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Abstract

Clinically, intellectual giftedness is often associated with emotional characteristics
like bad emotion regulation or hypersensitivity. However, little research exists on
the scientific level in this area. In this thesis, emotional competencies (EC) of
intellectual gifted are studied through two studies, one using a new questionnaire:
the PCE (Profile of emotional competencies) , created as part of our research .Our
works could highlight specific operating of EC. At intrapersonal level, intellectualy
gifted seem to have lower competencies but the oposite could be observed at
interpersonal level. To better interpret the results obtained in our other works,
a study also investigate the initial emotional reactivity of intellectualy gifted
adolescents. Our results suggest that there is no particular operating at this
level. The link between the development of EC and academic success has been
demonstrated in several studies in the general population . Good EC, playing a
catalytic role in...
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Statistiguement tout s’explique,
émotionnellement tout se complique.

(Daniel Pennac, Chagrins d’école)
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La question du haut potentiel interroge, fascinepoavoque la jalousie, c’est selon,
mais elle ne laisse généralement pas indifférentfil’™du temps, elle a suscité des mythes,
des représentations qui ont influencé les rechsrchaccueil et I'éducation de ces
personnes hors des normes. Aujourd’hui encorerepsesentations véhiculées autour du
haut potentiel sont légion, ainsi qu'en témoignetifiee du livre de Miller : Surdoué :
mythes et réalités.

Ces derniéres années, les médias se sont empacéstei¢hématique, les émissions et
les débats télévisés se sont multipliés dressarpautrait souvent stéréotypé et parfois
alarmiste de cette population, en faisant presqu@hénomene de mode. Des lors, les
demandes ou interpellations auprés des profess®n(msychologues, psychiatres,
médecins ou enseignants) se sont multipliées,dissant parfois sceptiques et souvent
dépourvus. Il est vrai qu’en comparaison de laritture clinique, qui abonde ces derniéres
années, peu de recherches empiriques existene sheme. Ce manque de recherche laisse
la place a un certain flou ou a des interprétatjpsdois abusives de l'influence du haut
potentiel sur la vie ou le comportement des pemssrooncernées. Dés lors, loin d'une
préoccupation élitiste, I'étude rigoureuse de liiehce (ou de I'absence d’influence) du
haut potentiel sur différents domaines de la viesreemble importante. Ce afin de pouvoir
a la fois aider au mieux les personnes concernéefrosivant en situation difficile,
d'adapter au besoin les interventions des profeesis qui sont amenés a travailler avec
eux, mais aussi de nuancer les propos fréquemraeas t autour de cette thématique. En
effet, il nous semble abusif de penser que la po&sd’un haut potentiel (de quelque forme
que ce soit ; intellectuel, créatif, sportif ou erecémotionnel) puisse déterminer a lui seul
le fonctionnement d'un individu. Toutefois, pensgue présenter un fonctionnement
particulier au niveau cognitif n'a aucun retentiesat sur la vie des individus nous semble
tout aussi absurde. Le but de ce travail est ddawes une démarche scientifique, d’amener
des éléments de compréhension valides et nuancés.

Par ailleurs, durant la derniére décennie, leséstations autour de la scolarité des
jeunes a haut(s) potentiel(s) a connu un virag8tdegrés, partant du « surdoué » a qui
tout réussit pour arriver a celle du jeune a haiemtiel en souffrance dans un systeme
scolaire lui étant inadapté. Ayant durant 10 ansompagné des jeunes a haut(s)
potentiel(s) dans le cadre d’'une recherche intéreusitaire, nous avons été marquée par
plusieurs d’entre eux, présentant effectivement empérience scolaire douloureuse.
Néanmoins, durant cette période, nous avons canitgnt de jeunes qui fonctionnaient bien
scolairement, et ce malgré un cadre similaire. @&stat nous a dés lors progressivement
poussée a chercher ce qui, au niveau interne, fidava la différence.

Etant cliniquement interpelée par le fonctionneméntotionnel de ces jeunes, et
prenant conscience du peu de recherche investigemiiens entre celui-ci et la réussite
scolaire au sein de cette population, nous avonsépqu'’il serait utile de mettre en place
des études méthodologiquement solides afin der testie hypothése.



Le travail présenté ici poursuit donc un doubleectf. Etudiant I'influence mutuelle
des dimensions émotionnelles et des spécificitégmitives présentes au sein de cette
population, il tente de clarifier, nuancer et coemgire les mécanismes sous-jacents aux
difficultés qui peuvent étre rencontrées par ceesipersonnes a haut(s) potentiel(s) a ce
niveau.

Par ailleurs, prenant pour références les modekgeldppementaux du haut(s)
potentiel(s) (e.g. Gagné, 2009; Heller, Perleth i&n,L2005), il cherche a investiguer les
dimensions internes qui peuvent influencer I'adsadion (ou plut6t la non actualisation
ici) du potentiel au sein de cette population. €ellest matérialisée au sein de nos travaux
par la question de I'échec et de lintégration atel (et donc aussi sociale). Nous
souhaitions envisager I'impact des émotions a geani, mais ce concept étant large et
complexe, il était nécessaire de trouver un réféthaorique a la fois transversal et
opérationnalisable, ce que nous avons trouvé da&nscdncept des compétences
émotionnelles. Ce concept aux différences dansdaiére dont les individus identifient,
expriment, comprennent, utilisent et régulent ledsiotions et celles dautrui »
(Mikolajczak, 2009b, p.7).

Afin d’atteindre ces deux objectifs, ce manussgitompose de deux parties.

La partie théorique compte trois chapitres. Le peenmapporte un éclairage sur
I'évolution du concept du haut potentiel au coutssitcle. Il retrace cette évolution en
prenant appui sur les travaux réalisés autour deof@on d'intelligence qui lui est
intimement liée. Il présente également les moddésloppementaux du haut potentiel,
référents théoriques sous-tendant les études melaéeda partie empirique. Il nuance les
propos fréquemment tenus au niveau du fonctionneaféactif au sein de cette population
en présentant les résultats des recherches menées sthéme. Enfin, il résume les
recherches ayant été menées pour mieux comprengre&homene de la sous-réalisation et
de I'échec scolaire au sein de cette populatiorsdamnd chapitre reprend les éléments clés
nécessaires a la compréhension de la notion d’émeti de compétences émotionnelles. Il
envisage également l'influence de ceux-ci sur diffiés processus cognitifs (attention,
raisonnement, mémoire, créativité) et plus largeanmm I'apprentissage et la réussite
scolaire. Les bases conceptuelles ayant été poeémisieme chapitre envisage plus
spécifiqguement le fonctionnement des jeunes a $laytbtentiel(s) au niveau des
compétences émotionnelles, et de ses liens avéadaite scolaire dans cette population. Il
discute les résultats des études menées jusqu’ici.

La partie théorique est cloturée par une conclugbrpar une schématisation des
différentes connaissances (ou absence de connzés3adisponibles a I'heure actuelle.
Celle-ci nous permettra de mettre en évidence umie sle questions en suspens ou
d’hypothéses qui seront abordées au travers €fésatlites études de la partie empirique.

La partie empirique présente 5 études menées as dewette thése. La premiere et la
seconde sont exploratoires et poursuivent les méobgsctifs : mieux comprendre le
fonctionnement des jeunes a haut(s) potentiel(3)ieeau des compétences émotionnelles
et explorer leurs liens avec la réussite académigudintégration sociale. Ce qui
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différencie ces deux études est l'outil utilisé polévaluation des compétences
émotionnelles. En effet, entre ces deux étudess avans créé et validé un outil permettant
de mieux rendre compte du fonctionnement des QEravweau différencié.

Le chapitre 3 présente une étude réalisée en lali@aCelle-ci évalue différents
parameétres physiologiques et les ressentis de WBtegelors du visionnage de séquences
vidéo a caractere émotionnel. Cette étude a étisééanfin de mieux comprendre si ces
jeunes different au niveau de la réactivité ématadle initiale. Elle permet dés lors de
mettre en examen certaines dimensions de I'hypsitsété (ou de l'intensité affective) qui
est fréquemment présentée comme une caractéristicgseciée au haut potentiel

intellectuel, ce, tant par les personnes a haanpiet elles-mémes que par les cliniciens.

Le chapitre 4 présente le développement et lesltaésud’'une formation aux
compétences émotionnelles menée aupres de jeumest potentiel intellectuel en échec
scolaire.

Enfin, le chapitre 5 présente le développementaewdlidation d'un nouvel outil
d’évaluation des compétences émotionnelles : I&lR® compétences émotionnelles. Ce
chapitre est un peu a part dans le cadre de tt&tte. En effet, il présente la validation
d'un nouvel outil n'étant pas destiné exclusivemeéntla population des personnes
présentant un haut potentiel. Toutefois, développénoutil était une étape importante dans
nos travaux de recherche. En effet, plusieurs unsnts valides sont disponibles pour
I'évaluation des compétences émotionnelles. Néamsn@ucun jusqu’alors ne permettait
de distinguer le fonctionnement de chacune des étenpes pour soi et pour autrui. Or,
dans le cadre de nos recherches, l'objectif esh hibserver le fonctionnement et
l'influence de chacune d’entre elles de facon déff€iée. En ce, les recherches menées
prennent un point de vue compréhensif et se distingde la majorité des recherches qui
prennent en compte le niveau global des compéteanestionnelles et étudient son
influence sur différentes sphéres de la vie. Celsarehes sont trés intéressantes mais, dans
le cadre de la population qui nous occupe et daesperspective clinique, c'est I'étude
plus précise de chacune des compétences qui noudasela plus pertinente. L’article de
validation de l'outil développé est placé a cetreitdafin de permettre une meilleure
cohérence entre les deux études exploratoires. mi@an, nous conseillons au lecteur
intéressé par les fondements ou les propriétésanélibgiques de ce questionnaire, de lire
cette étude avant I'étude présentée au chapitre 2.

A lissue de cette seconde partie, une discussimeile reprendra I'essentiel des
résultats des différentes recherches et les atawutour des différentes questions posées
au départ de ce travail. Différentes discussiogsriues tenteront également d’alimenter
la réflexion quant aux 2 objectifs poursuivis patte recherche : mieux comprendre le
fonctionnement émotionnel de ces jeunes et invastiges liens avec la réussite scolaire.
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CHAPITRE 1 :

HAUT POTENTIEL, DIFFICULTES SOCIO-
AFFECTIVES ET SCOLARITE






HAUT POTENTIEL, DIFFICULTE§
SOCIO-AFFECTIVES ET SCOLARITE

Introduction

Il semble indispensable au départ de ce travadestaer plus avant ce que I'on
entend par « haut potentiel », ce que recouvréereht ce vocable. Un petit détour
historique nous permettra de voir comment a étérdi#bae concept dans les
derniéres années pour aboutir aux modeéles dévetoagaux du haut potentiel qui
nous semblent centraux dans cette étude. Ces bases,fois posées, nous
permettront d’aborder la question de [lidentificati et les difficultés qui en
découlent dans le cadre de la recherche. Nous atbaiierons également sur la
variabilité intra et interindividuelle qui existe aein de cette population.

Le haut potentiel ne détermine pas a lui seul keldppement d’un individu,
toutefois il en fait partie intégrante et peut imdudifférentes spécificités. Sans
vouloir étre exhaustif, nous nous arréterons suraces d'entre elles qui sont a
prendre en compte dans le cadre de la présentercheh Cette derniére ciblant plus
particulierement la population adolescente en coatscolaire, nous creuserons
principalement ces deux aspects.

Durant le 20éme siéecle, de multiples auteurs stistéressés a la personnalité
des personnes présentant un haut potentiel aifési’gtude de leur fonctionnement
psychologique.  Plusieurs auteurs se sont égalenesshyé a un modéle
phénotypique de cette population sans toutefoisagvgnir jusqu'a aujourd’hui.
Dans ce cadre, plusieurs études ont décrit cesomaes comme « folles,
psychologiqguement et émotionnellement fragiles »anucontraire, particulierement
matures, présentant une structure de personnalitrep etc. Nous nous
interrogerons un moment sur leurs conclusiongalalité de celles-ci et dresserons
un portrait de ce qui semble faire un consensu® aniceau compte tenu des
dernieres recherches dans le domaine. Le dévelapgedmotionnel de cette
population, qui constitue le cceur de notre rechegrfdra I'objet d’un chapitre en soi
a la fin de la partie théorique..

1. Qu’entend-on aujourd’hui par haut potentiel ?

1.1 Un choix terminologique

Il existe de multiples vocables pour désigner lspnnes a haut(s) potentiel(s).
Le terme de « surdoué », équivalent de « gifted arglais a longtemps été utilisé .
Il 'est d’ailleurs encore fréquemment dans les imgdu auprés du grand public. Ce
terme renvoie a la notion de don, longtemps assoaié don divin. Une fois la
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société laicisée, elle a logiquement transforméla® en un état de fait transmis
génétiquement (Feldhusen, 2005) ou en une quaiéd’gn recevrait sans avoir rien
fait pour lacquérir (Leurquin, 1996). Ce terme imgpe d’emblée un
positionnement, une vision innéiste ou détermingeegquement du haut potentiel
et, par la méme, de lintelligence qui n'est passsaonséquences. Les modéles
actuels du haut potentiel (Gagné, Heller), tout meniensemble des recherches sur
le développement de lintelligence et sur les facte environnementaux qui
l'influencent, relativisent cette vision innéistepire la rendent difficilement
acceptable (Cellier, 2007). C’est pourquoi, au skdrla recherche francophone, on
préfere le terme de haut potentiel (Courtinat, 2@&goire, 2009a; Lautrey, 2004;
Rapport de recherche interuniversitaire, 2004)sgweut plus neutre. En effet, il ne
présage pas de l'origine de ce potentiel.

Ce terme met en avant la notion de « potentiel SSagtcre, de ce fait, dans une
vision développementale. En effet, il « met enrgue la différence entre une
aptitude ou une capacité pouvant étre mise en osiN@esituation s'y préte et une
performance qui est la concrétisation d'une apditidhns la réalisation d'une
activité» (Lubart, 2006, p 13). Il permet donc d/esager ce potentiel comme une
série de dispositions intellectuelles, physiquescoéatrices exceptionnelles qui
pourront ou non s’actualiser sous la forme d’'ueriadans un domaine particulier :
par exemple en mathématique, en musique, en spoauaravers de qualités de
leadership. Ce terme décrit donc une capacité pa@sumer de sa réalisation
effective, et par ailleurs sans prendre position Iss origines de ce potentiel
(environnementale, génétique ou les deux) ni susstahilité ou son évolution
(Lubart, 2006).

En cela, il se rapproche de la notion de « prééaditellectuelle » mais s’en
différencie en mettant en évidence I'exceptiongali¢é certaines capacités en dehors
du fait qu’elles apparaissent précocement.

L’expression reste néanmoins critiquable. Notamimdatfait qu’elle comporte
le terme « haut » pourrait impliquer une représenriad’'un échelle de valeurs des
capacités allant du bas vers le haut, induisamgi didée de supériorité ou une
forme de classement entre les individus. Or, l'id&st bien de parler d'une
spécificité de fonctionnement et non d’'un « avaatag

Néanmoins, le choix de « haut potentiel », pagwe implique de « non encore
acquis », de vision ouverte et globale du dévelomre de lindividu est
vraisemblablement, I'expression qui convient le urié cette recherche. Il est a
noter que ces termes sont aussi utilisés au pllmieyu’il s'agit de qualifier les
personnes a haut(s) potentiel(s) elles-mémes.

Afin d'alléger la lecture de ce travail, I'expremsi haut potentiel pourra étre
remplacée par les initiales « HP ». L'expressiam@s a haut(s) potentiel(s) pourra
étre utilisée avec des (s) entre parenthéses isighipour nous qu'il est possible
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qu’'un jeune posséde plus d’'un potentiel, néanmelles sera utilisée au singulier
lorsqu’il sera question des jeunes a haut poteittellectuel, comme c’est le cas
lors de la partie empirique. Cette expression @oétre remplacée par les initiale «
JHP ». Cette facilitation ne signifie en rien quais considérons ce vocable comme
une « étiquette » quelconque. Il nous parait égatémpportun de signaler que s'il
est important de dénommer notre population cibleyraterme commun, cela ne
vise en rien a réduire I'entiéreté de leur persoginia richesse de leur personnalité
a cette caractéristique commune.

1.2 L’évolution du concept de « haut potentiel »

« Entre convoitise, admiration et rejet, la repnéion du sujet a
haut potentiel est associée a un dépassementro@itae. On
comprend alors pourquoi la problématique du hauteptel
représente encore de nos jours une question derelol fortement
idéologisée. ». (Cellier, 2007).

L'intérét pour les personnes présentant une iglice ou un don hors du
commun n'est pas neuf. Si I'on remonte au courssdgdes, elles ont véritablement
toujours fasciné. Au Moyen Age, on pensait qu'iieton qu’elles cultivent la
spiritualité ; a la Renaissance, elles étaienepren charge par des maitres des leur
plus jeune age afin de soutenir I'éclosion de lelent artistique. De méme au
19éme siécle, ces jeunes bénéficiaient d’une atioriraans borne, eux qui étaient
pourvus d'un don divin. Par ailleurs, ils furent ddautres moments décriés,
notamment au 18éme ou Rousseau et ses préceptesifsdeoyaient d’'un mauvais
ceil ces enfants dotés d'une intelligence particeli@ui ne pouvaient, selon lui,
coexister avec leur jeune age.

1.3 Haut potentiel et intelligence

1.3.1 Une vision générale de Il'intelligence et du haut
potentiel

Chez les partisans d’'une conception générale delligence (dont descendent
en droite ligne les épreuves de QlI, telles que dekelles de Wechsler), les
recherches psychométriques ont mis en évidencéstémce de différents profils
chez les JHP. En effet, ces échelles appuyanttmstruction a I'heure actuelle sur
les travaux d’auteurs comme Caroll (1993), sonstituees d’épreuves multiples et
les JHP n'y obtiennent pas forcément des résuimtsogenes (Grégoire, 2009b). A
titre d'exemple, il arrive fréquemment que les JldBtiennent d’excellentes
performances aux épreuves qui mettent en jeu lepétences de conceptualisation
verbale, alors que leurs performances dans lesuégsequi font intervenir la
production motrice se situent dans la norme. Des lmen que les épreuves de QI
soient encore largement utilisées lors de l'idesgifon du haut potentiel, on sait
que, plus que le résultat global, c’est surtoyirkeil obtenu qui sera informatif. De
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plus, chez les sujets a haut(s) potentiel(s), gosore que dans la population
générale, il existe une grande hétérogénéité dassrdsultats tant au niveau
interindividuel gu’intra-individuel (Peirera-Fradi2004a). A titre d’exemple, Silver

et Clampit (1990, in Peirera-Fradin, 2004b) ont&ues résultats, a la WISC-R, de
2200 enfants a haut(s) potentiel(s) et ont comparééquence des différences
significatives au niveau des différentes notes de L@urs résultats mettent en

évidence que des écarts significatifs sont 4 fhis fréquents chez les enfants ayant
un QI supérieur a 130. Au vu de la structure d&/I8C-IV?, qui présente non plus

deux, mais 4 indices, on peut penser que cettahiliié ne peut étre que plus

marquée.

D’autres auteurs proposent d’envisager une typelaogis JHP selon leur style
cognitif. C'est le cas de Meeker (1979) qui propdsedifférencier le profil des
jeunes en fonction de leur type de raisonnemenii¢gié : convergent ou divergent.
En effet, selon elle, les tests intellectuels smmistitués d’épreuves qui favorisent le
raisonnement convergent. Il est donc importaniede tompte de cette information
pour pouvoir en relativiser les résultats.

Sur base de ces différentes recherches, tant ledes développement
psychométrique qu'a I'étude du fonctionnement letgtliel de cette population
spécifique, lidée d'un profil type de sujet suréowsur le plan cognitif a
progressivement été abandonnée. Toutefois, lespiitBgent des caractéristiques
communes sur le plan du fonctionnement cérébralepample, une transmission de
l'information plus rapide ou encore une plasticitérébrale accrue et perdurant
généralement plus longtemps que chez les jeunastsribut venant (e.g. : Duyme,
2003 ; Grubar, 1997 ; Planche, 2005 ; Vaivre-Dqu2@04). Les soubassements des
habiletés cognitives présentent donc des caraifées communes, mais la maniére
dont ils pourront étre développés et mesurés aersades tests psychométriques
donnera lieu a des profils extrémement variésalit fdonc garder a I'esprit que
méme si, a I'exception de certains JHP sous-réaliss, un QI élevé dans un ou
plusieurs indices cognitifs évalués par les éekell’intelligence constitue une
caractéristique commune et fiable a cette populatiimportantes différences tant
quantitatives que qualitatives existent d’'un enfafiutre et doivent étre prises en
compte (Peirera-Fradin, 2004b).

1.3.2 Les apports des chercheurs proches d’une vision
plurielle de I'intelligence

Au cours du 20éme siecle, certains auteurs commesione (1931), Gardner
(1996) ou encore Sternberg (1997) vont proposerauie vision de l'intelligence.
En effet, pour eux, dés lors qu'un individu peusgéder des aptitudes différentes
selon les domaines envisagés, ces difféerencesunepieétre amalgamées dans une

1 La WISC-IV, version la plus récente des échallesVeschler pour les enfants en age scolaire,

est reconnue comme l'outil le plus largement w@ilsn Europe pour lidentification du haut
potentiel intellectuel (Peirera-Fradin, 2004b)
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compétence générale. lls postulent donc que lligegice ne peut étre percue
comme unitaire et prennent appui sur les différerindividuelles pour construire
leurs modeéles (Peirera-Fradin, 2004a).

Ainsi Gardner (1996, 2004) proposera un modéle djgtingue 8 formes
d’intelligence :

(1) L'intelligence linguistique qui traduit la capacitButiliser efficacement les
mots, oralement ou par écrit.

(2) L'intelligence logico-mathématique qui releve de &apacité a utiliser
efficacement les nombres mais aussi de la capacpércevoir les relations
logiques et les régularités dans des ensemblesibstu physiques.

(3) L'intelligence visuo-spatiale ou la capacité deuaisser, de créer et transformer
mentalement des informations spatiales. Cetteligegeice fait donc également
appel a une sensibilité particuliere aux formesiex couleurs.

(4) L'intelligence musicale ou la capacité a percevodistinguer, créer,
transformer ou exprimer des formes rythmiques osicailes.

(5) L'intelligence kinesthésique ou la capacité d's8li efficacement son corps
pour produire des objets, réaliser des tachesemuaddent de la dextérité et de
la coordination, et exprimer des idées.

(6) L'intelligence naturaliste ou la capacité a exptprebserver, apprécier et
organiser I'environnement et le monde.

(7) L'intelligence interpersonnelle ou la capacité dstidguer les intentions, les
sentiments et les humeurs d’autrui et d'utilises @gformations de maniere
adéquate.

(8) L'intelligence intrapersonnelle ou la capacité decemprendre soi-méme et de
s'adapter en fonction de cette connaissance.

Sternberg (1997), quant a lui, proposera un moutl@ehique de I'intelligence
qui repose sur trois grands aspects :

(1) un aspect interne qui renvoie aux processus cfgnitipliqués dans la
résolution de problémes ou I'acquisition de sayoirs

(2) un aspect externe ou contextuel;

(3) un aspect expérientiel.

Ces trois aspects qui fonctionnent en relation dahnlieu & 3 formes
d’intelligence différentes : lintelligence analgtie (utilisée dans I'analyse et la
résolution de problémes abstraits), l'intelligermatique (qui permet de résoudre
des problémes dans la vie quotidienne) et l'irdeliice créative ou synthétique (qui
permet de créer des solutions originales pour fare a des situations nouvelles).

Sternberg insiste également dans ses travaux Bupditance de Il'aspect
contextuel ou environnemental. En effet, selon Isitwation géographique ou la
culture dans laquelle ils évoluent, différents udiis mettant en ceuvre une action
identique pourront poursuivre des buts distincesfdit que leur conduite soit jugée
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intelligente ou non dépendra alors des codes eldt@t des valeurs de I'endroit ou
ils se trouvent. (Lautrey, 2004b).

