau de chaleur et 

d'affection dans les relations qu’ils entretenaient avec leurs élèves. 

 

Finalement, l’étude d’Hollingsworth et al. (2013), visait à évaluer l'importance de trois 

domaines apprentissage (socio-affectifs, langage et littératie, et mathématiques précoces) pour les 

enfants d'âge préscolaire par leurs enseignantes. Les résultats ont indiqué que le domaine socio-

émotionnel était jugé significativement plus important que les domaines du langage et 

d'alphabétisation et des mathématiques précoces. Les enseignants ont noté que les compétences 

de partage, de résolution de conflits et d'établissement de relations étaient fortement utiles au 

préscolaire et tout au long de la vie. Les compétences socio-émotionnelles suivantes sont celles 

dont les enseignants accordaient le plus d’importance : apprendre à accepter et à exprimer sa 

colère de manière appropriée, dire des choses positives sur soi, identifier et parler de ses 

sentiments, faire des choix et assumer la responsabilité de son propre comportement et jouer 

régulièrement en coopération avec un autre enfant. Ainsi, les enseignants accordent de 

l'importance aux comportements et aux compétences socio-émotionnelles des enfants d'âge 

préscolaire
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Discussion et conclusion 

Le présent essai avait pour objectif d’effectuer une recension narrative des écrits visant à 

répertorier les pratiques quotidiennes à préconiser, afin de soutenir et de favoriser l’apprentissage 

des compétences socio-émotionnelles des enfants d’âge préscolaire.  

 

D’abord, sept études ont démontré que les enseignants du préscolaire accordaient une 

grande importance à l’ASE de leurs élèves (Burger, 2015; Çetin et al, 2020; Clarke et al, 2019; 

Haslip et al, 2020; Hollingsworth et al., 2013; Kaur et Sharma, 2021; McCabe et al., 2011). Il 

ressort que l’apprentissage des compétences socio-émotionnelles peut assurément se réaliser dans 

des contextes informels en classe. Par ailleurs, afin de favoriser cet apprentissage, les enseignants 

se doivent d’utiliser diverses pratiques éducatives lors des activités et des routines du quotidien. 

 

Étant donné que l’expression des émotions est plutôt difficile chez les enfants d’âge 

préscolaire, certaines pratiques misent sur la communication non verbale puisqu’elles 

représentent des moyens plus naturels, donc plus faciles pour les enfants pour l’expression de 

leurs émotions (Çetin et al., 2020). Par exemple, la danse, la méditation et la pleine conscience 

sont des pratiques prometteuses pour le développement de ces compétences (Çetin et al., 2020; 

Kaur et Sharma, 2021).  

 

Aussi, le jeu, qu’il soit structuré ou libre et le rôle que joue l’enseignant par rapport à ce 

dernier contribue grandement à l’ASE des enfants. Effectivement, six études démontrent 

l’importance qu’accordent les enseignants au jeu, dans le but de soutenir l’ASE des enfants (Bull 

et Chin, 2018; Hollingsworth et al., 2013; Kaur et Sharma, 2021; McCabe et al., 2011; Richard et 

al., 2019; Wilkinson et al., 2019). 
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 De plus, le climat de classe semble influencer l’apprentissage socio-émotionnel (Boreen 

et al., 2012; Perreault et Brunet 2014). L’établissement d’un environnement sécuritaire, 

attentionné et encourageant où les enfants se sentent valorisés, respectés et actifs apparaît une 

condition qui favorise le développement des compétences sociales et émotionnelles des élèves 

(Booren et al., 2012). Neuf études ont également démontré l’importance de la qualité des 

relations en classe et l’impact de ces dernières sur l’ASE des enfants (Bassett et al., 2017; Burger, 

2015; Clarke et al., 2019; Haslip et al., 2020; Hollingsworth et al., 2013; McLeod et al., 2017; 

Perreault et Brunet, 2014; Wilkinson et al. 2019). Effectivement, les élèves ont besoin d’interagir 

avec leurs pairs et leurs enseignants pour bâtir leurs compétences socio-émotionnelles 

(Greenspan, 1994). Les réactions des enseignants aux émotions des enfants semblent aussi 

exercer une grande influence sur leurs comportements socio-émotionnels (Bassett et al., 2017).  

En effet, les commentaires constructifs des enseignants favorisent le développement de ces 

compétences (Haslip et al., 2020). De plus, les réponses de soutien et de reconnaissance (p. ex. la 

validation des émotions) des enseignants aux émotions des enfants créés un climat de classe 

positif, ce qui favorise l’ASE des enfants (Clarke et al., 2019). Finalement, certaines pratiques 

éducatives en salle de classe semblent favoriser l’ASE, dont la modélisation et l’enseignement 

explicite des comportements attendus (Bull et Chin, 2018; Burger, 2015; Clarke et al., 2019; 

Hollingsworth et al., 2013; McCabe et al. 2011).  

 

Il ressort également que l’approche développementale trouve sa pertinence dans le 

développement socio-émotionnel des enfants d’âge préscolaire (MEQ, 2021).  Celle-ci préconise 

le jeu et reconnait le besoin des enfants d’être actifs pour apprendre. Elle est directement en lien 

avec l’ASE lors de contextes informels. La connaissance des tâches développementales en lien 

avec le développement social et affectif d’un enfant d’âge préscolaire s’avère donc essentielle 

pour les enseignants afin qu’ils puissent cibler des objectifs réalistes pour favoriser ces sphères de 

développement (Saint-Louis, 2020). Le niveau d’importance qu’un enseignant accorde à ces 

dernières est alors affecté par le succès ou par l’échec à ces tâches (Brun, 2015). En effet, si les 

tâches développementales ne sont pas bien remplies, les compétences des enfants restent statiques 
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et elles peuvent être particulièrement à risque d’une cascade de difficultés continues. Par 

exemple, les enfants qui présentent des difficultés socio-émotionnelles au préscolaire sont plus 

susceptibles d’éprouver des problèmes de transition vers la maternelle, d’être mal préparés sur le 

plan scolaire, de manifester des difficultés aux plans social et comportemental et de présenter, à 

long terme, des difficultés sur le plan scolaire, émotionnel et social. À l’inverse, si les tâches 

développementales sont bien développées, cela a un impact important sur la diminution des 

comportements à risque ou des comportements de violence et d’intimidation, sur l’amélioration 

du rendement scolaire, sur le renforcement de saines relations et sur le développement ou 

l’amélioration d'une saine santé mentale (Hahn et Haynes, 2010). En complément, plusieurs 

études démontrent que les enseignants au préscolaire misent davantage sur l’apprentissage 

académique, plutôt que sur l’ASE. Par exemple, au Québec, Larivée et Terrisse (2013) ont mené 

une recherche auprès d’un échantillon de 216 enseignantes du préscolaire. Leur but était de 

connaitre les représentations des enseignantes concernant les finalités de la maternelle et les 

fonctions et rôles du jeu. Les résultats dévoilent que 52,7 % d’entre elles croient que la 

maternelle vise à scolariser le jeune enfant. De plus, 65,1 % des enseignantes confirment que 

leurs pratiques sont davantage axées sur la scolarité. Leurs pratiques se distancient donc d’une 

approche développementale. 