Enfin, Sternberg met en évidence le role essedédlexpérience de I'individu.
En effet, pour lui, il est nécessaire de distindasrsituations nouvelles de celles qui
sont en cours d’automatisation. Il considére qestctant la capacité de s’adapter a
une nouvelle situation que celle d’automatiser deBons qui détermineront le
niveau d’intelligence d’un individu (Courtinat, 28)0

Les recherches de Gardner et Sternberg sur ligégite les améneront a
s'intéresser également au haut potentiel. En étrodrrespondance avec leurs
modéles d'intelligence respectifs, ces auteurs gsept des modéles du haut
potentiel qui viendront élargir les conceptionsvgueur jusqu’alors.

Gardner (1996), propose de distinguer 8 formekaile potentiel correspondant
aux 8 intelligences de son modéle. Au-dela dedliggeces plus reconnues comme
l'intelligence linguistique ou logico-mathématiqui, définit également le haut
potentiel musical, spatial, kinesthésique ou encaraliste. Il sera également le
premier a parler du haut potentiel dans le domémetionnel.

Le modéle de Gardner rencontre un succes certamésdes spécialistes du haut
potentiel (Peirera-Fradin 2004b), probablement @apcil permet de rendre compte
de la multiplicité des profils de performances ék= qui peuvent étre rencontrés au
sein de cette population.

Assez logiquement, Sternberg (1997) propose urgiément du concept en
définissant trois types de haut potentiel :

(1) le haut potentiel analytique, se caractérisant ghes capacités de pensée
analytique et déductive exceptionnelles ;

(2) le haut potentiel synthétique : se caractérisamt s pensée divergente,
originale et intuitive de haut niveau ;

(3) le haut potentiel pratique, se caractérisant parcd@acités hors norme a faire
face aux situations pragmatiques de la vie quatithe

Sternberg (1997) et Gardner (1996) précisent égailergu’un individu peut
posséder et développer conjointement plusieurs €erale haut potentiel a des
degrés divers.

1.4 Complexité et développement du haut
potentiel

Portés par les recherches sur lintelligence et démeloppement, d’autres
auteurs proposeront des modéles théoriques praprésut potentiel. Ces modéles
ont en commun de concevoir le haut potentiel owdplson actualisation, comme
résultant de plusieurs facteurs (Courtinat, 2008).

Renzulli (1978, 1986) met en question une visionhdwt potentiel qui ne
s’appuie que sur la mesure de lintelligence. lermat notamment appui sur la
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corrélation entre la réussite scolaire et I'inggice qui n’est que de .60, expliquant
ainsi qu'il y a forcément d'autres facteurs a I'eeudans I'éclosion du haut niveau
de performance (Grégoire, 2009b).

Dans son modéle des « 3 Anneaux ¢Figure 1.1), Renzulli ajoute donc la
notion de créativité. Pour lui, ce qui distingue sujet a haut(s) potentiel(s) d’'un
individu brillant, c’est justement cette faculté&ative qui permettra de résoudre les
problémes de fagcon non seulement pertinente mas ariginale.

Il associe également au HP une motivation intrineégécessaire pour que le
sujet puisse développer ses talents. En effetfautid’engagement dans une tache,
on peut aisément comprendre que les conditionssaéires a I'aboutissement d'un
projet, comme I'expérience, I'enthousiasme ou les@eerance seront difficilement
développées. Ce n'est donc seulement que lorsq@ersonne a haut(s) potentiel(s)
se situe a lintersection de ces 3 cercles qu'eBeé susceptible de réaliser des
productions exceptionnelles.

Figure 1.1

Above
Average
Ability Creativity
Gifted
Behaviour

Task
Commitment

Le modéle des trois anneaux de Renzulli

A la lumiére de ce qu’expliqgue Renzulli, il fautroprendre que le haut potentiel
ne pourra pas toujours s’exprimer chez tous lestsuji dans tous les domaines de
compétences.

Les modeéles les plus récents synthétisent donappsrts des différents auteurs
précités en les replacant également dans une péxgpdéveloppementale.

2 Traduction francaise de « The three rings conoepif giftedness ».
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Le « modele différenciateur du don et du talent» de Gagné (2004, 2005,
2008) propose de maniere originale de distinguaeotion de don, que I'on pourrait
associer a la notion de potentiel, de celle duntalgui pourrait en étre son
actualisation.

Dans son modéle repris dans la figure ci-dessagar€f 1.2), Gagné décrit 5
composantes essentielles.

. «Habiletés naturelles :

Cette composante reprend les aptitudes naturele®es dans au moins un
domaine sur les six repris dans le modéle. Cedetébipeuvent étre de type mental
(intellectuel, créatif, social ou perceptuel) oysique (force musculaire ou contréle
moteur). Ces habiletés ne sont pas innées, elleg@wsoppent durant toute la vie
d’'une personne mais probablement davantage dwesmrémiéres années de la vie.
On peut les observer dans les activités quotidernme au travers d'épreuves
standardisées. Elles sont donc plus facilementlagles chez les jeunes car elles
n'ont encore pu faire I'objet que de peu d’activigstématique d’apprentissage.
Toutefois, on peut aussi les observer chez dedsspijes agés, notamment par la
rapidité avec laquelle ils acquiérent de nouvellesnaissances ou aptitudes
pratiques.

Figure 1.2
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- N TTTrTIIoiToooeencieenieeniceenioien- s N
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pBErEs |} ©1]  comrerences
[ MILIEU (EM) ' T)=109 i
DONS (G) = 10 % supérieur I Physique, culturel, socio-poltique, familial i | TALENTS (T) = 10 % supérieur
» ' PERSONNES (EI) '
: ' Parents, parenté. pairs, enseignants. :
'
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Mémoire: déclarative, procédurale 1 & ' £ Apparence. navgalclps santé : R| TECHNIQUE (TT)
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B radomion srgnats e A + | [T) sciences/TechnoLoaiE (1)
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Interacts 3 iale, tact ' Qo (IM) ' == Creatifs, de performance
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leadership, séduction, parentage w .
H H ° Autonomie, effort. persévérance ' S| SERVICE SOCIAL (TP)
PERCEPTUEL (GP) B nnlan _L __________________ o! T Santé, education, communauté
Vison, oule, odorat, goot .
toucher, proprioception v E | ADMINISTRATION/ VENTES (TM)
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PROCESSUS DEVELOPPEMENTAL (D) Protection, inspection
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Le modéle différenciateur de la douance et du talent, version 2.0. (Gagné,
2008)
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=  «Talent»:

Cette composante désigne les performances ou ldrigeaid’aptitudes

supérieures, systématiquement entrainées et d@éelspdans au moins un
champ de [lactivité humaine (académique, artistiqucial, sportif,

technologique, commercial).

» «Le processus de développement des talents

Cette troisieme composante concerne le processuslegael I'individu
développe ses aptitudes naturelles en talent.rd défini par les activités
(programme d’apprentissage structuré ou autodijlatievestissement (en
termes de temps, d'argent ou d'énergie interne)lest progrés (rythme
d’'apprentissage et degré d’expertise allant de aeowi expert) de I'individu
dans ce cheminement.

= «Les catalyseurs »

Le processus de développement sera quant a luuemfE par deux
composantes supplémentaires appelées « catalyseufGeux-ci peuvent
exercer un effet positif ou négatif sur le processie développement et,
inversement, le processus de développement pogakeréent modifier ces
derniers.
On distingue deux types de catalyseurs :
les catalyseurs intra-personnelgjui comportent des traits physiques, des
traits de personnalités, ainsi que des facteurssat@nnels;.
les catalyseurs environnementaugui comportent les influences du milieu
de vie (environnement familial, environnement atel milieu socio-
économique, culturel) et les ressources dont desgaspersonne pour
développer son talent.

Gagné souligne particulierement I'importance defalgseurs intra-personnels
qui ont également une incidence sur l'influence goarront avoir les catalyseurs
environnementaux. En effet, en fonction de sa pm@ié ou de sa motivation,
lindividu va filtrer les stimuli, images ou inforations qui lui viennent de
I'environnement ; les catalyseurs environnementaaxront donc qu’une influence
directe relative sur le développement du talent.

Enfin, Gagné inclut également dans son modele tmmale hasard qui viendra
conditionner positivement ou négativement I'actitas catalyseurs.

La complexité théorique du modéle rend difficilen sgpérationnalisation., ill est
cependant largement reconnu dans la littératurd-aoréricaine (Courtinat, 2008).

Enfin le modéle de Munich du don et du talentfigure 1.3), plus complexe,
s’inscrit dans une perspective dynamique et intdgra
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Figure 1.3

Caractéristiques
de personnalité
(modérateurs)

Dispositions
individuelles
(prédicteurs )

Performances

(criteres)

Conditions
environementales
(modérateurs)

Les principales composantes du modéle de Munich (Heller, Perleth & Lim)

« Les dispositions individuelles »

Cette composante reprend les dispositions innées.diSpositions concernent
les sphéres de la perception, la cognition et lariai@. Elles peuvent étre

considérées comme le matériau de base, les préreguiesquels la personne
va s’appuyer pour développer des compétences esnaptles.

« Performances »

Les dispositions individuelles vont s’actualisernslades domaines de
compétences variés, comme la créativité, la degtéfintelligence générale,
les compétences sociales, ... Si le sujet les utibseles exerce, ces
compétences vont permettre a plus long terme leeldgpement de
connaissances, voire d'une expertise dans une ausiepts spheres
(mathématiques, sciences naturelles, arts, lanquez$ormances physiques,

relations sociales).

« Les modérateurs » :

Le développement des dispositions individuelleslemaine d’expertise n’est
pas automatique. Il est influencé, positivement r@agativement, par des
variables modératrices. Ces variables, regroupgéeeex pdles, concernent les
conditions environnementales du sujet (variablésrars) ainsi qu’une série de
caractéristiques de personnalité (variables ingrnelLes variables externes
définissent les conditions de vie du sujet (clirfeamnilial, école, ressources
disponibles, événements de vie) qui vont pouvoirnon étre profitables au
développement des compétences. Les variables @stesont des variables
propres au sujet telles que sa capacité a gérstrdss, sa motivation, son
niveau d'anxiété, son désir de réussite, etc.
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Il existe des divergences entre ces différents tesdéhéoriques. Certains
définissent les composantes du haut potentiel ajoesd’autres seront plus centrés
sur le processus développemental. Néanmoins, ume & points semblent faire
consensus sur la maniére de percevoir le haut fetewjourd’hui. Tout d'abord,
les recherches psychométriques actuelles ainsilegianodéles les plus récents
mettent en évidence I'hétérogénéité des profilseda@es a haut(s) potentiel(s). La
notion de profil semble donc incontournable lorsaquparle de cette population.
Ensuite, le potentiel peut s’exprimer dans des &wnd'intelligences ou des
domaines de compétences différents. Enfin, il &stessaire de tenir compte du
processus développemental au sein duquel des lewiatliverses pourront
influencer I'actualisation du potentiel en performe.

2. La question de l'identification

Les apports des travaux évoqués jusqu’ici, de méangeceux qui le seront au
niveau affectif, ont considérablement modifié leacip de recherche qui nous
occupe, de sorte qu'il est trés compliqué aujourdde donner une définition de ce
gu'est le haut potentiel tant les compétences efopeances impliquées sont
multiples. Pour résumer, on pourrait cependantidénsr qu’un individu a haut(s)
potentiel(s) est un sujet qui présente des compésele prédisposant a atteindre un
haut niveau de performance dans un ou plusieurah@s, pour autant que ceux-ci
aient un sens au sein de leur culture. Dés lorgoomprend également la difficulté
de disposer de repéres clairs pour leur identifioat

Les recherches en la matiere, méme si elles stattveament peu nombreuses,
tendent a s’accorder sur le fait qu'un seul ouilsh pas suffisant pour évaluer le
haut potentiel. (Caroff, Guignard & Jilinskaya, B00Caroff, 2004,2005 ; Grégoire,
2009a, Ziegler & Heller, 2000 ; Pfeiffer, 2002).lé¢sl mettent en évidence les
conditions nécessaires a une identification vaétleen accord avec les référents
théoriques actuels que I'on pourrait résumer es tdges clés :

(1) étendre I'évaluation aux différents domaines outpgexprimer un haut
potentiel en tenant compte des variables contdetislisceptibles d’influencer
son expression,

(2) utiliser des instruments d’évaluation dont les féalpsychométriques ont été
validées auprés de la population a haut(s) potésjtiet sont en concordance
avec un cadre théorique scientifiquement validé,

(3) pouvoir, selon les besoins, solliciter différensesirces d’'informations comme
les parents, les enseignants ou les pairs (Pdfedin, Caroff & Jacquet,
2010).

Dans la pratique pourtant, on est bien loin deidéal. La plupart du temps,
I'identification se résume a une mesure des halsilebgnitives au moyen d'un test
de QI. Et, la encore, les repéres utilisés vaxdém endroit a I'autre. Selon les pays,
le seuil pris en compte pour identifier un hautembiel variera entre 120 et 140.
Néanmoins, le seuil d'un QI global de 130 fait fetbd’un large consensus et est
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généralement utilisé par les psychologues. Il eapoad a deux écarts types au-
dessus de la moyenne de 100 (un écart type vatamolhts de QI). Il se situe
symétriquement au seuil du retard mental qui cpoed a un QI inférieur ou égal a
70. L'intelligence se distribuant normalement, @ufpdéterminer que 2,28% de la
population possédent un QI égal ou supérieur a MNanmoins, au vu, par
exemple, de la variabilité des profils présentts\WISC-IV déja évoquée plus haut,
on comprend l'inadéquation d’un critére tel queucel. En effet, pour rappel, il est
fréquent qu'un JHP présente des résultats hétéesgagant par exemple un résultat
se situant autour de 140 au niveau de la compréhersrbale mais présentant des
résultats dans la norme au niveau perceptif. Senltet global se situant alors
autour de 125, ne lui permettrait pas d’étre cargiccomme présentant un haut
potentiel, ce qui parait absurde au vu de sestedsubtn compréhension verbale.
Dans ce cas, certains chercheurs (Goldschmidt eeZ2009) proposent plutét de
parler de jeunes présentant une zone de hautetiptitérplutdt qu’un profil global a
haut potentiel.

Certains auteurs comme Grégoire (2012), proposegalednent au niveau
clinique, d’envisager l'identification du haut pot®l sur un continuum, ne plagant
pas de seuil significatif, mais examinant plutdptefil de I'enfant.

Pour diverses raisons, nous nous intéresserossiaule cette thése uniquement
aux jeunes présentant un haut potentiel intellé¢awesens commun du terme). Ce
type de haut potentiel fait référence aux formestelligence linguistique, logico-
mathématique et a certains aspects de l'intelligamsuo-spatiale de Gardner. Notre
choix s’est porté sur cette population pour desores pratiques d'une part. En effet,
ayant accés a une base de données répertorianeuless présentant un haut
potentiel intellectuel, il semblait plus réaliste pouvoir réaliser des études en ayant
au départ un échantillon pour lequel l'identificati avait été réalisée dans des
conditions maitrisées et répondant au mieux aweres évoqués ci-dessus. Par
ailleurs, nous intéressant également a I'actuadisatu potentiel sous la forme de la
réussite scolaire, il semblait plus adéquat deé&’asser plus spécialement au haut
potentiel intellectuel. 1l eut été tout aussi mEsant d’en étudier d’autres formes,
tels que le haut potentiel créatif, sportif ou eecémotionnel mais au vu du nombre
de stéréotypes et d'idées précongues sur le fomaiment émotionnel des jeunes a
haut potentiel intellectuel et du manque cruelutiéta ce niveau, notre choix s'est
arrété sur cette population. Par ailleurs, au \aréalités multiples que recouvrent
les différents types de haut potentiel (notammenhaut potentiel créatif (voir
Besancon, Zenasni & Lubart, 2010) ou encore le patgntiel sportif, il ne semblait
pas raisonnable de les traiter tous ensemble awdseie méme recherche.

Comme évoqué, les sujets participants aux divesaedes ont tous fait I'objet
d'un processus d'identification (au sein d'une éedibn globale) auprés d'un
psychologue, ce qui a permis de prendre au mieux censidération les
recommandations évoquées quant a ce processusitien les critéres utilisés pour
définir le haut potentiel au sein de cette étugmseront sur un QI global de 125
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et/ou sur un score supérieur a 130 au niveau nidide de compréhension verbale et
de raisonnement perceptif. Le critére d'un QI glab® 125 permet de tenir compte
de lintervalle de confiance, ce qui semble pluideastatistiquement (Grégoire,

2009c). Par ailleurs, tenir compte des résultats imdices de compréhension

verbale et de raisonnement perceptif s'averenteégaht pertinents lorsque I'on

travaille avec des enfants a hauts potentiels ¢(Bsté et al., 2006). En effet, cette
méthode revient a calculer I'lAG (indice d’'aptitugénérale) qui, dans prés de 70%
des cas s'avérent étre supérieur au QI total obdéensein de cette population. Ces
criteres nous permettront également d’'inclure desngs présentant un profil

hétérogene dans les différents échantillons, cenguis parait mieux refléter la

réalité de cette population.

3. Haut potentiel et scolarité a I'adolescence

Les profils de JHP sur le plan scolaire sont nomnkré&n effet, s'il existe bon
nombre de jeunes qui réussissent brillamment lealagté, et qui sont bien intégrés
socialement, d’autres peuvent présenter des résultsuffisants de maniére
ponctuelle ou de maniéere récurrente. Certains esutfg.ex : Peireira-Fradin &
Jouffray, 2006) rapportent également une difficdltatégration au systéme scolaire
classique.

Ce phénomeéne est rapporté dans la littérature amgticaine sous le vocable de
la « sous-réalisatior®*»ou de « sous-performance » ; dans la littérerarecophone,
on parle plutét de troubles d’adaptation scola¥eghaud, 2006 ; 2007). Il existe de
multiples définitions de la sous-réalisation mgisbalement, on pourrait considérer
celle-ci comme «wne divergence entre la performance de I'éleveesjoe son
potentiel permettrait d’envisager (Courtinat, 2008).

Peu d'études scientifiques ont étudié le pourcental de jeunes a haut(s)
potentiel(s) sous-réalisateurs. Les différentesdedu menées rapportent des
pourcentages variant entre 10 et 50%. En Belgitpserapports des études menées
en communauté frangaise avancent le chiffre de JB%pport de recherche
interuniversitaire, 2007). Cependant, il est pdestiue ces chiffres surévaluent ce
pourcentage, et ce en raison, comme déja évoqué, lais de recrutement. En
effet, dans le rapport précité, par exemple, cdfrehiest obtenu auprés d’'une
population consultante. Les probléemes scolairestéaant un motif important de
consultation psychologique a I'adolescence, ildestc raisonnable de penser que ce
pourcentage soit surévalué. Vrignaud et Bonora {R0@terrogent également ces
pourcentages, mettant en évidence le caractérescientifique d’'une partie de ces
estimations.

Plusieurs axes de recherches se c6toient pourgerplia sous-réalisation des
jeunes a haut(s) potentiel(s). Il existe d’aboidée, bien ancrée, que si les JHP

3 Traduction littérale de « underachievement »
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échouent, c’est en bonne partie parce que le sgsteplaire ne leur est pas adapté.
Parmi les hypothéses émises, on retrouve l'inadaptdu contexte pédagogique au
mode de pensée spécifique de ces jeunes, une comAgssance de leur
fonctionnement cognitif ou socio-affectif partiediou encore I'absence de mesures
pédagogiques qui leur permettent de mettre en cauviraode d’apprentissage qui
leur serait spécifique (e.g. :Pourtois, Desmet &edugt, 2005 ; Delaubier, 2002 ;
Jankech-Caretta, 2002 ; Winner, 2000 ; Siaud-Fa¢c@002). Néanmoins, malgré
ce fait, tous n’échouent pas sur le plan scolairBar conséquent, incomber
I'étiologie de la sous-réalisation au seul systéscmaire ne peut étre suffisant. Pour
comprendre le phénomeéne de la sous-réalisati@st lonc nécessaire d’envisager
ses causes comme multifactorielles (Baker, BridgeEvans, 1998, Peter & al.,
2000).

Deux types d’hypothéses étiologiques — interne xteree - se dégagent des
autres recherches qui ont été menées.

Au niveau interne, plusieurs pistes sont envisagées

La premiére est celle de la dyssynchronie (Teread€79) ou assynchronie
(Robinson & al., 2000). Ce phénomeéne, qui seraldppé plus largement
dans la suite de ce chapitre, consiste en un dfcalé@veloppemental entre
la sphere cognitive et les autres sphéres de diwehoent. Dans ce cadre, il
faut donc comprendre que les JHP seraient expodés tches scolaires en
décalage avec leurs capacités cognitives, ce aali elmpécherait de
mobiliser leurs compétences et entrainerait umeéstissement scolaire a
I'origine de la sous-réalisation.

La seconde concerne le fonctionnement cérébral ifepéc de cette
population, notamment au niveau des capacités adétertrent de
linformation en lien avec une plus grande plasdiccérébrale (e.g. :
Duyme, 2003 ; Grubar, 1997 ; Planche, 2005 ; Vaivoeret, 2004). I
semblerait que, d'une part, les JHP sous-réalisateuontrent des
différences au niveau de I'activation corticalea{®tt & Neubaer, 2006) et
que, d'autre part, pour certains JHP, ces possibitie réflexion rapide ou
de grande mémorisation représentent un inconvépigunt I'apprentissage.
En effet, dépassés par la rapidité et la complaétéeur activité cognitive,
ils auraient recours a un raisonnement inductif tlannant I'impression de
maitriser une matiére alors qu’ils n'ont fait que ¢omprendre (Siaud-
Facchin, 2002), ce qui les empécherait de dévetopps stratégies de
travail efficaces et nécessaires a la réussiterf\éanhaeghe, 2007).

Le manque de motivation est également souvent @valhcsemblerait
toutefois qu'a ce niveau, les JHP ne differentg&da population générale.
Comme I'ensemble des éléves sous-réalisateuiattilsueraient davantage
leurs échecs a des phénoménes incontrblables (Breeri994),
accorderaient moins de valeurs aux taches d’appsages (Cuche, 2012)
et s'orienteraient plutdt vers des buts sociaugdn@aissance par les pairs
et/ou par la famille (Albaili, 2003)). lls présera@&nt encore une
motivation intrinséque plus faible (McCoach & Sigh®03).
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Enfin, plusieurs études évoquent une faible estiesoi sur le plan scolaire
(e.g. : McCoach & Siegle, 2003, Supplee, 1990, Baxtel & Monks,
1992).

Au niveau environnemental, I'étiologie de la soéakisation peut se formuler en
deux axes, au-dela de I'impact de I'environnementasre qui a déja été évoqué ci-
dessus :

L'impact de I'environnement familial a été largerhémvestigué. Le style
parental semble, notamment, jouer un réle. On ugb@it plus
frequemment dans les familles des JHP sous-perfasnan style parental
autoritaire (Dwairy, 2004) qui serait plus mal vdque dans la population
générale) par ces jeunes présentant une sensibditdie et un désir de
maitrise. Plus encore, il semble que I'incohérepaeentale (différences
dans les pratiques éducatives des deux parentspaticulierement liée a
la sous-réalisation dans cette population. Lesuasitévoquent également
'impact des conflits ou difficultés dans la sphé&aeniliale. 1l semblerait,
comme dans la population tout-venant, que I'onotete plus de conflits
(Peterson, 2001) dans les familles des JHP sotdisrpemts. Le manque de
communication est également évoqué (Callahan, G&rsyd, 1990, cité
par Courtinat, 2008). Les auteurs signalent entionportance des attentes
et I'investissement parental (tant au niveau dwettdpement socio-affectif
que scolaire (Mouchiroud, 2004, Peters & al., 2D0Q)es parents
s'investissant peu ou ayant des attentes inféseaux possibilités réelles
de [l'enfant pourraient induire la sous-réalisaticen offrant un
environnement éducatif trop peu stimulant. De méumemilieu familial
présentant des attentes excessives a I'égard daklaté scolaires, ayant
pour conséquence de priver I'enfant d’autres aésvplus stimulantes pour
son développement, peut également provoquer umtdési du jeune pour
sa scolarité (Mouchiroud, 2004). Notons enfin quedrét des parents et
leurs représentations par rapport a I'école (Fetdn8a Piirto, 2002,
Courtinat, 2008) pourraient également avoir un iohggr la scolarité, les
JHP sous-réalisateurs vivant le plus souvent daggaimilles ou les parents
s’impliquent peu dans le travail scolaire ou onktéyard de I'école des
représentations peu positives.

L'influence des pairs est également évoquée comméacteur de sous-
réalisation (Berndt, 1999, Gifford-Smith & Browrell2003), cet aspect
semblant spécialement présent durant l'adolescgi@eche, Genicot,
Goldschmidt & Van de Moortele, 2010). En effet, ahtr la période
adolescentaire, I'appartenance a un groupe de @stirsruciale. La pression
que se met le jeune de devoir se conformer au grqupnd alors des
proportions plus importantes. La dévalorisation’id@estissement scolaire
par le groupe de pairs aurait des répercussionkirsigstissement scolaire
des JHP. Dans leur étude, Cuche et al. (2010)jemtva ce propos mis en
évidence une corrélation significative négativeefds résultats scolaires et
I'intégration sociale dans leur échantillon d’adwients. Ce phénomene
étaye la théorie du « stigma of giftedness » agédtmise en lien avec le
phénomeéne de la sous-réalisation (Coleman & Ci2330). Cette théorie
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S'articule autour de 3 points : les JHP souhaiggnitetenir des interactions
sociales normales, ils pensent que leurs pairs lemttraiter de facon
différente s'ils apprennent qu'ils ont des compéésnintellectuelles hors
normes. En conséquence, ces jeunes contrélent niesmations les

concernant (par exemple, ils dissimulent leur l[Kupptentiel(s)) afin de
maintenir les interactions sociales. Dans ce caétespécialement a
I'adolescence, ils peuvent cacher leurs résultaise chercher a étre moins
performants scolairement afin de préserver l'adivési leur groupe de
pairs. Dans ce sens, cette théorie expliquerafiagtie le phénoméne de la
sous-réalisation.

4. Haut potentiel et compétences socio-affectives

Au cours de la seconde moitié du 19éme siécle¢rdifits auteurs (e.g. Annel,
1960 ; Talan, 1967 ou de Ajuriaguera, 1970) se $atdressés aux difficultés
affectives que pouvaient rencontrer les JHP. lisabors décrit ces jeunes comme
psychologiqguement fragiles. Ces recherches, réslisén majorité par des
psychiatres ou dans le champ de la psychopathokmmgié I'héritage de celles de
Lombroso pour qui les personnes de génie étaiédtigposées a la folie. Ces études
ont eu de lourdes répercussions sur la vision tstéréotypes que I'on a pu
développer autour des personnes a haut(s) potsitidtlles ont pourtant été
contrebalancées par d'autres données. De fait,radise études longitudinales,
notamment celles de Terman (1959) ou de GottftBmtifried & Guérin (2006), ont
montré que les jeunes a haut(s) potentiel(s) néatapas plus de problemes
psychologiques que le reste de la population. Pésutecherches telles que celles de
Freeman (1991) et plus récemment encore, divevauramenés sur le theme des
relations sociales et des difficultés comporterentéEvrard & Grégoire, 2008 ;
Kostogianni, 2006) ont abouti aux mémes conclusiBusirtant, dans les médias, le
grand public et auprés de certains praticiens,ecetée est encore largement
répandue.

Ce mythe du jeune a haut(s) potentiel(s) mal darmsesau est probablement di a
un biais de recrutement. En effet, les psycholaogsgshiatres ne voient dans leur
cabinet que des sujets a haut(s) potentiel(s) dficudié et ils tendent, par
conséquent, a généraliser leurs observations. ifeurs, au vu de la difficulté a
recruter des échantillons de JHP, il arrive fréquemt que les sujets des études
soient des jeunes qui ont été amenés a consuldenet a fortiori, qui ont rencontré
des difficultés. Il convient donc de considérer oesultats avec prudence quant a
leur généralisation. Notre propos ne vise en riemidimiser les difficultés bien
réelles rencontrées par une partie de cette paguldt est cependant nécessaire de
relativiser le tableau figé et fataliste qui lut esuvent associé. Si certaines de ces
situations peuvent étre intimement liées ou ang@dipar les spécificités de certains
profils & haut(s) potentiel(s), les difficultés centrées par ces jeunes sont souvent
multifactorielles. Une approche linéaire serait @l@éductrice et risquerait de nier
les autres facteurs influencant le développemecedgersonnes.
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4.1 Un profil affectif type ?

Plusieurs auteurs (e.g. : Griffin, 1992 ; Colema®&llagher, 1995 ; Silverman,
1997) ont tenté de dresser un portrait phénotypitueette population. On a décrit,
tour a tour et dans des domaines divers, les JHmeoprécoces au niveau de
I'acquisition de la lecture, possédant une mémekeeptionnelle, particulierement
sensibles a la justice, hypersensibles, ayant aiedgs capacités de leadership, etc.
Méme si ces caractéristiques sont utiles pour centpre le fonctionnement de
certains JHP, les chercheurs s’accordent a dirugune liste de caractéristiques ou
d’habiletés ne peut prétendre décrire I'entieretéette population. Les spécialistes
les plus prudents ou expérimentés associent adfmuraux listes descriptives qu'ils
diffusent une mention précisant qu’en raison d'weiabilité interindividuelle
importante, un JHP ne peut posséder ou manifester cgrtaines d’entre elles
(Peirera-Fradin in Lubart, 2006, p. 36).

Au niveau affectif, certains auteurs et praticieorst €galement tenté ces
dernieres années de dresser un profil type du HdP kliase de caractéristiques
affectives propres a la population a haut(s) p@fe}) (Guignard & Zenasni,
2004). Les diverses études montrent des résultatsastés qui ne permettent pas, a
ce jour, d'établir un tel profil. Néanmoins, plusis spécificités intéressantes
méritent d’étre exposées. Celles-ci permettent Hat ele mieux comprendre
certaines difficultés fréquemment rapportées daeie cpopulation. Elles sont
développées dans la section ci-dessous.

4.2 Quelques traits fréquemment présentés sur le
plan affectif

Un premier ensemble d’études se rapporte a liitiereffective qui peut étre
définie comme une sensibilité accrue a toute sttt ou expérience émotionnelle
(Larsen & Diener, 1987). Certaines personnes a($japotentiel(s) présentent une
réceptivité sensorielle élevée qui leur fait retiseles choses de maniére plus
intense. Le concept d'intensité affective est imiment relié a celui
d’hyperstimulabilit¢  défini par Piechowski (1991). L’hyperstimulakélitest un
ensemble de réactions innées, extrémes et corstentaéponse a des stimuli
internes et externes. Elle peut étre psychomotrisensuelle, imaginaire,
intellectuelle et émotionnelle. L’hyperstimulabdlitdoit étre envisagée sur un
continuum (de faible a trés forte). Il est a notpre les personnes a haut(s)
potentiel(s) ne présentent généralement pas unerstypulabilité dans I'ensemble
des cing spheres (psychomotrice, sensuelle, etcque celle-ci n'est pas une
caractéristique spécifique des seules personnastéshpotentiel(s). Il existe dans la
population générale des personnes plus sensiblgdusuréactives que d'autres.
Globalement, le niveau de sensibilité semble cempendlus élevé dans la
population qui nous occupe. Diverses études onemidvidence que tant les adultes

4 En anglais overexcitability.
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que les jeunes a haut(s) potentiel(s) présentemt kyperstimulabilité plus
importante, spécialement sur le plan intellectushaginaire et émotionnel
(Piechowski & Colangelo, 1984). Cliniquement, urelet hypersensibilité est
également fréquemment rapportée par les patieh#ug{s) potentiel(s). Sur le plan
intellectuel, elle est parfois génante pour ceemipersonnes qui voudraient, par
moment, pouvoir stopper leur activité cérébraléyperstimulabilité émotionnelle
est également décrite comme embarrassante. Désopdédeurs affects, certaines
personnes a haut(s) potentiel(s) sont incapablegéder le flot émotionnel généré
par les situations relationnelles et/ou émotiomsell Ces débordements sont
également mis en lien avec une difficulté a géeerrklations sociales. Néanmoins,
toutes les personnes a haut(s) potentiel(s) qseptént cette sensibilité accrue n’en
souffrent pas avec la méme intensité. Des hypothésgglicatives de ces différences
au niveau de la régulation émotionnelle peuvet @tisées a ce niveau. Elles seront
développées dans le chapitre 3.

Le second domaine d’étude des particularités affestdes sujets HP concerne
'anxiété- trait. Spielberger (1971) définit celecomme la tendance constante a
réagir avec appréhension. Cette hypervigilance taates conduit la personne a
considérer de nombreuses situations comme potfentieht dangereuses et a y
réagir anxieusement.

Les études sur l'anxiété chez les personnes HPabatuti & des résultats
contradictoires. Diverses études empiriques (Ro@mBomney, 1985, cité par
Guignard & Zenasni, 2006 ; Evrard & Grégoire, 20@®stogianni, 2006) n’ont pas
trouvé de différence dans le niveau d’'anxiété é&alu moyen de questionnaires.
Roberts et Lovett (1994) observent cependant drsta¢s différents en utilisant une
autre méthodologie. Ces chercheurs ont induit éxmdrtalement une situation
d’échec et comparé la réaction de trois groupedatEscents. Les adolescents a
haut(s) potentiel(s) ont comparativement présehié ge réactions émotionnelles
négatives et de signes physiologiques de stresdequautres groupes. Il est donc
possible que les personnes a haut(s) potentigi@htsparticulierement anxieuses en
situation de performance et/ou d’évaluation sociale

Plusieurs auteurs se sont également intéressgaé@siance d’'un perfectionnisme
particulierement développé chez les sujets a Hapitfentiel(s). Le perfectionnisme
peut étre décrit comme une tendance a établir poussuivre des standards de
performance ou des objectifs personnels trés éleaésompagnée d'autres
caractéristiques telle une forte tendance a l'aittque. (Burns, 1980 ; Hamachek,
1978 ; Hollender, 1965 ; Pacht, 1984).

On peut toutefois, selon Boivin et Marchand (199@&jistinguer un
perfectionnisme sain d’'un perfectionnisme malshaperfectionnisme sain pousse
I'individu au désir d’exceller, d’atteindre des flmances de haut niveau sans que
cela ne se fasse au détriment d'autres spherea @i Ide I'individu et en étant
profitable au niveau de l'estime de soi en cas élgssite. Le perfectionnisme
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malsain, quant a lui, poussera l'individu a se ffises exigences trop élevées (tant
pour lui-méme que pour autrui). Celui-ci sera ragetrsatisfait de ses productions,
quel que soit le niveau de performance atteint.ieaf® & Ashby (2000) ont mis en
évidence un niveau de perfectionnisme plus élevé@etparant un échantillon de 83
JHP a une population tout venant, mais uniquememiveeau d'un perfectionnisme
sain. Ces résultats sont cependant contredits ‘paitrels auteurs (e.g.: Maxwel,
1995) ayant également mis en évidence la prése€ncepérfectionnisme malsain
plus élevé au sein de cette population.

Enfin, sur le plan développemental, la not@assynchronie du développement
semble intéressante a développer. Cette notiorinielépar Terrassier (1979),
qualifie le décalage qui peut exister entre ledihtes sphéres du développement
d'un JHP (assynchronie interne) ou entre I'enfarstes pairs (assynchronie sociale).
En effet, si I'enfant est en avance sur le plamédgcette avance ne concernera pas
forcément la sphére affective, ce qui peut par nmmesnir compliquer le
développement. Il est fréquent, par exemple queaiosr JHP posent assez tot des
guestions existentielles sur la mort. Ayant intégree série d'informations
intellectuelles, I'enfant se retrouve ensuite facales émotions ou des réalités
affectives qui le dépassent et qu'il ne pourra igé® qui peut susciter de I'angoisse.

Cette assynchronie peut aussi se retrouver dasphkre relationnelle. L'enfant
ne retrouve parmi ses pairs que peu de personngsmragent les mémes intéréts
que les siens. Egalement en avance au niveau ifpgdhitpeut rechercher
préférentiellement la compagnie d’enfants plus &gés’'adultes. Si cette stratégie
peut fonctionner pendant quelques temps, elle depimblématique a I'adolescence
car les adolescents toléreront moins la préseneglds jeunes. Méme s'ils ont des
intéréts ou des compétences cognitives similaoes;omprend qu’a cette période,
leurs préoccupations affectives ou les enjeux @@peimentaux seront tout autres.
Par ailleurs, le groupe de pairs prend une impoeagapitale a I'adolescence, le
jeune ayant besoin de retrouver en ceux-ci, desr &yo auxquels il pourra
s'identifier afin de prendre une autonomie affeetiis-a-vis de ses parents et se
construire progressivement une identité propre.jdumne a haut(s) potentiel(s)
pourra alors rencontrer des obstacles dans saraotish identitaire, ayant parfois
des difficultés a retrouver un fonctionnement saind au sien auprés de son groupe
de pairs. Il pourra, dés lors, étre pris entrededin et/ou le désir d’étre semblable
au groupe et celui de vivre et d’assumer sa pdatité (Assouline & Colangelo,
2006).

4.3 L'intégration et le développement social

L’'assynchronie peut, comme évoqué en filigrane piegpos tenus ci-dessus,
créer des difficultés d'intégration sociale. Outeefait, notre travail visant en partie
a comprendre les difficultés d'intégration socialez les JHP, il semble utile de
développer quelque peu les raisons qui peuventdtoeigine de ces difficultés.
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A nouveau, les recherches a ce sujet montrent,isldpngtemps déja, des
résultats contrastés (voir Mouchiroud, 2004 powr tevue de la littérature). D'un
coté, les études longitudinales déja évoquées aenfan (2008), Gottfried,
Gottfried & Guérin (2006), ou encore Terman (1958}t montré la bonne insertion
sociale de ces enfants. Elles sont cependant ditesepar celle d’Hollingworth
(1942) qui, ayant elle aussi réalisé un suivi Itudjnal de jeunes extrémement
doués , les décrivait comme présentant de nombreux probs d’adaptation
sociale. Hollingworth attribuait ces difficultés l1a non adaptation du systéme
scolaire aux besoins intellectuels de ces enfaetportrait dressé par les recherches
d’'Hollingworth fut ensuite répliqué par de nombrecliniciens (Ajuriaguerra de,
1970, Coleman, 1985, Terrassier, 1991, Siaud-FaccBD02) et est encore
largement répandu dans la population. Pourtant,no@rpour le développement
affectif, de nombreuses études empiriques récemgmermettent pas de confirmer
cette hypothése (e.g.: Cohen et al, 1994 ; Lutfifyi€hols, 1990 ; Vrignaud, 2002,
Evrard & Grégoire, 2008). Ces résultats tendentcddmminimiser le portrait de
I'enfant a haut(s) potentiel(s) inadapté. Pourtdusemble aujourd’hui impossible de
trancher nettement cette question. En effet, l@rdité des critéres de recrutement
des échantillorfsayant participé aux études ou encore les outilmesures utilisés,
different tant gu’ils rendent les résultats peu pamables (Mouchiroud, 2004).
Grossberg & Cornell (1988) proposent dés lors deasiger ce débat en prenant en
considération ces différents parametres. Ainsi,pilsposent d’envisager le haut
potentiel sur un continuum, les problémes sociaoxvpnt étre plus fréquemment
présents dés lors que I'on dépasse un certainde@l mais ne constituant pas une
caractéristique de I'ensemble de cette population.

® Hollingworth a suivi pendant plusieurs annéeséimgs présentant un QI supérieur & 155 et 12
jeunes présentant un QI supérieur & 180. lls avatérrecrutés sur base de test de QI classique.

& Comme évoqué dans ce chapitre, Hollingworth ai slés enfants exceptionnellement doué qui

ne représentent statistiquement qu'un enfant s00@,0alors que I'échantillon de Terman était
constitué d’enfants repérés comme prometteursepas Enseignants.
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5. Conclusion

Ce chapitre avait pour but de rendre compte detaptexité du haut potentiel
ainsi que de la variabilité qui existe au sein efitecpopulation.

Le terme « haut potentiel », choisi dans ce travailvoie spécifiquement a cette
pluralité. En effet, il ne présage ni de la natume,du domaine, ni méme du
développement des aptitudes. Ce faisant, il replecgphénoméne dans une
perspective développementale qui sera centraleldamnste de notre étude.

La multiplicité des modéles, et I'évolution desheches, invite a la prudence
guant a une vision uniforme de cette approche mt de cette population.

Le développement des recherches sur l'intelligemgeelle soit vue comme
unitaire ou comme multiple, nous informe sur laiaitité des profils :

= D'une part, les domaines dans lesquels le potepgiet s’exprimer sont variés.
Il convient donc de préciser le type de haut paémtont on parle. On peut
aisément comprendre que les enjeux, difficultésnénadles ou outils
d’évaluation nécessaires seront différents si Bantéresse au haut potentiel
intellectuel, musical ou sportif. Dés lors, nousry défini que la suite de ce
travail se concentrera exclusivement sur des peesomprésentant un haut
potentiel dans le domaine intellectuel (au sensnsomdu terme).

= D'autre part, les recherches psychométriques @éleloppement des outils
d’évaluation, issus d'une conception unitaire detdlligence, mettent en
évidence les différentes habiletés mises en jeus dan haut potentiel
intellectuel. Loin de présenter des résultats steds] cette population présente
une variabilité inter et intraindividuelle dontakt nécessaire de tenir compte
(Grégoire, 2009a ; Peirera-Fradin, 2010).

L'évolution des modeéles concernant le haut potengist également riche
d’enseignement. Plutdt focalisés au départ surdeseription d'un fonctionnement
type, ceux-ci replacent aujourd’hui le haut potntdans une perspective
développementale (Gagné, 2008 ; Heller, Perlethi®, [2005). En ce sens, ils
participent a la compréhension de la multiplicits grofils existants. En pointant
des conditions internes et externes au développediehaut potentiel, ils offrent
également des pistes exploratoires du fonctionneémiotionnel et du phénoméne
d'intégration sociale et d'adaptation scolaire gant le sujet de cette thése. C'est
pourquoi, ils seront pour nous les modeéles de eafis.

Au niveau affectif, les constats sont identiquésst actuellement impossible de
dresser un portrait affectif phénotypique de cetipulation. De plus, les lacunes
méthodologiques des études, le biais de recrutedenertaines d’entre elles et/ou
la variabilité des critéres utilisés pour détermileehaut potentiel rendent celles-ci
difficilement comparables.

Toutefois, les études les plus récentes montrelit jexiste, au sein de cette
population, pas plus de troubles psychologiqueddanidifficultés d'intégration
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sociale que dans la population générale. Certapésificités semblent cependant
apparaitre dans la propension a développer cetti@iits psychologiques, comme le
perfectionnisme, I'anxiété ou encore une tendanieyperstimulabilité.

Ce qui semble dés lors plus intéressant, c’esbdgoendre, lorsque les troubles
sont présents, les mécanismes qui les sous-ter@ignafin de voir s'ils peuvent étre
influencés par les particularités du fonctionnenmagnitif. Dans ce sens, plusieurs
hypothéses explicatives du phénoméne de la solisatéan a I'adolescence, chez
les jeunes a haut(s) potentiel(s) ont été abordées ce chapitre. A I'examen de la
littérature, peu d’'études ont évoqué I'aspect éomoil comme une cause possible
de sous-réalisation, mises a part les études cuencei’estime de soi. Or notre
hypothése de recherche vise a mieux comprendre eomlas émotions peuvent
intervenir dans ce phénoméne ou plus particulienéroe qu’'une personne peut (ou
non) en faire par le biais de ses compétences énmztiles.

Dans le second chapitre de cette partie théorilguaption d’émotion et, plus
particulierement, le concept d’intelligence ou cétemces émotionnelles, ses liens
avec l'apprentissage, et son fonctionnement au deirla population a haut(s)
potentiel(s) seront abordés afin de donner tous régsres nécessaires a la
compréhension des recherches empiriques menées dans travail.
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) EMOTIONS, COMPETENCES
EMOTIONNELLES ET APPRENTISSAGE

Introduction

Ayant défini le haut potentiel et dépeint la vailiah existant au sein de cette
population, il est nécessaire de s’arréter un tesopdes autres concepts clés de ce
travail, a savoir les émotions et les compétenamstiénnelles. Parce que les
hypothéses posées dans notre recherche unissepémommes émotionnelles (et
donc émotions) et apprentissage, il semble égaleamportun de dégager les liens
qui les unissent. C'est ce qui sera fait a la #ncg chapitre. Ces jalons, une fois
posés, nous permettront, au sein du troisieme tbhapm’'examiner la situation
particuliere de la population a haut potentiel lietduel par rapport a ces
dimensions.

L'étude des émotions et, plus récemment, des canpés émotionnelles,
constitue un des champs de recherche majeurs eshgisgie. Il recouvre de
nombreux concepts et la littérature et les recley@nce sujet sont abondantes. Le
but de ce chapitre ne sera donc ni d’en faire ynéhése exhaustive, ni d’en relever
I'historique et les débats (voir a ce sujet lesrages de psychologie des émotions
e.g. Luminet, 2002; Sander et Scherer, 2009 ; Re&2/&2). Le propos développé
visera & fournir les repéres théoriques nécessailascompréhension des notions
utilisées lors des recherches empiriques et afieladertaines notions qui posent
guestion en regard de notre thématique.

1. Qu’est-ce qu’une émotion ?

Méme s'il subsiste de nombreux débats dans le chdenfa psychologie des
émotions (Sander & Scherer, 2009), les positiontueles conceptualisent
généralement I'’émotion comme un phénoméne multicorptiel. 1l faut donc
comprendre que I'’émotion se décompose en diffésentenposantes qui seront
développées dans la suite de ce chapitre :

L’évaluation (cognitive) de I'élément déclencheur.

Les réactions motrices qui accompagnent I'express@l’émotion.
Les modifications physiologiques, liées au syst@smweux autonome.
Les tendances a l'action.

Le sentiment plus ou moins conscient qui va eroréiss
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Selon Luminet (2002), I'émotion est un phénomenaioétat relativement bref,
qui varie de quelques secondes a quelques minQ&tsétat est provoqué par un
stimulus ou par une situation spécifique (par edempai peur avant de présenter
un examen), qui va, comme évoqué ci-dessus, s'guagner d'une série de
modifications cognitives, physiologiques et comporéntales, pouvant étre
variables dans leur intensité.

Il est donc nécessaire de distinguer I'émotion’lkdemeur, décrite généralement
comme un état plus persistant (de quelques heugaslgues jours). Les humeurs ne
sont pas forcément déclenchées par un stimulusefample : je me suis réveillée
de mauvaise humeur ce matin). Elles sont généralexfiene intensité faible a
modérée et ne s'accompagnent pas de réactions opdgigues ou
comportementales saillantes (Luminet, 2002).

L'’émotion se distingue également du tempérament mrivoie a ['état
émotionnel de base de l'individu, la maniére dbrtigénéralement éprouver tel ou
tel type d’émotions ou d’humeur (par exemple unes@ene ayant un tempérament
positif sera plus encline a éprouver des émotiasitiges comme la joie).

1.1 L’évaluation (cognitive) de I'élément
déclencheur

Un événement identique pourra provoquer des réectiémotionnelles
diversifiées en fonction de la signification quitend pour un individu. De méme,
au cours d’'un épisode émotionnel, il se peut quigme individu module I'émotion
ressentie en fonction de nouvelles informationsl guira percues et qui pourraient
dés lors modifier sa premiére appréciation. Cestat® posent les bases du concept
de I'évaluation cognitive et le placent comme ues domposantes essentielles du
processus émotionnel. Les théories de I'évaluatiognitive postulent que cette
évaluation est nécessaire et suffisante pour déterntes réactions émotionnelles
d’'un individu dans une situation particuliére.