 

De surcroît, tel qu’il a été énuméré dans l’introduction, cinq grands domaines de 

compétences regroupent l’apprentissage socio-émotionnel, soient la conscience de soi, 

l’autogestion, la conscience sociale, les compétences relationnelles et la prise de décision 

responsable. Plusieurs pratiques ont été nommées par différents chercheurs, afin de bien répondre 

à la compétence conscience de soi. Par exemple, dans l’étude de Bull et Chin (2018), lors 

d’activités de groupe, certaines enseignantes ont utilisé un tableau de responsabilités afin 

d’assigner des tâches auxquelles chaque enfant pouvait contribuer, ce qui renforcit la conscience 

de soi et une image de soi positive. D’autres pratiques, telles que l’utilisation du renforcement 

positif, la considération envers les émotions des enfants et l’utilisation du soutien affectif ont été 

utilisées pour renforcir cette compétence (Bassett et al., 2017; Bull et Chin, 2018; Clarke et al. 
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2019). De plus, en ce qui a trait à la compétence autogestion, les stratégies de régulation 

cognitive, telles que la danse, la méditation et la pleine conscience sont toutes les trois, des 

pratiques qui favorisent l’autogestion (Çetin et al., 2020; Kaur et Sharma, 2021; Richard et al. 

2019). Concernant la conscience sociale, le jeu libre offre aux enfants l’occasion d’interagir 

librement avec leurs pairs, ce qui favorise la gestion des relations et la conscience sociale. Par 

exemple, Bull et Chin (2018) ont rapporté dans leur étude que les opportunités d’ASE étaient 

davantage accessibles durant les jeux en plein air. Plus du tiers des enseignantes offraient aux 

élèves l’occasion d’interagir librement avec leurs pairs dans le but de favoriser la gestion des 

relations et la conscience sociale. La lecture d’histoires et la discussion de groupe furent 

également des pratiques préconisées par plusieurs enseignants (Bull et Chin, 2018; Burger, 2015; 

Hollingsworth et al., 2013; Wilkinson et al. 2019). Finalement, pour les compétences 

relationnelles et la prise de décision responsable, plusieurs enseignants ont encouragé les enfants 

à proposer des solutions lorsque des conflits entre pairs survenaient (Bull et Chin, 2018; Clarke et 

al., 2019; Haslip et al., 2020).  Dans ce cas, l’enseignant facilite la gestion des relations qui 

implique les habiletés relationnelles et la prise de décision responsable, impliquant l’exploration 

d’options pour résoudre un problème. L’utilisation du jumelage entre pairs et le travail d’équipe 

furent également utilisés (Bull et Chin, 2018; Burger, 2015; Hollingsworth et al., 2013; 

Wilkinson et al. 2019).  Somme toute, plusieurs pratiques et interventions permettent de travailler 

au quotidien, les compétences de CASEL. L’importance d’un enseignement chaleureux et 

compatissant dans l’essor de ces cinq compétences fondamentales est cruciale pour optimiser 

l’ASE des enfants (CASEL, 2020). De plus, autant à l’école qu’à la maison, l’enseignement des 

habiletés socio-émotionnelles est plus efficace lorsqu’il est intégré au quotidien et modélisé par 

les adultes (Conseil scolaire francophone de la Colombie-Britannique, 2023). 

 

Limites de l’essai 

Cet essai comprend des limites nécessitant d’être exposées. D’abord, il existe peu de 

recherches sur les pratiques à préconiser au quotidien, pour développer l’ASE des enfants d’âge 

préscolaire. Effectivement, ce sont davantage des recherches qui portent sur l’efficacité des 

programmes visant à favoriser l’ASE des enfants. Il fut donc difficile de trouver des articles en 
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lien avec ma question de recherche. C’est pourquoi certains articles qui découlaient des 

compétences socio-émotionnelles, par exemple, sur la gestion des conflits chez les tout-petits, ont 

été également retenus. De surcroît, en plus de présenter peu d’études sur le sujet, le nombre 

d’articles était davantage limité pour les enfants âgés de 4 à 6 ans qui présentaient un 

développement typique. En effet, la plupart des recherches étaient réalisées auprès d’enfants qui 

présentaient un développement atypique et auprès d’adolescents. 