Différents auteurs (e.g. Arnold, Lazarus, Ellswolitherer, ...) ont permis de
cerner plus précisément ce processus d'appréciatiatiévaluation, désigné dans la
littérature anglophone sous le termappraisal De méme, le phénoméne menant a
une réévaluation du phénomene sera désigné pamnte teeappraisal .

Les théories récentes de I'évaluation cognitivetemtten évidence plusieurs
criteres qui permettent I’évaluation d’un stimuluse nombre et le type de critéres
varient en fonction des différentes théories. Netqar exemple que celle de
Roseman (2001) compte moins de critéres et esejplés opérationnalisable que
celle de Scherer (1999) par certains auteurs. &wries proposent chacune des
classifications différentes autour d'une série dgams relativement communes. Par
exemple, on retrouve chez Frijda (1986) la notienvdlence, a savoir si suite a

" Pour une revue de la littérature et I'historigiueconcept, voir Roseman & Smith (2001)
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I'évaluation, I'’événement va étre considéré comrasant ou déplaisant. Cette
guestion est abordée chez Scherer sous le vocabke mlaisir intrinséque » ou
encore chez Smith et Ellsworth via notion de ptaisi

A titre d'exemple, nous développons dans le tableci-dessous le
regroupement de ces critéres d’évaluation propasé&pandjean & Scherer (2009).

Tableau 2.1
CES ou critéres d’évaluation de stimulus émotionnel selon Grandjean &
Scherer (2009)
Critere Signification
Pertinence Comment cet événement va-t-il m'affecter directeimen

ou affecter mes proches, mon environnement social ?

Implications Quelles sont les conséquences devéeiedgnent sur mon
bien—étre et/ou mes objectifs a plus ou moins tenge ?

Maitrise Comment vais-je pouvoir gérer ou m'adapter a ces
conséquences ?

Signification Que signifie cet événement pour moi, comment je
normative l'interpréte en fonction de I'image que j'ai de mde mes
valeurs, des normes sociales ?

Chacune de ces composantes va dépendre de I'éwalugti'un individu
particulier en fera, en fonction de différents soriteres. La pertinence par
exemple, sera évaluée en fonction d’'une part deolaveauté de la situation (par
exemple, si un chien inconnu aboie en foncant svirdans la rue, je n'y porterai
pas la méme attention que si mon chien aboie daralbn), et, d'autre part, de la
pertinence de la situation en fonction de la hhigrdes besoins de I'individu (pour
reprendre I'exemple ci-dessus, la situation seggguplus pertinente si un chien
risque de m'attaquer et donc de porter atteinteoa imtégrité physique que si mon
chien m’empéche, parce qu'il aboie, d’entendre wmo@au de musique a la radio).
Ce processus complexe et multifactoriel sera dangotirs subjectif, propre a
chaque individu et déterminera sur un continuuwvalance (positive ou négative) et
I'intensité de I'émotion.

Cette subjectivité est accrue par le fait que lednéments déclencheurs de
I’émotion sont liés a Il'atteinte des buts persosn@ui sont propres a chaque
individu et évoluent au cours du temps). Les év@argsmmenacant leur réalisation
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provoqueront généralement une émotion négatives gloe ceux qui rapprochent ou
permettent a I'individu de les atteindre, serosibags a des émotions positives. Les
déclencheurs de I'émotion peuvent également &sedux croyances fondamentales
de l'individu (croyance de base aidant I'hnumainoaiiger sens au chaos, par exemple
: le monde est bienveillant. Janoff-Bulman, 1992).

1.2 Les réactions motrices qui accompagnent
I'expression de I’'émotion

Les différentes recherches qui se sont intéressées réactions motrices
accompagnant I'expression de I'émotion se sontngiglement centrées sur les
expressions faciales (Luminet, 2002 ; Ekman, 19%xherer, 2009 ; Phillipot,
2007). Ce fait n'est pas étonnant puisque le visgjele vecteur privilégié de la
communication avec autrui.

En fonction de I'émotion et de son intensité, diéfits muscles du visage
pourront étre mobilisés. Les expressions des émmtide base (peur, colere,
tristesse, dégodt, surprise et joie) disposeramsign Ekman (1999), d'un pattern
neuromoteur prototypique. Cependant, celui-ci agpaarement tel quel. En effet,
en fonction du contexte (par exemple, il est padfr de ne pas montrer sa colere
devant son patron) ou du désir de I'individu de qu&s sa réaction (comme ne pas
vouloir montrer sa tristesse lors d’'une ruptur&xpression émotionnelle pourra
étre contrdlée. En outre, le sens attribué a urmession faciale dépendra du
contexte général dans lequel elle est percue, uriregpar exemple pouvant tant
exprimer la joie que la géne. Enfin, elle dépenéigalement de la personne qui
I'exprime. En effet, il existe une variabilité imtedividuelle importante a ce niveau,
certaines personnes exprimant plus ou moins fan&é leur ressenti et ce en toutes
circonstances (Kaiser, Wehrle & Schenkel, 2009)sdfa donc plus difficile de
pouvoir décoder les réactions faciales de certapersonnes et/ou dans certains
contextes.

Dans ce cadre, Ekman et Friesen (1978) ont misoft pun systéme appelé
FACS. Ce systeme est basé sur un répertoire piésiglifférents patterns d’actions
musculaires des expressions faciales de base, ttaranpte a la fois d'un
programme neuro-moteur et d'une variable culturetist-a-dire I'expression
faciale qu'il est d’'usage de montrer dans ce typsitlation. Ce systéme a pour but
de prédire les émotions ressenties a partir dpsessions faciales exprimées. A
titre d’exemple, la figure 2.1 montre I'expressfagiale prototypique de la tristesse.
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Figure 2.1
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Expression prototypique de la tristesse

(Source :Phillipot P. (2007) Emotions et psychothérapies, Wavre : Mardaga )

Outre I'expression faciale, les réactions motripeavent se manifester dans les
gestes qui accompagnent un changement émotionnelians la posture (par
exemple une posture plutdt recroquevillée accompaigria tristesse). Enfin,
I’émotion affecte également la voix et la prosofiaminet, 2002 ; Phillipot, 2007,
Grandjean & Baenziger, 2009).

1.3 Les modifications physiologiques

Lors d'un épisode émotionnel, différentes compasadu systéme nerveux vont
étre recrutées : le systéme nerveux périphériqoenfosé du systéeme nerveux
somatique et du systéme nerveux autonome) et Irymothalamo-hypophyso-
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surrénalien. Nous ne pouvons développer ici I'efdende ce processus complexe
(voir a ce sujet Mikolajczak & Deseilles, 2012 owed 2009) et focaliserons les
propos sur le rble (central) joué par le systemeveux autonome dans le
déclenchement des réactions physiologiques reesgdr I'individu.

Au niveau neuronal, la présence d’'un stimulus émnoiel va activer 'amygdale
cérébrale. (Mikolajczak, 2009a, Mikolajczak & Ddkesi, 2012 ; Aue, 2009). Celle-
ci va envoyer des signaux entrainant la mise eivig#ctdu systéme nerveux
sympathique (composante du systéme nerveux autgnd@@eesystéme innerve la
totalité de notre organisme : cceur, vaisseauxjyrestpintestins, bronches, vessie,
certains sphincters, peau, pupilles. Suite au rgessenis par I'amygdale, il va
sécréter et libérer des hormones, I'adrénalineaendradrénaline, qui auront un
impact sur le fonctionnement des organes (accdiémythme cardiaque, augmenter
la fréquence pulmonaire, amener une plus grandestriction des vaisseaux
sanguins) et ce afin d’accélérer I'apport d’énemgiecerveau et aux muscles pour
les préparer a agir en cas de besoin. C'est dorsyd®&me sympathique qui va
générer les manifestations physiologiques de I'@not

Lors d’'une situation stressante par exemple, seffetl de I'adrénaline et de la
noradrénaline, notre cceur battra plus vite, notpiration sera accélérée, nos
pupilles seront dilatées, nous aurons la chair aldepet produirons plus de sueur.
Par ailleurs, d'autres fonctions, comme les fomdiaigestives ou les fonctions
sexuelles, seront mises au repos, ce dans un hptilad€n effet, leur activité n’est
pas prioritaire a cet instant précis ou I'énergié étre consacrée a la gestion de la
situation. Lors de la phase de régulation de I'éomptle systéme parasympathique,
autre composante du systéme nerveux autonome(essentiellement par le cortex
préfrontal) recruté afin de rétablir I'équilibre auiveau des divers organes qui
avaient été sollicités. Cet équilibre entre les tayges sympathique et
parasympathique est essentiel. En effet, malgr®lemiavantages qu'ils offrent dans
des situations de survie, les sollicitations réalss par le systeme sympathique
peuvent également engendrer des effets a long teoteatiellement déléteres pour
I'organisme (.par exemple des troubles du systéandi@vasculaire ou encore une
diminution du fonctionnement du systéme reprodugteu

1.4 Les tendances a l'action

Les émotions s’accompagnent également d’'une emeg®&sante, d'une impulsion
a faire quelque chose. Ainsi, la colére nous paasgénéralement a nous battre, la
peur a nous enfuir, etc. Notre corps est égaleprémaré a réaliser ces actions grace
aux modifications physiologiques. Ces tendancesaétidn ont été mises en
évidence par Frijda (1987) et sont fortement agssca des émotions spécifiques
(Frijda, Kuypers & ter Schure, 1989). Néanmoinkshe suscitent pas pour autant
la réaction en elle-méme, comme dans un schémtnadss-réponse. Le fait que la
réaction ait lieu sera fonction de la faisabilildsaque des contraintes personnelles
et sociales. Il sera également influencé par lgmatés de les modérer, via les
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compétences émotionnelles. En effet, une personneigqule mieux ses émotions
aura moins tendance a réagir impulsivement (phgsimgnt et mentalement). Elles
ont également une valeur adaptative sur laquells neviendrons dans ce chapitre.

1.5 Le ressenti, sentiment plus ou moins conscient
qui va ressortir de I'épisode émotionnel

Glauser (2009) définit le ressenti comme I'émotietle qu’elle est vécue par
l'individu. En cela, il constitue I'aspect consciedu processus émotionnel. Ce
processus semblerait étre a la fois la résultdatiintégration des 4 composantes
qui viennent d'étre exposées et des modification® gelles-ci auront sur
'organisme. Le processus émotionnel étant dynaeicuiest précisément cet
élément, que I'on peut également appeler « sentimdnjectif », qui va activer le
systéeme moniteur du processus émotionnel. Toutisarft partie des composantes
du processus émotionnel, il est donc égalementi@lara celui-ci car il permet de
contrdler ce qui se passe durant I'épisode émogiorDette composante permet
également au systéme de recruter I'attention atiVation du cortex-préfrontal, qui
aidera lindividu a résoudre cette situation complesans mobiliser ainsi
exagérément les ressources des processus autoesatinfin, elle servira a donner
a l'individu une vision globale de ce qui se padares son corps et, éventuellement,
a pouvoir le nommer et le partager avec d’autres.

2. Les fonctions des émotions

2.1 L'émotion, source d'information

Parce qu'elle n’apparait que dans un contexte rparti pour I'individu,
I’émotion est toujours porteuse d'une informatidviikolajczak, 2009a). En effet,
nous avons évoqué plus haut qu'une émotion posipyEraitra lorsqu’un individu
se rapproche de son but. A l'inverse, lorsque desbra entravé par un événement,
Oou qu’une personne se sentira menacée, cela serérgrhr une émotion négative.
Des lors, I'émotion est une source précieuse dmédion en regard de nos besoins,
nos buts et nos valeurs, et du rapport que noustenbns avec eux.

2.2 L'émotion, facilitateur d'action

Nous l'avons évoqué plus haut dans ce chapitreéestions s’accompagnent
d'une tendance a l'action qui sera relativementciigéle a I'émotion ressentie
(Frijda, 1986). Cette tendance a l'action a pouncfmn de préparer au mieux
l'individu a une réaction adaptée face a la sitratiCe en quoi I'’émotion peut étre
entendue comme une aide a I'adaptation.
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2.3 L'émotion, support a la décision

Malgré leur opposition historique, il sembleraiteqprise de décisions et
émotions soient intimement liées. Les travaux dem&so auprés de patients
cérébro-lésés ont permis de décoder ces liensmbkerait que les émotions nous
aident a prendre les décisions. Ce phénomeéne &erppar le fait que chez un
individu normalement constitué, toute situation cwoix, d’autant plus si elle
comporte des risques, va s'accompagner d'une &ctiva émotionnelle
(Mikolajczak, 2009a). Les réactions physiologiquédéclenchées par I'émotion
serviront alors de repéres a l'individu pour choigisituation la moins risquée pour
lui. Cette réponse est automatique et lui permetdie faire des choix sans devoir
réfléchir longuement aux avantages et inconvéniatshaque option. Ces réactions
physiologiques peuvent étre trés discretes, vamgerceptibles consciemment par
l'individu lorsque I'activation émotionnelle estilfide (par exemple, lorsqu'il s’agit
de choisir entre une pizza ou des pates au restauEdles permettront néanmoins
de faire un choix. Les personnes n'ayant plus aaceéss perceptions se retrouvent
la plupart du temps en grande difficulté, soit pagei’elles ne pergoivent plus les
risques associés au choix qu’elles posent, soiiepqu’elles se retrouvent incapables
de trancher entre deux situations rationnellemeuitv@lentes.

2.4 L'émotion, indicateur des intentions d’autrui
et facilitateur des interactions sociales

Au niveau interpersonnel, les émotions sont uncetgiur rapide des intentions
d’autrui. Sur base de I'expression faciale, nousrpgms savoir, lors d’une rencontre
avec un inconnu dans un bois par exemple, s'il immivde se méfier ou d’engager
la conversation. Elles informent aussi efficacendmt’état de notre relation avec
autrui ou d’'un changement dans I'environnement lpgo®ar exemple, si un pére
plaisante avec son fils et revient quelques instaptrés le visage plein de colére,
son fils saura instantanément qu’il a probablememtvé le bulletin qu'il avait
négligemment laissé trainer sur la table de laimeisPar ailleurs, les émotions
exercent une influence importante sur les intesastisociales (Luminet, 2002). Les
expressions du visage (hilare versus dégouté, pemm@e) favoriseront ou
décourageront les interactions. Le fait de ressdptia joie sera également associé a
une plus grande propension a la coopération aledaytristesse invitera au retrait.

L'ensemble des points développés dans cette sectiontre combien les
émotions sont de précieux indicateurs pour notm@ieswet notre adaptation. lls
montrent aussi I'impact des émotions sur nos asfions décisions et nos relations.
Des lors, on peut comprendre qu'elles affectergalement de fagon importante
notre perception du monde, nos raisonnements, pEEtissages, etc. (Luminet,
2002). Au cours des prochains paragraphes, I'infitee positive ou négative, selon
les cas, des émotions sur différentes fonctionsitiogs seront développées tour a
tour.
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3. L'impact des émotions et des états affectifs sur le
fonctionnement cognitif

3.1 Emotions et traitement de I'information

Les recherches explorant les liens entre émotidnagement de I'information
ont essentiellement traité de l'influence des humeles résultats montrent que
lorsque qu'un individu se trouve dans une humeusitpe, le traitement de
l'information s’en trouve accéléré. Les personrezgdtont également a privilégier
une analyse globale de l'information. De ce faligsauront tendance a étre plus
impulsives et/ou a décider rapidement. Elles seégalement enclines a prendre
plus de risques, uniquement si le risque est hytigfine toutefois, c’est-a-dire que
les chances de pertes réelles sont considérées e&aninimes (Arkes, Herren &
Isen, 1988; Isen & Geva, 1987). En effet, si lguis est évalué comme réel, la prise
de risque sera diminuée en cas d’humeur positisen(& Patrick, 1983). Enfin,
I'humeur positive accroit la flexibilité dans lans®e et permet dés lors a 'individu
de produire davantage de solutions originales.

A contrario, les sujets d’humeur négative sembégraibien que les résultats
soient moins tranchés, préférer une approche ecteklle plus analytique,
systématique et centrée sur 'effort (Govaerts,6200

3.2 Emotions et attention

Les émotions ont un impact important sur les pragcgsattentionnels. Plus
concretement, elles vont focaliser l'attention des stimuli ayant une valeur
informative concernant la cause de I'émotion. Lditsn cambriolage, par exemple,
le sujet orientera automatiquement son attentiortais les bruits ou mouvements
pouvant fournir des informations plus précises gjaaia menace qui pése sur lui, ou
qui lui permettront de mieux décoder la situatimumppouvoir y échapper. Plus
globalement, c’est cette orientation attentionnglieest a I'origine de la rumination
mentale, processus de ressassement qui s'instaiteeada majorité des expériences
émotionnelles, qu’elles soient positives ou négativ

Par cette focalisation, I'émotion va également awt@s conséquences sur la
sélection des informations disponibles dans I'esniiement, poussant l'individu a
ne sélectionner que les indices qui seront en dienviendront renforcer cette
émotion. C’est particulierement le cas chez leseptt anxieux, par exemple, qui
auront tendance a ne percevoir dans I'environnemeatles stimuli menacants, ce
qui contribue a maintenir leur trouble (Phillipgg07).

3.3 Emotions et mémoire

Nos émotions influencent notre mémoire. Ces phénesént été étudiés
largement dans la recherche scientifique. On m=utdgrouper en 3 catégories :
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Le premier effet, appelé « effet de congruence »poar conséquence
d’influencer le type de matériel dont une persovaeouvoir se rappeler. Ainsi, les
personnes auront tendance a mieux se rappelerodesrsrs négatifs lorsqu’elles
sont dans un état émotionnel négatif et inversentersgu’elles sont dans un état
émotionnel positif, elles auront plus facilementcéx a des souvenirs positifs
(Bower & Cohen, 1982). Reprenant I'exemple du caofge, cet effet renforce
aussi I'acces plus aisé aux souvenirs potentieli¢rales dans la résolution de la
situation. Par exemple ici, le souvenir de la ieebatte de baseball que vous avez
laissé trainer derriére le porte-manteau et dons\aviez jusqu’a cet instant oublié
I'existence.

Le second, nommé « phénoméne de mémoire flashrespand au fait que lors
d'un événement particulierement fort au niveau évnoiel, le sujet encode, a trés
long terme, une série d’'informations liées a ceinément qui n'auraient pas été
retenues normalement (par exemple, I'endroit préaizous vous trouviez lors de
I'annonce de cet événement, les conditions climasgou la couleur des vétements
gue vous portiez ce jour-la, etc.). Ce phénomempewr but, par l'interaction de
processus cognitifs et émotionnels de fixer le extet lié a I'événement émotionnel
(Luminet, 2002). Il a également comme conséquedegtative, au niveau social,
de renforcer l'identité culturelle d’'une commur@atgisant partager a ces membres
des éveénements constitutifs d'une histoire commayent suscité une réaction
émotionnelle forte (Luminet & Curci, 2009). Néaring plusieurs études montrent
gue si ce souvenir a l'air réaliste, il est essflietinent basé sur une reconstruction
dépendante de mécanismes mentaux et sociaux dessessnt de I'événement
(Finkelauer, Luminet et al., 1998).

Enfin, « I'effet de centralité » décrit le fait qlars d'un événement émotionnel,
la personne va focaliser son attention et doncgestrer en mémoire les éléments en
rapport direct avec le caractére émotionnel deéhément, au détriment des
éléments plus périphériques. Elle retiendra erriggiceux-ci (par exemple, la taille
du couteau dans une agression, mais pas la caoddeuheveux de I'agresseur ou
encore une image précise de la voiture accidemt@ds pas du nombre ou de
I'apparence des témoins qui ont assisté a I'actjdea qui, on peut I'imaginer, peut
amener a une vision tronquée de la situation.

3.4 Emotions et créativité

La créativité se définit comme la capacité a pnadun travail qui soit a la fois
original et adapté aux contraintes de la situafiorbart & Sternberg, 1995). Les
études s'intéressant aux liens entre la créatieitdes émotions ont produit des
résultats contrastés. En effet tant I'humeur pesitjue négative semblent induire
tant6t une augmentation de la créativité tantdpgéauvrir. Dans leurs travaux,
Zenasni & Lubart (2011) expliquent ces contradiii@n spécifiant ce lien, selon
deux portes d'entrée différentes : cognitive et ivationnelle. L'état d’humeur

62



Chapitre 2 : Emotions, compétences émotionnellepgtentissage.

pourra dés lors, selon les cas étre favorable ouana différentes composantes du
processus créatif.

- La porte d’entrée cognitive Dans ses nombrewaua, Isen (1987) a mis
en évidence l'impact favorable d’'une humeur posigur la créativité. L’explication
gu’il avance a ce sujet est essentiellement cogniten effet, pour Isen, les affects
positifs influencent les processus attentionnelsfarorisant la perception des
différentes caractéristiques et qualités de I'objeaché a la tache créative. Des lors,
ce processus permet d'envisager plus de possibitle combiner ces différents
caractéristiques entre elles. Isen lie égalememqraeessus a l'effet de congruence
de la mémoire évoqué ci-dessus. Selon lui, les esttes positifs sont mieux
connectés en mémoire, de ce fait I'humeur positigemettrait I'accés a un plus
grand nombre d'idées.

- La porte d’entrée motivationnelle. Kaufmann & Wasg (1997) proposent
un modele permettant de mettre a jour les liensee@notions et créativité en
prenant comme point d’appui la logique motivatidimeSelon eux, une personne
d’humeur positive sera plus encline a choisir langere solution satisfaisante qui
lui vient a I'esprit. Une personne d’humeur négatipar contre, sera plus critique et
poursuivra ses efforts jusqu’a trouver la solutiogée la meilleure, bien que
d'autres puissent étre jugées satisfaisantes. DEs les personnes d’humeur
positive vont produire des solutions moins origisaltandis que les personnes
d’humeur négative vont poursuivre plus avant jugddrouver « la solution », motivé
également par le fait de retrouver une humeur plugre en résolvant la situation
jugée problématique Cependant, ces résultats peéuennuancés selon le type de
tache. En effet, si ce raisonnement s'applique tdebes de type « résolution de
probléme », il n’en va pas de méme lorsqu’il s’afgttaches impliquant la pensée
divergente. En effet, dans ce cas le but n’estdgagroduire la meilleure idée mais
bien un grand nombre d'idées différentes. Dés Idrtameur négative défavorisera
le processus créatif parce quelle incitera lestsup laisser tomber un certain
nombre d’idées jugées insatisfaisantes. En simaplifion pourrait dire que I’humeur
positive augmente la flexibilité mais diminue I'ginalité et alors que le phénoméne
inverse se produit en cas d’humeur négative.

Au-dela des liens entre les émotions et ces prosessgnitifs spécifiques, et
notamment par le biais de ceux-ci, les émotionsegatnent un lien étroit avec
I'apprentissage. Ce point fera l'objet d'un dévelement spécifigue en fin de
chapitre afin de discuter en parallele le lien quiit 'apprentissage et les
compétences émotionnelles. Dés lors, il semble wé définir cette notion au
préalable.
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4. Des émotions aux compétences émotionnelles

Dans ce chapitre, nous avons évoqué combien ledigmopeuvent étre
adaptatives, ainsi que les nombreux réles poditifelles peuvent remplir. Nous
venons également d’évoquer les liens qui les unisséa cognition.

S'il est vrai que les émotions sont précieusegsedint pourtant longtemps été
considérées comme la source de beaucoup d’ennuie @écisions irrationnelles,
raison pour laquelle les stoiciens ou plus tard gleksophes comme Descartes,
considéraient qu'il convenait de les éloigner detdaprise de décision. Ce fait est
impossible si I'on tient compte des nombreux ligus les unissent, liens mis en
évidence dans les études que nous venons d’évoquer.

Pour appuyer la méfiance des stoiciens, il est, Joasque I'on regarde la
littérature scientifique, que les émotions peuvent effet avoir autant d’effets
positifs que délétéres. En effet, si les émotiamssrapportent de précieux messages
pour nous adapter aux situations nouvelles, ekesgnt tout aussi bien nous faire
faire des choses dangereuses, prendre des dédigicaisonnables, nous empécher
de nous concentrer ou encore nuire a nos rappeetsautrui (Mikolajczak, 2011).
Nous l'avons évoqué précédemment, les émotions étermdinent pas le
comportement mais préparent ou suggerent une neash@eréagir. La réelle fonction
adaptative des émotions ne viendra donc pas desofim@lles-mémes, mais bien
de ce que nous en faisons, et tous les individusnepas égaux a ce niveau. C'est
précisément a cet endroit gu'intervient la notian abmpétence ou d'’intelligence
émotionnelle qui sera développée dans les paragsaqhivants.

4.1 La notion de compétences émotionnelles

4.1.1 De l'intelligence émotionnelle a la notion de
compétences émotionnelles, bref historique®

La considération des émotions et des compétencemle® comme étant
adaptatives et nécessaires a l'individu n’est pasve en psychologie. Thorndike

(1920), par exemple, les mettait déja a l'avantplu travers du concept
d’intelligence sociale.

Historiqguement, il a toutefois fallu attendre la filu 20éme siécle pour voir
apparaitre le concept d'intelligence émotionndl).(Jusqu’alors en effet, tout en
reconnaissant I'importance explicative de ces cdemu&s dans le fonctionnement
de lindividu, les différents auteurs de théories ltintelligence, a I'exception de
Gardner (1993), ne les ont jamais intégrées dams faodéles.

8 Cette partie reprend certains propos de l'intréidncthéorique réalisée pour I'article paru daas |
revue enfance.
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C’est a Mayer et Salovey (1990) que I'on doit lamiere définition du concept
d’intelligence émotionnelle. Ceux-ci la décrivemnume « la capacité a identifier
les émotions, a générer les émotions adéquates fpaciliter la pensée, a
comprendre les émotions et a gérer ses émotionmal@ere a promouvoir la
croissance émotionnelle et intellectuellgdMayer, Salovey et Caruso, 2004 p197
traduit par Mikolajczak 2009b). Ces processus coreg® non seulement les
émotions (ou sentiments) propres au sujet, mais aalles des autres individus.

Néanmoins, ce champ de recherche ne serait pas'iteest aujourd’hui s'il
n'avait été propulsé par I'engouement populaireilga’ suscité grace a la
vulgarisation de ce concept par Daniel Goleman §)9Bepuis, de nombreuses
recherches, sur lesquelles nous reviendrons plusiéms ce chapitre, ont permis de
mettre a jour l'influence de facteurs non intelleds sur la réussite d’un individu
dans différents domaines. De sorte que les aufeuys Van Rooy et Viwesvaran,
2004) concluent aujourd’hui que [lintelligence érmanhelle est un facteur
d’adaptation et de réussite aussi importante q@.le

Parallelement, les recherches ont également fpirafire des divergences quant
au concept d’intelligence émotionnelle. Il existe@re aujourd’hui deux approches
majeures a ce sujet : I'lE habileté et I'lE trait.coté de celles-ci existe également
une troisiéme approche centrée sur la mesure depé&ences émotionnelles et qui
se distancie de cette discussion conceptuelle.

La premiére approche - IE habilité - reste fidela définition des fondateurs de
l'intelligence émotionnelle, Mayer et Salovey. Tart s’affinant au fil du temps,
cette approche considere lintelligence émotiomeltomme une forme
d’intelligence parmi d'autres, se composant d'ugeesd’habiletés pouvant étre
mesurées au moyen de tests psychométriques stéastard

On y retrouve 4 branches organisées hiérarchiquieralies sont présentées ci-
dessous de I'aptitude la plus simple a la plus dexrep:

la capacité a percevoir, décoder et exprimer lestiénms

la capacité a utiliser les émotions comme facditias de la pensée

la capacité a raisonner au sujet des émotions e@pmpréhender la
complexité

la capacité de gérer/réguler ses émotions et aidiesutres

Les tests qui sont générés par cette approche dmmt des mesures des
performances qui, comme la plupart des tests digwaces traditionnels, sont
basés sur une norme et un résultat attendu quinciétera le niveau d’intelligence.

La seconde approche considére l'intelligence ématlie comme un trait de
personnalité. Y incluant des tendances propresdilidu comme I'optimisme ou
I'estime de soi, elle s'écarte de la référence & morme attendue et utilise I'auto-
questionnaire pour « mesurer » la présence deiffésedts traits. Cette approche
envisage donc lintelligence émotionnelle comme facon habituelle et
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préférentielle de I'individu a appréhender, permeressentir ses émotions et celles
des autres ainsi que les situations relationnelles.

Au vu du caractere opposé de ce qui est entendlifpdrabilité ou IE trait, les
auteurs de cette seconde approche, plus partieoi@nt Petrides (2001), proposent
de changer le nom d'intelligence émotionnelle euto-efficacité émotionnelle’»

Dans cette approche, on s'intéresse a la maniéré doe personne met
typiguement en ceuvre ses aptitudes liées a ligéglite émotionnelle. Par exemple,
une personne pourrait avoir la capacité de cornéitmeilleure attitude a adopter
dans une situation de stress mais se trouver ibtamke mettre cette attitude en
ceuvre une fois confronté a la situation. Dans lesstionnaires mesurant I'lE trait il
est donc demandé au sujet non pas comment il ddudragir mais comment il
réagirait face a une situation particuliere. Pdasioutils développés dans ce sens,
on trouve notamment le TEIQue (Petrides & Furnha6q3) utilisé dans une des
études de la partie empirique.

Une troisieme vague d’auteurs s’est distancée ddébat théorique. La plupart
de ces auteurs (e.g. Bar-on ou Schutte) ne proppasrde modéle de l'intelligence
émotionnelle mais ont développé des outils poypféhender sous forme d’auto-
questionnaires. Ceux-ci incluent des mesures ds tta personnalité et proposent
des mesures de performances typiques. lls présedten des similitudes avec les
guestionnaires d’lE trait mais n'‘ont pas été caist sur base d’'un modéle
théorique, c'est pourquoi ils sont qualifiés d'@ahiques.

Ces multiples positions ont donné lieu a des ligiesecherches différentes qui
toutes ont produit des résultats importants et ifsigifs (Kotsou, Nelis,
Mikolajczak & Grégoire, 2009). Cependant, ces djeeces rendent difficilement
comparables leurs différents résultats, et demdnden prendre une position
tranchée quant au type d’outil utilisé.

Afin de sortir de ces débats théoriques, certaisaheurs se sont penchés sur
les données issues de ces différentes approcimedeatiréer un modéle intégratif de
I'lE (Mikolajczak, 2009b, 2009c ; Mikolajczak, Petes, Coumans & Luminet,
2009). Par ailleurs, ces auteurs préférent le teden& compétence », initialement
proposé par Saarni (1990), a celui « d'intelligenc&n effet, ce terme plus neutre,
permet de sortir des débats de la nature histarigné opposée de l'intelligence et
des émotions. De plus, il rend mieux compte duatara évolutif des compétences
émotionnelles et de la possibilité de les accraitiée a un entrainement (Kotsou,
Nellis & Mikolajczak, 2011¥ . Ces auteurs proposent d’envisager les «

° Cette suggestion est dailleurs appuyée paitiedes statistiques comparatives qui mettent en

évidence qu'au-dela des similarités entre les dmncepts, ce qui est mesuré par les études qui
leurs sont associées n'a pas de relation. Le ledteéressé peut consulter a cet effet la méta-
analyse réalisée par Van Rooy, Viswesvaran & P{@05).

10 pour les mémes raisons, nous avons choisi dérprélans la suite de nos travaux le terme de
« compétences émotionnelles » a celui « d’intelligeémotionnelle » qui avait été initialement
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compétences émotionnelles » (CE) en trois niveaifiérents : connaissances,
habiletés et traits. Le premier niveau, celui desnaissances, se référe a ce qu’une
personne connait des émotions (par exemple, le desnémotions ou comment
réagir adéquatement face a une situation émotindeihnée). Le second niveau

concerne les habiletés, a savoir la capacité d'peesonne a appliquer ses
connaissances en situation réelle.

Figure 2.2

Traits ou dispositions
(Propension a se
comporter de telle ou
telle maniére en
situation
émotionnelle)

Habiletés
(Habileté a appliquer
ses connaissances en

situation émotionnelle
et a implémenter une

stratégie.)

Connaissances
(Complexité et
étendue du réseau
conceptuel
émotionnel)

Modéle des compétences émotionnelles a trois niveaux (Mikolajczak, 2009b)

Le dernier niveau, celui des traits, renvoie &tadance naturelle d’'une personne
a réagir de telle ou telle maniére face a une tsitnalonnée. Ce niveau se focalise
sur la réaction typique d’un individu face a unaatéon donnée et non sur ce qu'il
connait ou est capable de mettre en ceuvre comraggitr. Ces trois niveaux
fonctionnent en interaction constante mais somttikedment indépendants. En effet,
les connaissances ne se transforment pas forcémemibiletés, qui ne deviennent
pas elles-mémes un comportement typique d'une pBesoen situation
émotionnelle. Ce modéle sera le référent théerida la plupart des travaux
présentés dans la partie empirique.

proposeé. Seul I'article utilisant un outil ayarditra I'intelligence émotionnelle trait utiliseracore
le terme « d'intelligence émotionnelle ».
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4.1.2 Définition et description des compétences
émotionnelles

La définition consensuelle des compétences émugitas est la suivante :

« Les compétences émotionnelles référent aux difféas dans la maniére dont
les individus identifient, expriment, comprennentiilisent et régulent leurs
émotions et celles d'autrui » (Mikolajczak, 2@09.7).

Ces 5 compétences semblent former une base dootldét toutes les autres.
Elles sont décrites dans le tableau ci-dessous.

Tableau 2.2
Descriptions des 5 compétences émotionnelles de base

(Source : Mikolajczack, M (2009). Les compétences émotionnelles, Paris,

Dunod)
Versant intrapersonnel Versant interpersonnel (autrui)
(soi)
Les personnes ayant des compétences émotionnelles
élevées...
Indentification ... sont capables d’identifier ... sont capables d’identifier les
leurs émotions émotions d’autrui
Expression ... sont capables ... permettent aux autres
d’exprimer leurs émotions, d’exprimer leurs émotions
et de le faire de fagon
socialement acceptable
Compréhension ... comprennent les causes ... comprennent les causes et
et conséquences de leurs conséquences des émotions
émotions d’autrui
Régulation ... sont capables de gérer ... sont capables de gérer le

le stress et leurs émotions stress et les émotions d’autrui
(lorsque celles-ci sont
inadaptées au contexte)

Utilisation ... utilisent leurs émotions ... Utilisent les émotions des
pour accroitre leur autres pour accroitre leur
efficacité (au niveau de la efficacité (au niveau de la
réflexion, des décisions, réflexion, des décisions, des
des actions) actions)
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L’identification des émotions ne pourra se réaliser qu’a la condition préalable
gue l'individu y soit ouvert, autrement dit qu'iteepte de ressentir des émotions.
De fagon générale, les individus sont plus ouvauts émotions positives comme la
joie ou la fierté qu'aux émotions négatives. Ceeai personnes tenteront par
ailleurs de les éviter totalement, croyant qu’gsomit plus heureux s'ils les ignorent
ou qu’il est moins risqué de ne pas les resse@tr.type de processus, nommé
évitement émotionnel, présente des risques tantsighgs (les émotions se
manifestant alors de fagon somatique) que mentpaxc¢ qu'en se privant de
I'émotion, la personne se prive également du messagortant qu’elle nous
délivre).

Pour identifier I'émotion, l'individu devra égalemeposséder suffisamment de
vocabulaire émotionnel. En effet, afin de repémn seulement le type d’émotion
mais également son intensité et pouvoir se reptésamec nuance ce qu’elle est en
train de vivre, il est nécessaire qu’'une persormssp posséder un maximum de
termes a son actif.

Ces deux prérequis étant présents, lidentificatten ses propres émotions
reposera le plus souvent sur une composante degsas émotionnel décrite au
début de ce chapitre : le ressenti subjectif acegmant I'émotion. Il arrive
toutefois que ce processus fasse défaut, comme lgesas chez les patients
alexythimiques notamment. Luminet (2003) définialdxythimie comme une
difficulté a différencier les ressentis émotionneisa les exprimer verbalement. En
outre ces personnes auraient également tendanessader une vie fantasmatique
assez pauvre et a posséder un mode de penséezcauntries aspects concrets de
I'existence au détriment des aspects affectifs elée-ci. Bellinghausen (2007)
postule dés lors qu'il est possible d’aider lesspanes en difficulté a ce niveau en
leur apprenant a décoder les messages fournis gsamutres composantes du
systeme, soit les cognitions issues de I'évaluatiognitive de la situation, les
modifications physiologiques ou encore les tendsuackaction.

L’identification de ses propres émotions n’est pasprocessus en tout ou rien,
une personne pourra en effet avoir un degré dec@se émotionnelle plus ou
moins élevé (Lane et Schwartz, 1987).

L’identification des émotions d’autrui reposera sur la capacité d’'une personne
a décoder les manifestations expressives, verletlason verbales, associées a
I’émotion. Il s’agira donc de décoder les exprassitaciales, la posture, les gestes
ou la tonalité de la voix qui accompagnent I'émotichez I'autre. Cette
identification pourra étre biaisée par différentesmposantes. L’humeur par
exemple, qui influence par le phénoméne « d’affeatgruence » (Forgas, 2002)
I'interprétation que nous faisons des signaux eésogar nos interlocuteurs (par
exemple, un sourire pourra étre jugé amical lorsqoes sommes d’humeur
positive, alors que le méme sourire sera jugé csomiwlant en cas d’humeur
négative).
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L'expression de ses émotionscomporte également comme prérequis la
possession d'un vocabulaire émotionnel. Plus aglsera étendu, plus un individu
pourra le décrire avec facilité. Néanmoins, ménilepessede ce vocabulaire, le fait
d’exprimer ses émotions n’est pas un acte neute,ilcproduit un effet sur la
relation que nous aurons tant avec nous-méme quiaee interlocuteurs. Deés lors,
pour que le message passe, il faut qu'il puisse étirgé acceptable par
I'interlocuteur. Différents critéres semblent irdhcer positivement le fait que cette
expression émotionnelle soit acceptable socialement

le fait de parler en son nom propre (ou d'utililer je ») qui a pour effet
d’éviter le jugement ou d’éviter la généralisat{mtsou, 2009)

la capacité a décrire sans jugement ce qui déatehémotion qui est une
compétence travaillée dans les approches telleslajue Mindfullness »
(Kabat-Zinn, 1990)

la capacité a décrire ses émotions de maniére éelapest-a-dire d'axer
son message sur les émotions et sentiments resggutdt que sur les
impressions, suppositions ou jugement, bref sur fEnsées qui
accompagnent la plupart des émotions, particuliergnsi elles sont
négatives.

De nombreuses études se sont penchées sur les pdigtifs et négatifs de
I'expression émotionnelle (pour une revue voir Kot2009). La majorité d’entre
elles montrent qu’il est favorable d'exprimer semoéions tant au niveau
intrapersonnel (au niveau de la santé notammenbssr2002) qu’au hiveau
interpersonnel et social, en favorisant la consitvacdes liens affectifs (Collins et
Miller, 1994) ou en renforcant la cohésion soci@imé, 2009)). Néanmoins,
particulierement si son expression est inadéqlaegrtage de son vécu émotionnel
peut avoir des conséquences déléteres. Dés lorsyétdable compétence
émotionnelle d’expression de ses émotions se réare étre plutdt la flexibilité a
adopter le comportement le plus adapté au con{&deanno, 2001, Kotsou 2009).
Un individu compétent a ce niveau sera donc qualg@ méme d’évaluer s'il est
pertinent ou pas d'exprimer ses émotions et qus@iara également les clés pour
les exprimer de la maniére la plus recevable potiua

L'écoute de Il'expression des émotions d'autruirepose sur la capacité
d'accueil et d'écoute véritable des émotions duiutDifférents auteurs (Rimé,
1999, Herbette, 2002) montrent que cette compételast pas aisée, spécialement
lorsqu’on s’intéresse aux émotions négatives. €eoipliquerait par le fait que les
émotions négatives des autres renvoient une pezsadrsa propre vulnérabilité, ne
pas les accueillir serait dés lors un mode de ptiote

Porter et Dutton (1987) ont mis en évidence 6 mallegeractions fréquents
lorsqu'une personne est a I'écoute des émotionsitia Ces modes peuvent
prendre la forme de conseils, de jugements, diiné&ation ou encore de paroles
réconfortantes. Selon Kotsou (2009) seules lesdot®ns caractérisées par un but
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de compréhension de l'autre et de son ressentrif@ront la compétence d’écoute
des émotions d’autrui. Cette écoute authentiqueEssctérise par différentes actions
telles que les questions ouvertes, la reformulaf@msitive ou neutre du vécu), ou
encore le respect du silence.

La compréhension des émotionsimplique 2 composantes: l'accueil des
émotions et l'identification des besoins qui leantssous-jacents. En effet, comme
évoqué au début de ce chapitre, les émotions someyses d’'un message, elles
nous indiquent entre autre si nos besoins sonsfaisi ou non. Comprendre en
profondeur les causes d'une émotion pourrait ddre éomparé a un décodage,
celui du besoin qui lui est associé. Les besoiosit sci a entendre au sens
psychologique du terme, tel que développé parHéeries de Adelfer (1972) ou
encore de Max-Neef, Elizade & Hopenhayn (1986).eBrment, ces théories
postulent que pour étre pleinement développé supld@ personnel et social,
lindividu doit satisfaire a une série de ses besotomme I'accomplissement,
I'affection ou la sécurité. En fonction des diffétes théories, ces besoins sont plus
Ou moins regroupés ou hiérarchisés.

Pour comprendre réellement ses émotions, l'individioit nécessairement
d'abord les accueillir, or comme déja évoqué, uangdrnombre de personnes ont
tendance a éviter les émotions négatives. Pourtast, seulement a cette condition
gu’une personne pourra comprendre pourquoi eléagirde telle ou telle fagon face
a un événement. La seconde étape du processusli’assacier cette émotion au
besoin insatisfait ou menacé (dans le cas des @nmsotiégatives). Or quand un
individu ressent une émotion désagréable, il aaroe a focaliser son attention sur
I'événement déclencheur et & considérer celui-irne la cause de I'émotion. Pour
comprendre en profondeur le message véhiculé mamokion, il est pourtant
nécessaire de distinguer I'événement déclenchelredain qui lui est associé. Par
exemple, une éléve pourrait étre triste apres aakioué a un examen et penser que
c’est cet échec qui est la cause de sa tristessst €fectivement I'échec qui aura
déclenché I'émotion mais, comme évoqué plus hawtim événement ne suscitera
une réaction émotionnelle en soi. Si cette pers@sieriste, c’est donc que cet
événement ou que ses composantes (par exemplé bufia échoue précisément
dans cette matiére ou avec tel enseignant) I'infsarsur un besoin insatisfait. Ce
besoin pourra étre différent d’'une situation a tfau(par exemple, le besoin de
reconnaissance ou le besoin d’accomplissementagdrexemple).

Notons que l'identification du besoin associé ankéion comporte plusieurs
avantages. D’une part, si la personne envisageotiém comme une information
utile sur la satisfaction de ses besoins, elle parhablement plus encline a accepter
ses émotions méme dites négatives (Kotsou, 20G8)alMeurs, en identifiant le
besoin non satisfait, elle se donne également dsipitité de réfléchir aux moyens
disponibles pour répondre a linsatisfaction debesoin et dés lors étre moins
sujette dans I'avenir a ressentir ces émotionsgiéahbles.
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La compréhension des émotions d’autrui reposeesumémes fondements, elle
demande donc de pouvoir accueillir et étre a I'éeales émotions de l'autre et
d’identifier les besoins sous-jacents qui leur sSEHOCIéS.

La régulation des émotions est un processus complexe qui fait I'objet, a lui
seul, de nombreuses publicatinsLes éléments ci-dessous ne donneront donc que
les points de repéres essentiels a la compréhedsioatte compétence.

La régulation des émotions intervient lorsqu’uresijst confronté a une émotion
dysfonctionnelle, ce qui signifie qu'elle est ensaécord avec les objectifs de
l'individu et/ou qu’elle est inappropriée au corteexMikolajczak & Desellles,
2012). L'émotion sera considérée comme en désaceavet les objectifs de
I'individu si elle nuit a son bien-étre, amoindsis performances ou encore si elle a
un effet délétére sur autrui. Une émotion est ciitée comme inappropriée au
contexte lorsqu’elle ne correspond pas aux norroemlgs, culturelles ou encore
familiales d’un individu. Dés lors on comprend guette inappropriation au contexte
sera trés différente d’un individu a I'autre.

La régulation recouvre I'ensemble des processudgsguels une personne va
modifier son émotion. Selon Gross et Thompson (R08lfe pourra donc servir a
modifier le type d’émotion (passer d’'une émotiorsifiee a une émotion négative
par exemple ou encore transformer sa colére etedsis), I'intensité de I'émotion
(en 'amenuisant ou au contraire en I'amplifiatd)durée de celle-ci ou encore viser
a modifier une ou plusieurs de ses composantes ¢gample en modifiant
uniquement sa composante expressive afin qu'elleranns visible de I'extérieur).

Gross (2008) considére qu'il existe donc 4 grangses de régulation
émotionnelle, variant selon la valence de I'émoti&nson intensité. Elles sont
reprises et exemplifiées dans le tableau 2.3

Comme pour les autres compétences émotionnellesiste des différences
individuelles au niveau de la régulation émotiolmetertaines personnes arrivant
particulierement bien a réguler leurs émotiongtisant dés lors des stratégies dites
fonctionnelles alors que d’autres ne seront pasesure de le faire. Les recherches
a ce sujet ont permis de mettre en évidence deteufac génétiques et
environnementaux influencant en partie ce phénoméne

1 | es lecteurs intéressés par ce sujet pourronexmple consulter I'ouvrage de Mikolajczak et
Deseilles (2012).
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Tableau 2.3
Les 4 formes de la régulation émotionnelle

(Source : Mikolajczak M. , 2012, Traité de régulation émotionnelle, p 25,
Bruxelles , De Boeck)

Diminuer Augmenter
Emotions Masquer sa joie lors de la  Augmenter sa joie a
plaisantes réussite d'un examen pour'idée de la remise de son

ne pas faire de peine a urdipléme, ou son intérét
ami qui a échoué a ce mémeour un cours

examen
Emotions Atténuer l'anxiété liée a  Augmenter I'expression
déplaisantes une échéance imminente oule sa tristesse  aux

la tristesse occasionnée pafunérailles de quelgu’'un
une rupture sentimentale  qu’'on ne connaissait pas
bien

Au niveau génétique, les chercheurs ont pu metirévidence au moins deux
génes (I'un lié a la réactivité de I'amygdale edutre aux zones frontales) qui
pourraient influencer les aptitudes de la régutat&motionnelle (Mikolajczak,
2009), soit en augmentant la réactivité émotioeneitiale face aux stimuli issus de
I'environnement, soit en diminuant la possibilité dujet de recruter le cortex
préfrontal qui permet d'avoir accés aux stratégiéles régulation. Au niveau

environnemental, les recherches pointent 3 facteflsencant les capacités de
régulation :

I'attachement ou la qualité du lien entre les peresi I'enfant (Bowlby,
1973), plus celui-ci sera positif, plus il diminadra réactivité émotionnelle
initiale de I'enfant.

La capacité des parents a gérer leurs émotionspammet a I'enfant, par
mimétisme, de développer des stratégies de régaldtinctionnelles ou
dysfonctionnelles (Thompson, 1994)

Les événements traumatiques qui, Ss'ils sont prégocgefluenceront

négativement le développement de la compétencegidation (Heim &
Nemeroff, 2001).