 

De plus, toutes les études présentaient des petits échantillons. Leur taille se situait entre 24 

et 32 enseignants, à l’exception d’une étude qui a été réalisée auprès de 75 enseignants de 

maternelles. En ajout, parmi les études retenues, aucune ne fut réalisée au Québec. Les études qui 

ont été réalisées dans la province portaient sur les effets d’un programme visant à favoriser l’ASE 

des enfants.  

 

Finalement, seulement une étude a abordé l’inclusion des parents. Pourtant, le modèle de 

CASEL repose sur une approche de type systémique, afin d’établir des environnements 

d’apprentissage équitables et d’arrimer les pratiques dans les différents milieux de vie de l’élève. 

Effectivement, il est important de considérer que la famille est le premier lieu de socialisation des 

enfants et qu’elle occupe un rôle important pour l’ASE. 

 

Recommandations 

D’abord, étant donné que le sujet est encore peu développé en ce qui concerne les 

pratiques à privilégier au quotidien pour développer l’ASE des enfants de la maternelle, il serait 

bien que les futurs enseignants obtiennent dans leur formation universitaire des cours en lien avec 

les différentes pratiques d’enseignement visant à favoriser l’apprentissage des compétences 

socio-émotionnelles des élèves. Effectivement, la planification et l’organisation de 

l’apprentissage socio-émotionnel par les enseignants semblent peu considérées. En effet, peu 

d’attention semble avoir été accordée à la promotion d’un tel apprentissage. Étant donné que les 
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enseignants sont des modèles pour leurs élèves, un cours portant sur le développement de leurs 

propres compétences socio-émotionnelles serait également fortement pertinent. Effectivement, 

plusieurs études démontrent l’impact qu’ont les compétences socio-émotionnelles des 

enseignants, sur l’ASE des élèves. Aussi, il serait bien de retrouver des formations en lien avec ce 

sujet, dans les Centres de services scolaires de la province. Ces dernières pourraient être animées 

par des psychoéducateurs ou par des conseillers pédagogiques. 

 

 Par ailleurs, selon les besoins des enseignants, les psychoéducateurs pourraient 

accompagner les enseignants dans l’organisation et la planification des pratiques visant à 

favoriser l’ASE des enfants et de les soutenir dans leur mise en application, en leur offrant un 

suivi et en évaluant les effets des moyens mis en place. Les psychoéducateurs pourraient 

également offrir des consultations de groupe dans le but de guider le rôle de l’enseignant vis-à-vis 

l’approche à l’apprentissage socio-émotionnel. Finalement, le psychoéducateur pourrait aussi 

travailler sur le développement des compétences socio-émotionnelles des enseignants, à l’aide 

d’une approche réflexive et collaborative, lors d’un accompagnement individuel. 

 

De surcroît, il serait favorable de miser sur la compétence professionnelle des enseignants 

de maternelle à laisser les enfants jouer. Ces derniers devraient être davantage informés de la 

valeur des jeux pour le développement des enfants. De plus, à la suite du nouveau programme-

cycle de l’éducation préscolaire (MEQ, 2021), il serait bien que ce dernier soit présenté à 

l’ensemble des enseignants, par les conseillers pédagogiques du préscolaire, afin d’amener les 

enseignants à comprendre davantage la vision de la maternelle.  

 

Finalement l’inclusion des parents dans l’ASE doit être priorisée. Ces derniers se doivent 

d’être informés des pratiques qui sont utilisées en classe, en lien avec l’ASE de leurs enfants. 

Certes, il serait bien que des activités de réinvestissement soient fournies aux parents, afin de 

soutenir et de favoriser le développement socio-émotionnel de leurs enfants. De surcroît, étant 
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donné que les enseignantes au préscolaire doivent intégrer les parents lors d’ateliers parents-

enfants, il serait intéressant d’inclure certaines activités en lien avec l’ASE. Ces dernières 

pourraient être animées par l’enseignante et la psychoéducatrice de l’école.
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