Les stratégies de régulation sont multiples. Ceetaid’entre elles sont qualifiées
de fonctionnelles, ce qui signifie qu’elles sorfiocaices a court terme pour réguler
I’émotion et sont associées a long terme a uneleuoedl santé physique et
psychique. D'autres sont qualifiées de dysfonctadles, particulierement parce
guelles ont a long terme des effets délétéres aut simplement qu’elles ne
permettent pas de réguler efficacement I'émotion.
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Afin de pouvoir se représenter et classer les miffies stratégies de régulation,
Mikolajczak & Desseilles (2012) proposent de padir modéle Gross (2008) qui
décrit les différentes composantes de I'expérigimetionnelle. Ce modéle, proche
de celui que nous avons évoqué au départ de cdtrehppstule que I'expérience
émotionnelle met en jeu différents éléments :tiaasion, I'attention que I'individu y
porte, la perception qu'il a de celle-ci et la répe qu'il y donnera.

Les différents processus de régulation pourrorg é@ssociés a ces différents
éléments (voir figure 2.3), par exemple, certaimsgront a modifier la situation
elle-méme ou tenteront a priori de ne pas s’y amiér tandis que d’autres
moduleront I'attention qui sera portée a celleBtautres encore auront pour but de
modifier nos perceptions, enfin une série de gras agiront au niveau de la
réponse émotionnelle elle-méme.

Figure 2.3
Sélection  Modification Orientation Changement Modulation de
de situation de la situation de l'attention  cognitif la réponse
Situation Attention Perception Réponse
I Y &
v v o/ O

Un modéle générique de la régulation émotionnelle

(Source : Mikolajczak & Desseilles, 2012, Traité de régulation émotionnelle p
151, Bruxelles : De Boeck)

Il nous est impossible ici de décrire en profondelacune de ces stratégies
(pour une description plus large nous renvoyons léeteurs aux travaux de
Mikolajczak, 2009 ou 2012). Néanmoins, un récagttfide la plupart de celles-ci,
sur base de la classification évoquée ci-dessuisprésenté dans le tableau 2.4.
Notons, par ailleurs, qu'il est également posséilporteur de réguler ses émotions
positives (voir Quoidbach 2009, 2012 pour un mod&lg-régulation des émotions
positives)
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Tableau 2.4

Résumé des différentes stratégies de régulation émotionnelle

Stratégies fonctionnelles

Stratégies
dysfonctionnelles

Sélection de la
situation

Minimiser les risques de se
retrouver dans une
situation déplaisante en
étant au clair avec ses
besoins et ses valeurs et en
évaluant correctement les
colts et les bénéfices a
long terme de chaque
situation

La confrontation
dysfonctionnelle ol la
personne s’engage dans
des situations qu’elle sait
négative pour elle.

L'évitement dysfonctionnel
ou éviter
systématiquement de se
confronter a des situations
qui vont amener a des
émotions déplaisantes alors
que ces situations seraient
bénéfiques a long terme
(les examens par
exemple).

Modification de la
situation

Gérer la situation en
agissant pour modifier la
source d’émotions
déplaisantes (par exemple,
commencer un travail plus
tot qu’a la derniére minute
ou annuler une sortie si I'on
sait que I'on va manquer de
temps pour le terminer).
Lorsque le probleme est
d’ordre relationnel,
apprendre a exprimer le
probléme en termes
acceptable pour l'autre.

L'impuissance acquise ou
état de l'individu qui pense
qu'il est obligé de subir la
situation car il n'a aucun
controle sur celle-ci.

L'expression inadéquate ou
une expression
inacceptable ou un moment
particulierement mal choisi
pour exprimer le probléme
a autrui.

L’orientation de
I'attention

Tenter d’orienter son
attention sur autre chose
que I"émotion afin qu’elle
n’‘accapare pas nos pensées
soit en se distrayant, soit
en observant les sensations
corporelles qui lui sont
associées (approche
mindfullness).

La rumination mentale ou
ressasser les mémes
pensées négatives ou
guestions liées a un
épisode émotionnel sans
les orienter vers I'action.

Le déni ou le refus de
reconnaitre I'existence d'un
probléme ou d’une
situation qui
provoqueraient des
émotions déplaisantes.
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Changement Réévaluer cognitivement la | La catastrophistion ou la
cognitif situation ou modifier la dramatisation de la
perception que nous en situation vécue, voire
avons en examinant nos I'anticipation de
croyances et les biais de conséquences négatives
distorsions qui nous ont d’une situation
conduits a une perception
partielle de la réalité. La recherche d’un bouc
Distinguer nos pensées de émissaire ou bldamer un
la réalité. Relativiser, tiers pour son
chercher les points positifs incompétence a résoudre la
d’une situation ou encore situation
chercher ses bénéfices a
long terme.

Accepter et accueillir
activement I'’événement
douloureux et les émotions
qui I'accompagnent en
ayant conscience qu’il ne
présage en rien du futur.

Modulation de la Exercer des techniques La suppression expressive
réponse physio-relaxante ou se ou masquer toute
détendre en réalisant des manifestation visible de
activités qui produiront un I’émotion.
effet relaxant mais qui
seront différentes pour L'abus d’alcool.
chaque individu (faire du
sport, prendre un bain, L'abus d’anxiolytiques.
etc.)

Ces stratégies peuvent prendre différentes formasceine ne sera efficace pour
faire face a I'ensemble des situations. La compé&tade régulation résidera donc
dans le fait qu’un individu puisse avoir a sa dfpon différentes stratégies
fonctionnelles et fasse preuve de flexibilité palmoisir celle qui sera la plus
appropriée pour lui en fonction de la situationcattrée et du contexte dans lequel

il se trouve.

La régulation des émotions d’autruia comme préalable de pouvoir accueillir
et comprendre les émotions de l'autre. Les teclasigde régulation comme la
gestion de la situation interpersonnelle, ou I'eggsion adéquate du probleme
évoquées dans le tableau ci-dessus seront paktewment efficaces dans ces
situations, a fortiori si la personne est impliqu#ans la situation. Elle reposera
également sur la compétence d'amener autrui a popvendre conscience et/ou
mettre en place différentes stratégies de réguistimdéquates dans la situation

rencontrée.

L'utilisation de ses émotions Au cours de ce chapitre, nous avons mis en
évidence différents liens qui unissent cognitiogmiotions. L’humeur par exemple
a été évoquée comme influencant la perceptiortetiibn ou encore le style de
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pensée (analytique ou global) d’'une personne. bastiéns influencent également
des comportements, comme la prise de risque (pleée en cas d’humeur
positive). Les personnes d’humeur positive sonfedgent plus communicatives,
plus chaleureuses et plus constructives en situamriale (Forgas, 2002). De
méme, les émotions vont prédisposer les individuscextains types de
comportements. Par exemple, la colére prédispasdiagressivité tout comme la
joie prédispose a I'exploration. La compétence ilibattion des émotions, visera
donc a optimiser I'effet que peuvent produire lemtons en choisissant les taches
adaptées a notre humeur. Ceci permettra dés logticiiser nos performances ou
notre congruence a la situation.

De plus, comme évoqué a de multiples reprisegrestions sont porteuses d’'un
message. Celui-ci, s'il est décodé correctement-@e trés utile a I'individu pour
orienter ou améliorer sa vie. En effet, chaque @mnadst associée a un besoin sous-
jacent (voir le paragraphe concernant la comprébendes émotions). Identifier
celui-ci donnera alors a l'individu des informatsoprécieuses pour mettre en place
des changements dans sa vie en vue d'étre plustheau quotidien ou en meilleure
santé. Prenons I'exemple d’'un jeune a haut potemtiecolére pour avoir recu un
retour (et donc un résultat) négatif de son prefesssuite a un travail (son
professeur lui signifiant que le travail est inagiigalors que ce jeune avait rendu un
travail plus complexe que ce qui était demandé épad). La colére de ce jeune
pourrait étre liée a un besoin de reconnaissance wu besoin d’accomplissement
de son potentiel intellectuel. Ayant identifié cdanent ce besoin, une premiére
étape pourrait-étre pour ce jeune d’essayer dlpier avec son professeur et de
lui demander dans l'avenir a pouvoir réaliser desvaux plus complexes.
Malheureusement, il est possible que, dans certzss I'enseignant ne soit pas
réceptif aux arguments du jeune ou exige un tradaihtique aux attentes fixées
pour 'ensemble de la classe. Etant conscient doibesous-jacent & son émotion, le
jeune pourra alors mettre en place d’autres mopens satisfaire son besoin (par
exemple s’inscrire a un concours littéraire, ouoeacfaire partie d'un club de
recherche scientifique). Satisfaire ce besoin pautces biais, lui permettra
d’'atténuer sa colere face a ce professeur et faidese plier par la suite a ses
exigences, évitant par-la de se mettre dans unatisih dommageable pour lui (en
sabotant sa propre réussite par exemple).

N

L'utilisation des émotions d’autrui repose sur le méme principe, a savoir
maximiser les chances de faire réaliser une tachd'avoir une communication
positive avec quelqu’un en se basant sur ses énsotio sur son humeur. C'est le
cas notamment lorsque 'on doit négocier ou coappae exemple. Nous aurons
tout intérét a mettre notre interlocuteur de bohnmeur. De méme, lorsqu'il s’agit
de persuader quelqu'un ou de vendre un produitaijira de tenir compte du
contexte. Si le message est léger et les argunaiststables, il sera nécessaire
d'agrémenter la présentation d’humour ou d’amaddeiinterlocuteurs en faisant
gouter le produit, en le leur offrant, etc. Parteensi nous voulons augmenter le
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sens critique, il est préférable de privilégieramvironnement austére. Notons que si
I'utilisation des émotions d’autrui peut dans cergecas étre utilisée pour le bien de
I'individu (comme c’est le cas lorsqu’un professatilise les émotions de ses éléves
pour les motiver ou créer un conflit sociocognitdrteur pour I'apprentissage par
exemple), c’est également sur ce principe que mydss bases de la manipulation.

4.2 L’'importance des compétences émotionnelles

Une quantité considérable de recherche a mis atedee I'importance des CE
durant les deux derniéres décennies. En effes senblent influencer les sphéres
les plus cruciales de la vie : le bien-étre psyogigjue, la santé physique, la réussite
académique, les performances au travail et lesaetasociales et professionnelles.

Sur le plan psychologique, des CE élevées sontigesopar exemple & une plus
grande estime de soi, au bien-étre et au niveaatifaction dans la vie (Gallagher
& Vella-Brodrick, 2008; Schutte, Malouff, SimunaHpllander& McKenley, 2002),
ainsi qu’a une diminution du risque de développes ttoubles psychologiques ou
un burn-out (Mikolajczak, Menil, & Luminet, 2007).

Au niveau physique, elles sont en lien avec undleneé santé physique. Les
personnes ayant des compétences émotionnelles eglemsdraient également
tendance a présenter moins de symptdomes a ce nivealschutte et al., 2007 ou
Martins, Ramalho & Morin, 2010 pour une méta-ana)ysCe fait n'est pas
surprenant puisqu’'un niveau élevé de compétencesti@melles diminue la
réactivité neuroendocrine au stress (e.g. Mikokdjcd uminet, Roy, Fillée & de
Timary, 2007) et réduit la probabilité d'adoptes dmmportements nuisibles a la
santé, comme le tabagisme, la consommation exeesbalcool ou la conduite
dangereuse (Brackett, Mayer et Warner, 2004; Taihiet-Johnson, 2002).

Sur le plan social, des CE élevées permettent déeares relations sociales et
conjugales (Lopes et al, 2004;. Lopes, Saloveye ®Beers, 2005)

Elles permettent également de meilleures perforemaa travail en particulier -
mais pas uniquement - dans les emplois comport&studoup de contacts
interpersonnels, comme les professions de serpiegges, soins infirmiers, centres
d'appels, ...) (voir Joseph et Newman, 2010 et Raoy & Viswesvaran, 2004 pour
les méta-analyses).

Enfin les compétences émotionnelles sont en liee v réussite académique, ce
point étant I'objet de ce travail de recherhceseta développé plus avant dans ce
chapitre.

4.3 Les compétences émotionnelles, un processus
en développement

Identifier, exprimer, comprendre et plus encoreegées émotions sont des
compétences qui se développent au fil du temp#ei@ifts auteurs (e.g. Holodynski

78



Chapitre 2 : Emotions, compétences émotionnellepgtentissage.

& FriedImeier, 2006) se sont intéressés a leur ldgpement dans I'enfance. Selon
cette approche, les compétences émotionnelles rguiven développement
ontogénique via des stades de développement edsisagmme des repéres.
Roskam (2012) propose une synthése de cette fittéravia quatre stades
séquentiels qui prendraient place entre la naigsantO ans :

1)

)

®3)

(4)

Le stade indifférencié (0 a 3 mois) : I'expressidmotionnelle est de type
réflexe (et non liée a une cause spécifique). legrp auxquels le nouveau-né
a recours pour exprimer ses émotions, qu’ellesnsdiées a la faim ou a la
douleur, en sont un exemple.

Le stade d'émergence des signes émotionnels diffi&® (3 a 24 moais) :
progressivement, les émotions se diversifient, tantniveau du ressenti de
I'enfant (qui devient progressivement consciensdg émotions) qu’au niveau
de leur expression. L'enfant va également progvessent diversifier ses
stratégies de régulation (il pourra par exempleecti@nner les situations
porteuses d'émotions plaisantes ou éviter ou éémaelles qui suscitent des
émotions déplaisantes.

Le stade de développement de la régulation émadienmtrapersonnelle (2 a
6 ans) : grace aux encouragements et aux feed-thactonneur de soins,
I'enfant devient capable de modifier volontairemées caractéristiques de
'émotion qu'il ressent (fréquence, intensité, dyré&alence). L'enfant va
également avoir recours au langage pour exprimemnmer et réguler ses
émotions. Par ailleurs il devient capable d’avaie uéflexion sur ses émotions.
Le stade de l'intériorisation des stratégies deule@gn émotionnelle (6 a 10
ans) : I'enfant distingue clairement la composasxpressive de I'émotion de
I'expérience subjectivement éprouvée de cellel@omprend les causes et les
fonctions des émotions. Il est capable d'utilises dGtratégies de régulation
planifiées qui lui permettent d’atteindre des betsnplexes éloignés dans le
temps. En termes d’expression émotionnelle, ceesémtl aussi marqué par la
miniaturisation des émotions. Ce terme signifie ¢jgafant est capable de
masquer celles-ci, de sorte qu'elles ne seront fdu=ement visibles par un
observateur extérieur. Ce stade marque donc égaled®s changements
importants dans la représentation que I'enfant pedaire des émotions vécues
par autrui. En effet, avant de distinguer que Itesgion de I'émotion différe de
son ressenti interne, I'enfant est incapable deeawir que quelqu’un peut étre
triste sans pleurer, et inversement que quelqulirplgure n'est pas forcément
triste. A ce stade, I'enfant integre égalementiesnes sociales qui vont régir
'expression émotionnelle. Il sera par exemple bbépale feindre la joie
lorsqu'il recoit un cadeau qui ne lui plait pasnafie ne pas faire de peine a la
personne qui le lui a offert. Le discours et legtipues parentales au niveau des
compétences émotionnelles auront donc un impatitpker a cet age.

Il existe des différences individuelles importantesis ce développement, et ce

deés le plus jeune age (Pons, Doudin, Harrys & danRyp 2004). Néanmoins, si I'on
suit les repéres ontogénétiques, on peut raisoemedit penser qu’'un enfant de 10
ans possede déja les prérequis nécessaires a nilelesedes compétences
émotionnelles.
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Néanmoins, il faudra attendre I'dage adulte pour dmedéveloppement des
compétences émotionnelles soit complétement abddwine part, celles-ci suivront
le développement de lintelligence, qui sera cimiss(par I'apprentissage et
I'expérience) jusqu'a I'age adulte (Luebbers, Dowr& Stough, 2007). D’autre
part, il faudra attendre la maturation complétecdwwveau et plus particulierement
celle du cortex préfrontal, mature vers 25 ansdif;a2008), pour que les capacités
cérébrales qui sont nécessaires a leur développeroenplet soient disponibles
pour lindividu. On manque encore de données surcdeactére prédictif du
développement des compétences émotionnelles damdarce. Néanmoins,
plusieurs études, celles de Shoda & Mischel (19@@amment, ont pu mettre en
évidence le lien entre ces compétences chez I'emfard ans et sa réalisation a
I'adolescence. Bar-on, quant a lui, a égalementpatrer le caractere prédictif de
ces compétences et insiste dés lors sur I'impoetate développer celles-ci chez
I'enfant en &ge scolaire (Bar-on, 2003).

En effet, les compétences émotionnelles ont dédalfee (Peons et al., 2004)
des répercussions dans plusieurs domaines. A #adehce, des compétences
émotionnelles élevées prémunissent de présentertrdesles du comportement
(Petrides, Frederickson & Furnham, 2004), ou aesportements a risque comme
le tabagisme (Trinidad, Unger, Chou, & Andersonnsam, 2004). Ciarrochi (2008)
met également en évidence le lien entre un défanis I'identification des émotions
et des risques accrus de problémes sociaux emnffantion des émotions négatives
a I'adolescence. Le lien avec les performancesémaplies a également été mis en
évidence. Il sera développé dans le point suivant.

4.4 Emotions, compétences émotionnelles et
apprentissage

4.4.1 Emotions et apprentissage

Les situations d’apprentissage sont assez logiqued origine d’émotions.
Celles-ci sont dites académiques quand elles surgi@ dans ce contexte
particulier. Dans ses travaux, Govaerts (2006)seaine synthése basée sur celle de
Pekrun (1992) et distingue 4 voies par lesquediesaffects et les émotions peuvent
influencer I'apprentissage :

L'impact des émotions sur les processus mnésiqléga, évoqué dans ce
chapitre.

L’impact sur les ressources attentionnelles didgenj notamment dans les
situations d’'anxiété face a I'évaluation. Les émi, tant positives que
négatives chargeraient les ressources attenti@snadl altéreraient le
fonctionnement cognitif et la performance.

Le fait que les affects négatifs mobilisent desoesces chez I'étudiant, ce
afin de mettre en place différentes stratégies itiwga d’'autorégulation.
Ces derniéres auront elles-mémes un impact sugussite en empéchant
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I'éleve de mettre en place des stratégies d'étdtsorées permettant un
apprentissage en profondeur.

. Les effets des émotions sur le processus motivatiode I'éléve. Des
émotions déplaisantes comme [I'ennui ayant par elempmme
conséquence de diminuer la motivation intrinseque

Outre ces voies, Leroy (2012), a étudié I'impact ¢gs émotions peuvent avoir
lorsqu’un éleéve doit gérer la tentation en situaii®étude. Lorsqu'il doit étudier un
cours, particulierement s'il n'en a pas envie, di@ doit faire le choix de se
confronter a des émotions déplaisantes (comme uigrgil veut pouvoir réussir.
Par ailleurs, il devra également résister a laat@n de se tourner vers des activités
qui lui améneront des émotions plaisantes a ceunhdé mais qu'il risquerait de
regretter a long terme. Celles-ci ayant comme auresdéces le manque d’étude et
I'échec potentiel a I'examen en question. Les tésulde ces travaux mettent en
évidence que I'étudiant aura plus de chance desitéuet d'implication dans I'étude
s'il utilise des stratégies de régulation efficaqerir faire face a la tentation ;
autrement dit, s'il a de bonnes compétences émuditas de régulation.

Plus largement, Govaerts (2006) explique dans rsemux le lien modérateur
que jouent les émotions entre les variables matinatlles et la réussite scolaire.
En particulier, elle a réalisé une étude afin dem®ndre et de mesurer I'effet de
I’émotion ressentie par I'apprenant sur sa perfoiceaa la tache. Elle a ensuite
analysé les relations entre les émotions éproupéedes éleves (par exemple,
I'espoir, l'anxiété, la honte, le stress ou l'absende stress), les composantes
motivationnelles (sentiment d’efficacité et valeaccordée a la tache) et leurs
performances dans la tache.

Les résultats de ces recherches soulignent I'effétiateur des émotions en
cours d’'apprentissage et I'importance de l'influertes émotions sur la réussite de
la tache. En effet, les émotions ressenties paélkages expliquent 22% de leurs
performances alors que leur sentiment d'efficaditéaccomplir la tdche n’en
expligue que 16%, et la valeur qu'ils lui accordé®.

De plus, comme on pouvait s'y attendre, le typenditons que ressentent les
éleves semble trés important : les émotions négmtilminuent leurs performances,
alors que les émotions positives assurent I'engagéemognitif, soutiennent la
performance et, in fine, agissent sur la réussite.

D’autre part, elle s’est également intéressée daxesé ressentant trés peu
d’émotions dans leurs apprentissages scolairesmegnpar exemple ceux ne
connaissant pas le stress dans l'activité pédagegiglle constate que I'absence de
stress n'est pas nécessairement un facteur deteéuss contraire, ces apprenants
se sont montrés étre les plus passifs, fournidsaninimum d’efforts et obtenant les
résultats les plus médiocres.
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4.4.2 Compétences émotionnelles et réussite académique

Au niveau des compétences émotionnelles propredigmn compte un nombre
croissant d'études ces derniéres années.

Guiver (2012) a réalisé une méta-analyse des éténksant les liens entre la
réussite scolaire et le niveau de compétences énmatiles (au niveau des traits)
auprés d’une population d’adolescents (entre Betns). 12 études (choisies pour
leur validité méthodologique) ont été retenuesiaal.f Toutes ces études ont mis en
évidence un lien entre le niveau de CE et la pardmce académique. Certaines
d’'entre elles (Parker et al., 2004; Di Fabio & Rakschi, 2009) ont permis de
pointer le réle particulier des compétences intrsgenelles (adaptabilité et gestion
du stress) dans ce processus. Cependant ces étetesit également en évidence
des liens entre la réussite académique, les vagahierpersonnelles et le score total
et. Les CE expliqueraient 5% de la variance dadtads scolaires.

L'étude de Jordan et al. (2010) ne met néanmoissdealien en évidence au
niveau du score global mais pointe elle-aussi lle dé I'adaptabilité et de la gestion
du stress. Dans leur étude, Petrides, Fredericksdfrurnham (2004), confirment
eux aussi ces résultats. Néanmoins, les auteunsubascent en tenant compte des
habilités cognitives des jeunes interrogés. Selon €'est uniquement lorsque les
jeunes possédent de moindres habiletés cognitivae tgs compétences
émotionnelles jouent un réle de modérateur. lisligipnt ce fait par le nhombre
important de situations « stressantes » auxquediegeunes doivent spécifiquement
faire face. En confrontant ces résultats avec teauttudes, Petrides (2011) défend
I'idée que les compétences émotionnelles peuvert @ises en lien avec les
performances uniqguement lorsque I'on parle de s a profil « vulnérable ».

Dans leur étude, réalisée auprés d'une populatidgtudiants fréquentant
I'enseignement supérieur, Rode et al. (2007) appbdeux hypothéses explicatives
concernant les liens qui unissent les compétencestiénnelles et la réussite
académique :

'adaptation des éléves aux nombreuses obligatiatigntes et styles
d’enseignements différents de leurs enseignants,

la possibilité de mieux gérer toute la partie di&tque I'éléve fait seul et
qui demande donc des stratégies de régulatioraeéic

Cependant, dans leur étude, les auteurs n'ont ptirenen évidence que
partiellement les liens escomptés et ce via laabéai modératrice d'une attitude
consciencieuse lors de I'étude.

D’autres études, réalisées également auprés dagtisdilu supérieur ou de jeunes
adultes n'ont pas, elles non plus, permis de mettrdien en évidence (Bastian,
Burns & Nettelbeck, 2005 ; Newsome, Day & Catan@Q@; Shipley, Jackson &
Segrest, 2010) et ce quel que soit le type de reesiilisée (mesure trait versus
mesure habileté) (O’'Connor & Llttle, 2003). Il seerait dés lors que les liens entre
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la réussite scolaire et les CE soit surtout préseinéz les plus jeunes. Deux études
mettent également le réle important jouées paClEslors des périodes de transition
scolaire. C'est le cas de I'étude de Guiver (20fi#)a mis en évidence l'influence
positive des CE, tant au niveau du bien-étre querdsultats scolaires, lors de la
transition entre I'enseignement primaire et secoad®arker (2004) a, quant a lui,
réalisé les mémes constats au niveau de la tramsittre 'école secondaire et
l'université.

Conclusion

L'expérience émotionnelle est complexe et proprehaque individu. Ce
phénomene multicomponentiel peut se décomposelusieprs étapes. L'évaluation
cognitive (la plupart du temps inconsciente) désasions du quotidien pourra, en
fonction de la réactivité des personnes, de lempErences antérieures, de leur
personnalité et de la pertinence de la situatiomr ghles, enclencher le processus
émotionnel. S’en suivra alors une série de réastahysiologiques, de ressentis, de
pensées qui, dans un processus dynamique, luitfeirge une émotion.

Les émotions sont précieuses, elles informent ividd, le préparent a agir en
cas de besoin, l'aident & faire des choix ... Elta# aussi un support précieux pour
I'ensemble des interactions sociales. Pour cegréifites raisons et aussi parce
gu'elles coordonnent différents sous-systémes (tiégmet physiologiques) entre
eux, elles sont un outil indispensable a I'adaptatiCosmides et Tooby, 2000).
Néanmoins, les émotions peuvent également amenardividu a commettre des
actes déléteres pour lui comme pour autrui. lidestc fondamental de comprendre
gue ce n'est pas I'émotion en elle-méme qui estpatime mais bien ce que
I'individu fera de son message et la maniéere dgmburra I'utiliser.

La notion de compétence émotionnelle et les mekipécherches qui y ont trait,
nous aident a comprendre ce mécanisme. Ce congfépe ra la maniere dont les
individus identifient, expriment, comprennent, isght et régulent leurs émotions et
celles dautrui (Mikolajczak, 2009b). Pour chacude ces taches, lindividu
disposera d’'un certain nombre de connaissancesi{spwd’habiletés (savoir-faire)
et de traits (savoir étre au quotidien).

On compte donc cing compétences majeures, quidieeigt tant au niveau intra
gu'interpersonnel. Elles peuvent se résumer conuite s

. L'identification de ses propres émotions ou deeseli'autrui, consiste a
cerner plus précisément le sentiment subjectifaggompagne I'expérience
émotionnelle, de I'identifier en lui donnant un noRour ce faire, il sera
nécessaire que le sujet soit « ouvert » a ses @énsogt a celles d’autrui. Un
vocabulaire émotionnel étendu permettra égalemeatidentification plus
nuancée. Pour identifier chez autrui, il est égalenmécessaire de pouvoir
décoder une série de manifestations non-verbatesmgagnant I'émotion.
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- L'expression des émotions ou I'écoute des émotidasitrui consiste a
pouvoir exprimer de maniére socialement acceptable ressenti ou a
pouvoir accueillir celui d'autrui. Ici aussi le valgulaire émotionnel sera
nécessaire mais il ne suffit pas a ce que les ém®tpuissent étre
accueillies par autrui. L'individu aura dés lorsom de « techniques » pour
apprendre a dire son ressenti de fagcon socialeacerptable.

. La compréhension des émotions repose elle-aussilesur acceptation
préalable. Elle consiste ensuite a pouvoir en d@éfies causes et les
conséquences. Afin de comprendre ce qui S'ester@elit joué dans le
processus émotionnel, il sera également nécesdaimouvoir décoder le
message veéhiculé par 'émotion en termes de besoin.

. La régulation des émotions est plus complexe. felgend I'ensemble des
stratégies qui permettent a un individu de modulex émotion au niveau
de sa valence, de son intensité ou de sa manifestitelle est inadéquate
au contexte. Les stratégies existantes peuvergrmsut différents moments
du processus émotionnel et peuvent étre qualiiég®nctionnelles si elles
permettent de réguler I'émotion tout en étant peest a long terme. La
régulation des émotions d’autrui repose sur les esgstratégies, appliquées
a un tiers, et vise a l'aider a modifier différemaramétres de son vécu
émotionnel.

. L'utilisation des émotions consiste a utiliser gesotions ou son humeur
pour maximiser ses chances de réussite dans uhe e au niveau
relationnel.

De bonnes compétences émotionnelles sont dés oegouit dans la vie. Leur
impact a été mis en évidence dans plusieurs spheagsures pour l'individu, tels
que le bien-étre, la santé, le travail ou encosadtations sociales. Ces compétences
sont évolutives et se cultivent dés I'enfance. Soive développement cérébral et se
nourrissant des expériences de vie, elles ne séotalement développées qu'au
début de I'age adulte. Néanmoins, plusieurs rettesront mis en évidence que les
compétences émotionnelles ont déja un impact eé&galce et que, par ailleurs, il
est possible de les développer tout au long deelaii'on s'y entraine et que l'on
pratique les stratégies nouvellement acquises.

Le processus émotionnel mobilise I'individu dans satiéreté, il n’est donc pas
étonnant qu'il ait de multiples répercussions. Eesotions influencent notamment
les facultés cognitives comme la mémoire, la comaéon, I'attention ou encore la
créativité. Elles ont également un impact sur &tément de I'information et la
perception de la réalité. Par ce biais, elles smtlien avec I'apprentissage et
l'influencent de multiples maniéres. Jouant un réé&e modérateur, les CE seront
donc utiles a I'apprentissage. Elles permettrofindividu de déjouer les « biais »
créés par les émotions ou de mieux gérer les mihgstressantes de |'évaluation.
Elles permettront également aux éléves de gérewifennement scolaire, ses
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contraintes et ses situations relationnelles, krimettant dés lors d’octroyer un
maximum de ses ressources a I'apprentissage.

Ayant une vision plus précise du fonctionnement onoel dans la population
générale, nous pouvons aborder celui de notre pbpolspécifique. Differe-t-il en
tout? Les personnes a haut potentiel présentarg-déés spécificités au niveau des
compétences émotionnelles ? Compétences émotieanell capacités cognitives
sont-elles liées de maniére particuliére au seicete population? Nous aborderons
ces questions dans le troisieme chapitre de cettepghéorique.
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i CHAPITRE 3 : COMPETENCES
EMOTIONNELLES ET HAUT POTENTIEL

Introduction

L’étude des compétences émotionnelles des adoksseshun champ en pleine
expansion. Cependant, comparé a I'étude des CEldurite, il existe toutefois a
I'heure actuelle relativement peu de recherchesbedaucoup moins encore
s'intéressent spécifiquement aux CE chez les aclehés a haut potentiel.

Dans ce chapitre, nous synthétiserons les appaets différentes études
concernant notre population cible. Compte tenuaddiversité des instruments de
mesures utilisés et des débats quant a la natsreaiepétences différentes qu'ils
évaluent (voir chapitre deux), nous avons orgaleiséésultats en partant du modéle
de Mikolajczak (2009b) présenté au chapitre 2.

Nous évoquerons et discuterons ensuite les trasatéressant au lien entre les
compétences émotionnelles et la réussite acadéraigaein de notre population.

Enfin, ce chapitre présente également (a partipaiat 3.3) un travail réalisé
dans le cadre de cette th®se étudiant plus spécifiguement la régulation
émotionnelle chez les jeunes a haut potentiel. @ngue cruellement de données
sur ce théme. Pourtant, les nombreux retours dagiehs a ce sujet pointent
certaines spécificités. Ce travail est donc bdséé@is sur des données empiriques et
sur des études de cas cliniques. Dés lors, il ne&iee généralisé a I'ensemble de la
population a haut potentiel, a fortiori si I'onnitecompte des profils variés qui la
constituent. Nous avons également conscience aur'étapartie basé sur un travail
de clinique, qui par définition se construit autoi@s personnes en questionnement
ou en difficultés, il est probablement influencé pa biais de recrutement déja
évoqué au premier chapitre.

Néanmoins, ce travail n'ayant encore jamais étisgeauparavant, il permet de
mieux comprendre le fonctionnement des jeunes & patentiel en difficultés, ce
qui est en partie I'objet de notre recherche. Des, lil devrait amener des éléments
utiles et fournir des pistes de réflexion qui serémterrogés lors de la discussion.

12 Ce travail a été réalisé dans le cadre de lactémh du chapitre 32 du « Traité de régulation

émotionnelle » sous la direction de Moira Mikola@kzt Deseilles, paru chez De Boeck en 2012.
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1. Les études portant sur les compétences

émotionnelles des jeunes a haut potentiel

Les acquis d’'une personne au niveau des compéténuasonnelles peuvent se

situer a différents niveaux : les connaissancestrigts et les habiletés (voir pages
54-55 pour une description de ces composantes).tr@is niveaux ne sont que
modérément corrélés dans la population générale,deicalage entre connaissances
et habiletés/traits est parfois d’autant plus mérghez les personnes a haut(s)
potentiel(s) :
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Les connaissances semblent plus développées (Mawér,2001 ; Zeidner,
Shani, Matthews & Roberts (2005). Zeidner et abliguent ce fait par
I'accés précoce et aisé des HP au vocabulairexet@cepts. Les jeunes a
haut(s) potentiel(s) peuvent dés lors identifien@nmer plus précisément
leur ressenti émotionnel. De méme, ils posseédenthaut niveau de
connaissances concernant les processus de régukgiplus efficaces pour
faire face a certaines situations et une meillammpréhension de leurs
émotions.

Au niveau des habiletés et des traits, les cormhgssont plus mitigées. Une
premiére étude de Corso (citée par Guignard etsZena004), utilisant le
guestionnaire de Bar-On (Emotional quotient inventd996) auprés de
100 JHP et les comparant a une population contpiistule I'existence de
compétences globalement plus développées. Cependatte étude
présente un biais méthodologique, n’'incluant dams échantillon que des
jeunes qui réussissent brillamment au niveau seolaCes résultats n'ont
par ailleurs pu étre répliqués par la suite. Entetfee et Olszewski (2007),
utilisant le méme outil avec un échantillon de #84hes, ne mettent pas en
évidence de différence sur le plan global. lls fmih toutefois des
différences au niveau de compétences spécifiques.JHP présentent de
meilleures capacités d’adaptabilité face aux simatnouvelles et de moins
bonnes aptitudes au niveau de la gestion du stZesdner et al. (2005),
utilisent également dans leur étude un auto quesdice : le Schutte self
report inventory (Schutte & al.,1998). Inversemexix résultats qu'ils
obtiennent au niveau des connaissances, les JidEnpeat un score global
a ce questionnaire significativement moins bon lgsgeunes tout venant,
particulierement au niveau de la gestion du st@ss.résultats peuvent étre
également mis en lien avec I'étude de Roberts eeltq1994, cité dans
Zenasni & Mouchiroud, 2006) qui observent égalemer® moins bonne
gestion du stress en utilisant une autre méthodnld@es chercheurs ont
induit expérimentalement une situation d’échecahgaré la réaction de
trois groupes d'adolescents. Les adolescents a(shapbtentiel(s) ont
comparativement présenté plus de réactions éma@snnégatives et de
signes physiologiques de stress que les autrepggoiléanmoins, aucune
étude a ce jour ne peut permettre d'affirmer siresultats de cette étude
sont liés a un fonctionnement cérébral particidiersituation de stress chez
les JHP. De plus, comme évoqué précédemment etuwmeao mis en
évidence dans une étude récente de Guignard (2EE2JIHP n'auraient
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pas, globalement, un niveau d’anxiété plus éléwlgyopulation générale.
Des lors, il serait utile a I'avenir d’explorer plavant leur fonctionnement
en situation académique. Des éléments de répomsesopt étre apportés
par les études menées au sein de la partie engiriqu

Les liens entre les compétences émotionnellesréulssite académique chez les
jeunes a haut potentiel.

A ce jour, seule I'étude de Woitaszewski (2001psiatéressée a l'influence de
I'lE sur la réussite sociale et/ou académique &3 L'auteur constate une absence
de relations entre le niveau des CE et la réussitiaire. Toutefois, son échantillon
étant relativement peu étendu (39 sujets) et nepodant que des jeunes ayant
intégré un programme d’enseignement spécialiséw&saix JHP, ses conclusions
peuvent difficilement étre généralisées a I'ensemd# cette population. De plus,
I'échelle de mesure utilisée (le MSCEIT- adolesogarsion) donne une indication
au niveau des connaissances émotionnelles, qui gemime évoqué par I'étude de
Zeidner, différer de la maniére dont les JHP fanuient au niveau des traits. Dés
lors ces résultats sont a considérer avec prudence.

Une autre étude peut apporter des informationssuéil ce niveau, méme si elle
ne s'intéresse au départ pas particulierementeunes a haut potentiel. Il s'agit de
I'étude de Petrides, Frederickson et Furnham (2004)a évoquée au chapitre 2.
Ces auteurs ont examiné les liens unissant les @mmpes émotionnelles, les
capacités cognitives et la réussite académiquesawun échantillon de 650 jeunes
adolescents. Comme déja évoqué, ces auteurs onemidvidence l'influence
positive pour les jeunes ayant des compétencesti@gnmoins développées mais
ils ont également pointé le fait que cet effet digssait lorsque le QI était élevé, ce
qui laisse a penser que lintelligence émotionnétkt n'influencerait pas la
réussite académique des jeunes a haut potentigén@ant, la mesure du QI utilisée
par ces auteurs est une mesure de raisonnemeral.vBés lors, les résultats ne
peuvent étre considérés comme représentatifs deelfeble de la population JHP.
De plus, ce groupe a été constitué en fonctiongdestiles, les jeunes dans le 4éme
quartile constituant le groupe QI élevé. Des loces criteres ne sont pas
comparables a ceux qui sont généralement utilisés g¢terminer un haut potentiel.
Enfin, ce constat ne porte que sur 36 jeunes cagueprésente pas un échantillon
tres étendu. Afin de mieux comprendre les liensreenies compétences
émotionnelles et la réussite scolaire des jeunesud potentiel, cette question sera
donc réinterrogée dans la partie empirique.

2. La régulation émotionnelle est-elle spécifique chez
les jeunes a hauts potentiels ?

La régulation émotionnelle est un processus compleamposé de multiples
stratégies qui peuvent intervenir a différents motsmelu processus. Dans les points
suivants, différentes stratégies qui semblent peéféellement utilisées par les
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personnes a haut potentiel ainsi que plusieurs thgges quant a la maniére
spécifique dont celles-ci s’expriment au sein d'yopulation consultante seront
développés. Comme évoqué, en regard du manque daiatles a ce niveau, les
paragraphes qui suivent ont été rédigés essentigiie sur base des constats de
plusieurs cliniciens travaillant fréquemment avee type de population. Les
différents éléments présentés sont donc a considétide d’hypothéses. En effet,
s'ils sont fréquemment associés au haut poteetiglfésentent donc un intérét sur le
plan clinique, rien ne prouve toutefois a I'heuctualle que ces mécanismes soient
représentatifs d’un fonctionnement global au seircette population. Les vignettes
cliniques illustrant les paragraphes (sauf menpiariiculiére) ont été récoltées dans
le cadre d'une consultation spécialisée pour lesqgmmes a haut potentiel menées
dans le cadre d’une recherche inter universitaire.

2.1 La régulation par la réévaluation cognitive de
la situation

La stratégie de réévaluation cognitive d'une situatonsiste, comme l’illustre
le témoignage ci-dessous, a modifier la perceptiop nous en avons afin de
changer les émotions qu’elle génere (Gross, (200i8chapitre 2).

Il semble somme toute assez logique, compte tenuledes possibilités
intellectuelles, que les jeunes a haut(s) potdésjiesoient capables d'utiliser
précocement la stratégie de la réévaluation cagniti'une situation (Sowa,
Mcintire, May, & Bland, 1994).

« Quand je suis fachée par rapport a quelque dapesen’a dit ma maman, je vais
dans ma chambre et je commence a penser gu’'elleutait peut-étre pas m’ennuyer
ou me blesser. Je commence alors a essayer de erminpra quoi elle pensait en
disant cela... lorsque jai fait cela je ne suis gélement plus fachée. Je sors alors de
ma chambre et je vais m’excuser pour ce que jealudit quelques minutes
auparavant. »

Fiona, 10 ans (vignette issue de I'étude de Sowh)&

A I'age adulte, ce mécanisme demande souvent orteffant d’étre automatisé.
Si I'on s'imagine que ce discours est tenu parfillette de 10 ans, on voit toute la
maturité qu’il renferme et la sérénité qu'il peubgurer. Afin de réaliser cette
réévaluation, on peut avoir recours a plusieursrtiegies :

relativiser la situation que I'on est en train dere : est-ce si grave que
cela?

chercher les points positifs : qu’est-ce que catteation peut m’apporter de
positif méme si elle ne me convient pas ?
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chercher les bénéfices a long terme : cette Sitnatiest pas agréable, je
n'y vois actuellement aucun point positif mais pétre que je les verrai
plus tard.

Les propos d’'un jeune a haut(s) potentiel(s) repraessous illustrent assez bien
ces techniques :

« Je m'ennuie a mourir en classe, les profs répéterépétent sans cesse les mémes
choses. Avant j'étais en colére mais maintenamntcpanpris qu’ils ne pouvaient pas
faire autrement parce que d'autres éléves avaiembib de plus de temps pour
apprendre les choses. Alors, je me dis que jepila que deux ans a tirer et je sais
que j'ai besoin du précieux sésame qu’ils me damtea la sortie... Pour passer le
temps, j'observe les autres ou j'essaie de me mEseguestions ou de faire des liens
entre ce que la prof dit et des choses que j'dirpypour ne pas perdre le fil du cours.
Parfois je lance une discussion sur un sujet daitéuen lien avec le cours... Bon ce
gu'elle dit est toujours ennuyeux, mais au moinggesuis plus en colére et je me
distrais... »

David, 16 ans

Outre les résultats des études (Sowa et al., 2af)nombreux praticiens
s’accordent également pour dire que ce mécanisngmitfode régulation est
fréqguemment employé par les personnes a haut(ehtpel{s). Toutefois, toutes les
personnes qui utilisent cette stratégie ne I'ap@it pas avec autant de succes que
dans les exemples ci-dessus. Parfois, les persoHifessont paradoxalement
désavantagées par leurs habiletés cognitives Hiesont habiles a comprendre, a
analyser et saisissent aisément la logique, cdeguameéne, a juste titre, a faire
confiance a leur raisonnement et aux perceptionsequdécoulent. Dés lors, un
certain nombre d’entre elles accordent le mémeitcaéd analyses qu’elles réalisent
face a une situation émotionnelle. Or, il est eérde penser que face un contenu
émotionnel, notre cognition peut fonctionner aveoéme objectivité que face a un
contenu purement intellectuel, comme une équatiathématique par exemple. Il
existe en effet des croyances ou des distorsiogsitdees qui peuvent biaiser cette
analyse. La distorsion cognitive est un mécanismeaméne a percevoir la réalité
de fagon partielle ou distordue. Burns (1999, pié Mikolajczak, 2009) a mis en
évidence ces différents processus. Le tableau 1B.egrend quelques-unes a titre
d'exemple.
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Tableau 3.1.

Quelques exemples de distorsions cognitives

(Source Burns, 1999, cité par Mikolajczak M. (2009) Les compétences

émotionnelles p. 171)

Processus de distorsion

Explication

Exemple

La pensée du « tout ou
rien »

Percevoir les faits de
maniére binaire, bonne
ou mauvaise, ga passe ou
Ga casse

Si je commets une
erreur dans un devoir
dans une matiére ou

je suis performant
mon devoir est nul, il

ne vaut rien.

Le rejet du positif

Rejeter les expériences
positives en se disant
qu’elles ne comptent pas

Si I’'on me félicite
pour la réussite d'un
examen, je me dis
que j'aurais pu mieux
faire, ou que c'est
normal car ce qui
était demandé n’était
vraiment pas
compliqué.

La catastrophisation et la
minimalisation

Exagérer I'importance de
ses problémes ou
minimiser l'importance de
ses qualités.

Je pense « c’est
certain, je vais rater
mo, année » parce
que j'ai eu une
mauvaise note.

Le raisonnement
émotionnel

Penser que les émotions
négatives reflétent la
réalité des choses : « Je
ressens ¢a, cela doit donc
étre la réalité ».

Je me sens en colére,
donc on m’a traité
injustement. Je me

sens si triste de
m’étre disputé, la
situation est grave et
désespérée.

Ces distorsions sont légion dans nos pensées, sejpdesonnes a haut(s)
potentiel(s) n’échappent pas a la régle. Parmirlésanismes précités, les praticiens
qui travaillent avec la population a haut(s) pat(gs) pointent particulierement la
pensée en tout ou rien et le raisonnement émotioBnees personnes présentent,
de surcroit, une hyperstimulabilité émotionnelles distorsions peuvent prendre des
proportions qui sont difficilement gérables parsiget et augmentent le risque de
développer des difficultés dans la gestion de lémstions. Par ailleurs, on peut
émettre I'nypothése que ces processus de distossinhaccrus par la rapidité du
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raisonnement. En effet, divers auteurs (Adda & @aty 2003, Siaud-Facchin,
2002) ont décrit, dans le cadre scolaire, la diffic de certains jeunes a haut(s)
potentiel(s) a maitriser le flot et les étapes ele Ipensée. Il pourrait en étre de
méme avec les pensées en situation émotionnelliée €apidité pourrait rendre
également moins aisée l'identification des distorsi

Méme si les personnes a haut(s) potentiel(s) pessédes atouts importants
pour mettre en ceuvre la réévaluation cognitivegseltisquent également de
développer les stratégies dysfonctionnelles qusduit associées, notamment ce que
I'on appelle la catastrophisation. Ce mécanismgagtuit par une dramatisation de
la situation actuelle. Il peut également se tradupar I'anticipation des
conséquences négatives d'un événement futur (Mdadk, 2009). Partant de
l'intention de réévaluer cognitivement la situatigui les occupe, les personnes a
haut(s) potentiel(s) se retrouvent parfois empsrigar les connaissances qu'elles
possedent, les mettent en lien avec d'autres mihsafu’elles considerent comme
similaires et ayant eu des conséquences plus gedvdennent alors une proportion
émotionnelle démesurée a cette situation. C'egudbustre 'exemple ci-dessous :

« Une petite fille de 10 ans a deux parents médeeinles entend fréquemment
rapporter leurs conversations a ce sujet. Elle&’asse elle aussi a la science et se
passionne pour les virus et leur fonctionnementteJetune fille a vécu un épisode
dramatique le jour ou son pére est rentré en ammbrog!’il avait la grippe... Pendant
des moais, elle n'a plus voulu déloger, refusanpaieir pour un séjour en classe verte,
terrorisée a I'idée que son pére puisse mourir @ensbn absence ».

2.2 La régulation par I'évitement des émotions

Cliniquement, divers praticiens (Siaud-Facchin, 20Adda & Catroux 2003)
décrivent chez certains jeunes (ou adultes) a $jaoitentiel(s) un besoin important
de contrbler leur environnement pour faire facéaaxiété. Ce besoin de contrble
semble particulierement présent lorsque ces peesonprésentent une
hypersensibilité émotionnelle. Or, le domaine refatel, ainsi que les émotions
qgu'il suscite, peuvent paraitre, a priori, pludidifment contrélables. En effet, une
relation implique plusieurs personnes dont on nétrisa pas les pensées ou les
réactions. De plus, il est parfois difficile de yo& comment on va soi-méme réagir

face a une situation. Des lors, il peut paraitnes ptfficace pour ces personnes
d’éviter ces situations ou de supprimer les émstiui les accompagnent.

2.3 L'évitement physique des situations
émotionnelles

Il est possible de réguler certaines émotions kagip en évitant de se retrouver
dans les situations qui les déclenchent (Loewemsg607, cité par Mikolajczak,
2009). C'’est ce que font certaines personnes a)audtentiel(s) qui rapportent
guelles ont, par exemple, délibérément choisi de pilus regarder certains
spectacles émotionnels a la télévision (ex : lerjautélévisé ou un reportage
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concernant la violence conjugale) car elles sapertinemment bien qu’elles seront
bouleversées, voire angoissées par leur conterauti®s choisissent de vivre en
retrait de la vie sociale afin d'éviter les émosamegatives inhérentes aux relations
humaines. Dans certains cas, le choix posé peuteétron, mais la sélection opérée
peut s’avérer moins judicieuse si I'individu antieimal I'impact que la situation
pourrait produire sur le plan émotionnel ou s'il e trop & ses souvenirs. A
nouveau, les personnes a haut(s) potentiel(s) semnbbuvent accorder trop de
crédit & leurs pensées dans cette situation, de gofun certain nombre d’entre
elles mettent en place des stratégies d'évitemgsfodctionnelles. Par exemple,
fréqguemment débordées par leurs émotions dansitieaf et dévastées par les effets
qgu'elles produisent, ces personnes estiment (a) tque les relations sont
potentiellement nocives pour elles. C'est le cas krsonnes a haut(s) potentiel(s)
qui préférent finalement s’isoler dans leur univplstét que de se confronter a
l'autre. Elles développent alors une forme de ietracial et se réfugient dans les
jeux vidéo ou dans un monde imaginaire interneestsltuations relationnelles sont
moins menagantes.

2.4 L'évitement mental des émotions

Si I'on ne peut se soustraire physiquement a leaasitn émotionnelle, on peut
essayer d’éviter les émotions qu'elle génére. Adim réaliser cette opération
mentale, il semble que les personnes a haut(shtgel{s) mettent fréquemment en
ceuvre un processus spécifigue : lintellectualisati En psychanalyse,
l'intellectualisation est un mécanisme de défense lpquel le sujet utilise le
raisonnement ou la logique afin d'éviter la periogpet la reconnaissance de ses
conflits et émotions. Il s’'agit d'appréhender toutdtuation émotionnelle
intellectuellement afin d’en diminuer l'impact aftéd. Les situations ou les
perceptions émotionnelles sont immédiatement &sit€omme des contenus
rationnels qui doivent avoir un sens et une logigiee sorte que les émotions que
cette situation pourrait susciter sont systématiipre balayées. Si cette forme
d’évitement des émotions par lintellectualisatiest efficace a court terme pour
diminuer l'impact émotionnel, elle est dysfonctiefia a long terme car elle
empéche la personne de rester en contact avec'ate qessent réellement face a
une situation émotionnelle et/ou relationnelle.

2.5 Un cas particulier de régulation émotionnelle :
la gestion de I'assynchronie liée au haut
potentiel

Comme mentionné dans la premiére section de ceitehafes personnes a
haut(s) potentiel(s), spécialement a I'adolescesont parfois amenées a mettre en
place des stratégies (de coping) pour se constmaigré leur différence. Bien que
toutes les personnes a haut(s) potentiel(s) nemts# pas cette différence, nombre
d’entre elles présentent des croyances du typ&es @utres me pergoivent comme
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différent car jai un haut potentiel intellectuel €'est ce que certains auteurs
(Coleman & Cross, 1988) appellent le stigmate dut haotentiel Stigma of
giftednesk Lorsqu’elle est présente, cette croyance peet @urce de stress dans
les situations sociales, notamment dans le consexiaire.

Parmi les stratégies mises en place face au stgmiat haut potentiel, on
distingue des stratégies centrées sur le problémde® stratégies centrées sur
I'’émotion. Dans les stratégies centrées sur lelgnod, la personne va chercher par
différents moyens a modifier la situation ou aueficer son environnement pour, en
quelque sorte, supprimer la source de stress. Demsstratégies centrées sur
I'émotion, la personne ne cherche pas a modifisitleation, mais bien les émotions
gu'elle génere. Le tableau 3.2 présente les prategpstratégies de coping utilisées
par les jeunes a haut(s) potentiel(s) pour génaer $pécificité (Clark & Booker,
2007).

Tableau 3.2

Les principales stratégies de coping utilisées par les jeunes a haut potentiel

Stratégies centrées sur

\ Stratégies centrées sur I'émotion
le probleme g

dissimuler son haut refuser ou dénier son haut potentiel
potentiel
dénier/surestimer l'impact du haut
se conformer potentiel sur les difficultés

relationnelles
aider les autres

utiliser I'hnumour pour dédramatiser la
différence et se faire des amis

surestimer ou minimiser I'importance
d’étre accepté par les pairs

On retrouve dans ce tableau beaucoup de stratdgatement. Or, I'utilisation
de ce type de stratégies est peu porteuse poulerégudong terme les émotions
négatives comme le stress. Chan (2005) a mis enditype de stratégies de coping
utilisé dans une population d'adolescents a hauyitggntiel(s) et le risque de
troubles psychologiques. Ces conclusions rejoigoelies des études réalisées dans
la population générale (Mikolajczak, 2009). Il séenbn effet que ce sont les jeunes
qui utilisent les stratégies d'évitement (qu'elksent centrées sur le probléme ou
I'’émotion) qui sont le plus a risque. A contraries jeunes utilisant des stratégies
centrées sur le lien social (aider les autres, atédtiser par I'humour, investir et

estimer correctement I'acceptation des pairs) sentlshieux dans leur peau.
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2.6 Un modeéle pour prédire les difficultés
émotionnelles chez les personnes a haut(s)
potentiel(s)

Notre revue de la littérature empirique et clinicgie la vie émotionnelle des
personnes a haut(s) potentiel(s) suggere qu'ihésessaire de prendre en compte
deux éléments pour comprendre leur vie affectiverétlire d’éventuelles difficultés
psychologiques : (1) le niveau d’hyperstimulabi(ggiel est leur niveau de réactivité
initiale en situation émotionnelle ?) et (2) leeaw de compétences émotionnelles
(quel est leur capacité a gérer ces émotions edir@ fedescendre lintensité
émotionnelle ?) (voir aussi Mikolajczak, 2009a ekdlajczak & Desseilles, 2012).
C’est ce que nous synthétisons dans la figuret3ekmicitons ci-apreés.

La premiere dimension concerne le niveau d’hyperdtbilité émotionnelle.
Elle référe au niveau de sensibilité de base aweliVidu, sa réactivité initiale en
situation émotionnelle. Plus le niveau d’hypersiahilité est élevé, plus les
réactions émotionnelles générées seront intensest@ évoqué au chapitre 2, cette
hyperstimulabilité n’est pas propre a la populatiohaut potentiel, mais diverses
études ont mis en évidence qu'elle y était génévale plus élevée que dans la
population générale (voir Piechowski, 1991) Le mived’hyperstimulabilité peut
fluctuer au cours de la vie. En effet, cette hyjpergdabilité est le fruit de deux
composantes : des facteurs internes (les génes)'ervironnement (un
environnement physique et/ou social insécurisanepample). Il est aussi possible,
par la pratique de la méditation par exemple, ddrdier son niveau de réactivité de
base. Il a été ainsi montré que des moines boudghiggagissaient moins
intensément au son d'un tir de pistolet que les gkts normaux.

La seconde dimension concerne le niveau de congtemotionnelle, tel que
défini au chapitre 2.

Plus le niveau d’hyperstimulabilité est élevé, ples réactions émotionnelles
seront difficiles a gérer. Cependant, il a été emvidence au sein de la population
a haut(s) potentiel(s) (Chan, 2005), tout commesdarpopulation générale, qu’'un
bon niveau de compétences émotionnelles contribuettre en place des stratégies
de régulation efficace et peut donc venir modégdfet de I'hyperstimulabilité. Il
est donc nécessaire de combiner ces deux donnéesdpatifier les personnes HP
le plus a risque de présenter des troubles ématisnn
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Niveau élevé

|

Risque élevé

de régulation

dysfonctionnelle

Niveaufaible | | | ’

Niveau faible

| Niveau de compétences émotionnelles

[ Niveau d'hyperstimulabilité émotionnelle |NVeau éleve

e

Figure 3.1

Un modéle pour prédire déventuelles difficultés émotionnelles chez les
personnes a haut potentiel

Conclusion

Il existe, a I'heure actuelle, peu d'études examindes compétences
émotionnelles des jeunes a haut potentiel. Lesgqgaesl études réalisées tendant a
montrer qu’ils possédent des connaissances supgsiawce niveau. Les résultats au
niveau des habiletés et des traits ne mettent pa&vidence de différence globale,
mais pointent néanmoins quelques spécificitéssejidune meilleure adaptabilité
aux situations nouvelles et une moins bonne gestlanstress. Néanmoins,
'ensemble de ces études présentent des biais dwdtlyiques, notamment au
niveau des critéres de recrutement de I'échantillosera donc utile de réinterroger
ce fonctionnement au sein de la partie empirique.
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Seules deux études a ce jour ont envisagé le ligine eles compétences
émotionnelles et la réussite académique au seircetle population. Celles-ci
mettent en évidence une absence de liens entrdetesvariables. A nouveau, la
taille des échantillons utilisés ou encore l'ingtent de mesure peuvent avoir
influencé ce résultat. Dés lors il semble prématdee tirer des conclusions
uniqguement sur base de ces études. Enfin, notrailt@u niveau de la compétence
de régulation laisse a penser que les jeunes apladentiel consultant utiliseraient
plus volontiers et avec succés la réévaluationtipeset la sélection des situations.
Cependant, lorsqu'ils sont en difficulté, les amtds élevées de ces jeunes au niveau
cognitif pourraient paradoxalement les désavanfagduisant des biais de pensées
et des stratégies de régulation dysfonctionnellefest que le raisonnement
émotionnel et/ ou [|'évitement physique ou mentals d&tuations (qui sont
susceptibles de susciter des émotions déplaisamés)lors, il sera utile de mettre
ces hypothéses en perspective avec les différéttetes réalisées au sein de la
partie empirique.
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Au terme de cette partie théorique, nous vous op® une conclusion qui
reprend les éléments clés issus des différentsitobspCeux-ci, articulés entre eux
et présentés sous la forme d’'un schéma, permetvir une vue d’ensemble des
points de repéres existants (ou non) gquant auxtignesétudiées dans la partie
empirique, a savoir : le fonctionnement des copmeEds émotionnelles chez les
jeunes a haut potentiel intellectuel, leurs liemscales caractéristiques cognitives et
affectives spécifiques a cette population, et leudtes dans la réussite et
I'intégration scolaire. Une série d’hypothéses et guestions sont également
dégageées.

Le premier chapitre de cette partie théoriguesnaupermis de mettre en
évidence la diversité que recouvre le concept dut patentiel. Que ce soit au
niveau du profil intellectuel lui-méme, de la disit¢ des sphéres dans lequel le
potentiel peut s’exprimer (créatif, émotionnel, pigpie ou encore musical), les
diverses études montrent qu'il est impossible dsager ce phénomene comme
homogéne, a fortiori de définir un fonctionnemegpique a I'ensemble des
personnes qui constituent cette population, et a@ tu niveau intellectuel
gu'affectif. Dés lors, il convient au terme de eedipproche de resituer la population
a laquelle s’intéresse ce travail : les jeunes it patentiel intellectuel, présentant
des résultats supérieurs a un test d'intelligenéeérple, leur profil a ce niveau
pouvant étre homogéne ou hétérogéne au sein déeedif indices. Par ailleurs, ces
jeunes pourront ou non, présenter des difficuliédssdeur développement et dans
leur performance scolaire. lls auront tous réalipésalablement une démarche
d’identification auprés d’un psychologue, ce qui@&hune population consultante.

Nous retiendrons également que ces jeunes posagémictionnement cognitif
particulier, s’appuyant sur une série d’habilitésisjacentes qui leur permettra un
traitement de l'information, une mémorisation oc@® une mise en lien rapide et
approfondie de différents éléments entre eux. Eafincours de ce chapitre, nous
avons développés plusieurs spécificités affectirduemment présentes au sein de
cette population. Néanmoins, les quelques rechkerchalisées montrent sur ce
point des résultats contrastés et ne permettentodgégas de tirer de conclusion
claire. Dans les questions qui nous occupent, metisndrons particulierement

gu'aucune recherche a ce jour ne permet de transtierla question d'une
hyperstimulabilité ou intensité affective asso@éenhaut potentiel.

Au cours du second chapitre nous avons resituévdiriént ce qu'est une
émotion et les diverses composantes impliquées dapsocessus. L'évocation des
différentes fonctions des émotions nous ont pedeigprendre conscience de leur
importante valeur adaptative, pour autant que iVicd soit capable de décoder ou
de gérer les informations qu’elles nous transmetf@ans ce processus, nous avons
pu comprendre le réle modérateur des compétencesotmelles en développant ce
concept.
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Nous avons également examiné comment les émotionsajent influencer
notre bien-&tre, nos processus cognitifs, nos REtE nos relations, et comment
elles sont dés lors, intimement liées aux appreagiss. Les diverses recherches
évoquées nous ont montré que ces influences pauvétee tant positives que
négatives. Parallélement, nous avons égalemenureathpte de divers travaux
montrant que plus les différentes compétences émuiles sont développées,
mieux elles nous protégent des effets délétéreeebiais possibles survenant des
liens entre émotions et cognitions.

Enfin, le troisieme chapitre s’est penché sur lecfmnnement et les influences
des compétences émotionnelles au sein de notrdgbiopucible. Ce chapitre est
donc au cceur de la thématique qui nous occupers ldapartie empirique. A ce
stade, et ce tant au niveau du fonctionnement alepétences émotionnelles que de
leurs liens avec la réussite académique, le petudksé réalisées et les limites
méthodologiques qu’elles présentent ne permettast ge tirer des conclusions
fiables. Ce chapitre présente également un tragallsé autour du fonctionnement
de la régulation émotionnelle chez les jeunes a hatentiel intellectuel. De celui-ci
ressortent plusieurs hypothéses, mettant en ligrspécificités cognitives de cette
population et la maniére dont ils régulent leursotoms (ou mobilisent
préférentiellement certaines stratégies lors de poecessus). Nous y avons
également posé I'hypothése d'un lien entre lesiddilés émotionnelles et la
présence d’une hyperstimulabilité émotionnelle@n de cette population.

Sur base de ces différents éléments, nous syrdhétis & ce stade nos
connaissances et questionnements comme suit :

Au niveau du fonctionnement des 5 compétences émutiles, les recherches
actuelles ne permettent pas mettre en évidenceesgidte des spécificités de
fonctionnement au sein de notre population cibktteCquestion constituera le cceur
de notre questionnement lors de la partie empiriqdeur y répondre, nous
utiliserons une méthodologie exploratoire et pégierons une approche
différenciée des différentes compétences émotitemela question n'est en effet
pas de savoir si les JHP présentent de meillewrefeanoins bonnes CE mais bien
de mieux comprendre comment ils fonctionnent a iweau. Plusieurs questions
peuvent étre posées, par exemple certaines conspétepnt-elles particulierement
impliqguées ou non? Varient-elles en fonction dgd'®u du sexe? Etc.

Au cours du chapitre 2, nous avons défini commezst ktompétences
émotionnelles sont influencées a la fois par despaditions innées et par
'environnement. Ces deux éléments pouvant favorieea défavoriser leurs
fonctionnements. Afin de simplifier la schématieati nous considérons ici la
réactivité émotionnelle initiale d'un individu conenune de ces dispositions innées
(méme si dans la réalité nous avons mis en évidgneecelle-ci sera le fruit a la
fois de traits innés mais aussi de l'influence ‘@avironnement). Comme évoqué
dans le chapitre 3, une réactivité initiale accprevoquant des lors des réactions
émotionnelles intenses viendra compliquer la régiriale celles-ci.

104



Chapitre 3 : Compétences émotionnelles et hautngiet

Figure 4.1

Spécificités cognitives

Compétences émotionnelles
Fonctionnement spécifique?
Quelles sont le CE impliquées?

Dispositions e de
innées 'environnement.
Réactivité initiale Développement
Hypersensibilité? des CE?

Schématisation des questions de recherche a l'issue de la partie théorique

Le fonctionnement des jeunes a haut potentiel intellectuel au niveau des
compétences émotionnelles

Or a ce stade, méme si cette idée est trés répanduéveau clinique, aucune
recherche ne permet de dire s'il existe une réigtimitiale accrue qui serait
caractéristique ou en lien avec le haut potemtiglliectuel. De plus, si elle existe,
on n’en connait pas sa nature (physiologique, lettalelle,..). Pourtant cette donnée
pourrait influencer la maniére dont fonctionneist tempétences émotionnelles chez
les JHP. Une étude sera donc consacrée a cettéiogues sein de la partie
empirique. Au niveau de l'influence de I'environnemb, on ne sait pas non plus, a
ce stade s'il est possible, comme chez I'adulte,ddeelopper (si besoin) les
compétences émotionnelles chez les adolescentsuta plodentiel, ce que nous
guestionnerons également au travers d’'une étude.

Dans le premier chapitre, nous avons décrit plusiééments permettant de
mettre en évidence les spécificités du fonctionngnaegnitif de cette population,
celles-ci pouvant néanmoins se traduire par desilprimtellectuels diversifiés
(homogene/hétérogéne). Au chapitre 3, nous avortgue la maniére dont les JHP
régulent leurs émotions semble en lien avec cesfapi&s. Nous pensons donc que
les spécificités cognitives des JHP pourraiensdlessi influencer leur compétence
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émotionnelle et inversement. Toutefois, & nouveeune sait rien de linfluence
mutuelle que pourraient exercer ces deux variaklespeut également postuler que
des différences puissent exister en fonction de g profil intellectuel, ou encore
du QI lui-méme (traitant celui-ci sur un continuunfu travers des différentes
études de la partie empirique, nous tenterons egaied apporter des éléments de
réponses a cette question.

Enfin, les modéles actuels du haut potentiel iasissur la nécessité de resituer ce
phénomene dans une perspective développementaleffén ils postulent que
'ensemble de cette population dispose de capadji&spotentiel) qui leur
permettraient de développer un talent (ou des pmebces élevées) dans un
domaine particulier (Gagné, 2009, Heller, PerlethLen, 2005). Cependant,
différentes dispositions, personnelles ou enviromgales, vont venir moduler ce
processus. Dés lors, tout potentiel ne s’actuaipas forcément en performance. Le
travail présenté dans la partie empirique de ceuswit se situera tout a fait dans
cette approche, puisque son second objectif eshvidager comment des
dispositions personnelles au niveau émotionnel rpatirinfluencer I'actualisation
des habiletés intellectuelles en performances acigdés jouant un rdle de
catalyseur. Cette question jalonnera elle-ausdérdifites études dans la partie
empirique.
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La partie empirique de ce manuscrit est composé® dtudes dont 3 sont
exploratoires et 2 ont utilisé une méthodologieéeixpentale.

Les études exploratoires

Les études exploratoires sont présentées aux okmfit 2 et 5. Au travers d’'un
article publié dans la revue « Enfance » (chafdijret d’'un rapport de recherche
(chapitre 2), elles présentent les résultats de dawes évaluant le fonctionnement
des CE au sein d’'une population de JHP, et envasdgees liens avec la réussite
académique et I'intégration sociale. Le chapiti@iicle soumis dans PLOS ONE)
présente le développement et la validation d'unvebwutil, le « Profil de
Compétences Emotionnelles ». Cet outil a été dgpéloentre les études
exploratoires (chapitre 1 et 2), afin de répondranabesoin dans le champ de
I'évaluation des compétences émotionnelles. Ent,effacun outil ne permettait
jusqu'alors de mesurer de facon distincte les 5 p&dences émotionnelles
(identifier, exprimer, comprendre, réguler et g8li ses émotions) et ce de maniére
séparée pour soi et pour autrui. Ce chapitre étaupteu a part, nous I'avons placé a
la fin de la partie empirique afin de ne pas gélerprogression dans les
guestionnements autour de notre thématique cildés nous y renvoyons le lecteur
désireux de mieux percevoir le fonctionnement dé aetii ou ses qualités
psychométriques. Tout en étant a part des questiemisales de la thése, cet article
constitue toutefois un travail important réaliséslde cadre de nos recherches. En
effet, sans cet outil, nous n’aurions pu mener én bielles-ci et serions dans
I'impossibilité de répondre a plusieurs questionsrgpus occupent.

La premiere étude (chapitre 1) évalue les compéteamotionnelles en utilisant
le TEIQue, qui est un instrument évaluant 'inggdince émotionnelle-trait, et une
échelle de compétences sociales issue de I'Achaniidle porte sur un échantillon
de 180 jeunes (90 JHP et 90 jeunes tout venantit@rd I'échantillon contréle) de
11 418 ans.

La seconde étude (chapitre 2) est une répliqu&tele présentée au chapitre 1.
Cependant, elle utilise le PCE (Profil de Compétsriemotionnelles), développé au
chapitre 5. Elle porte sur un échantillon plus imgot comprenant 270 jeunes (135
JHP et 135 jeunes tout venant) agés de 11 a 19 ans.

Le développement et la validation du « Profil darpétences émotionnelles »
(chapitre 5) ont été réalisées auprés d'un échamtgjlobal de 5676 sujets de 15 a
84 ans répartis en 6 échantillons distincts. Paeui-ci, 4 ont été recrutés dans le
cadre de cette thése. Les autres sont issus dead2sé(réalisées par Stéphanie
Miliche et Romain Bourdu) et ont été associéesraugssus de validation a des fins
de mesure corrélationnelle.
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Les études expérimentales

Les études expérimentales sont présentées auxtrelsaiet 4 sous la forme de
deux rapports de recherche. Elles poursuivent tgectifs indépendants I'une de
autre .

L’étude présentée au chapitre 3 a été réaliséabmndtoire. Elle s'intéresse a la
réactivité émotionnelle (induite par le visionnadge séquences vidéos a caractere
émotionnel) et I'évalue par le biais de différeptsamétres physiologiques (rythme
cardiaque, conductance cutanée et électromyograghmuscles du visage) et de
questionnaires (évaluant le nature et I'intensitéressenti suite au visionnage des
séquences). L'objectif de cette étude est de metine examen le trait «
d’hypersensibilité », fréquemment associé a la fajmn a haut potentiel. Dans ce
but, I'étude compare les résultats obtenus aupé8deunes a haut(s) potentiel(s),
agés de 14 a 21 ans a ceux d'un échantillon cen{réi28), pairé selon I'age et le
sexe. Outre son intérét pour mieux comprendre etfonnement émotionnel chez
les personnes a haut potentiel intellectuel, cétigle a été réalisée dans un but
précis. En effet, les compétences émotionnelles, particulier la régulation
émotionnelle, sont en lien avec l'intensité du eesisémotionnel, une émotion trés
intense étant plus complexe a réguler. Des lorslesi JHP présentent plus
frequemment une hypersensibilité, les résultaterals lors des études exploratoires
devaient étre interprétés en tenant compte deregngdre.

L'étude présentée au chapitre 4 rend compte dulgigyement d’'une formation
aux compétences émotionnelles, spécialement cqmuedes adolescents a haut(s)
potentiel(s) en échec scolaire. Cette étude pdudguix objectifs : 1) Elle teste la
validité de cette formation en évaluant si ellenpetr d’accroitre durablement les
compétences émotionnelles de ces jeunes. 2) Hleeles répercussions de celle-
ci au niveau des résultats scolaires de ces je@etse formation est également
comparée a une méthodologie alternative (atelieetéxation) afin de renforcer sa
validité et de cerner si un abord cognitif est lespadéquat lorsque I'on souhaite
développer les compétences émotionnelles chez eeseg. A ces fins, un
échantillon de 44 JHP en échec scolaire a été trépans 3 conditions
expérimentales différentes (formation aux compésrémotionnelles — ateliers de
relaxation- groupe contrdle). Ces jeunes ont cotéplde série de mesures avant,
aprés et 6 mois aprés la manipulation expérimentaietérét de cette étude est
essentiellement clinique. En effet, il n’existaitusgu’alors, aucun outil
scientifiquement validé permettant de développectEmpétences émotionnelles des
adolescents qui soit transférable au contexte Helgiene permet pas d'implémenter
ce programme dans le cadre scolaire).De plus, édes difficultés cliniques
fréquemment rapportées au niveau émotionnel, tantlgs parents que par les
professionnels, aucun outil (scientifiquement \&lid’existait spécifiquement pour
la population des adolescents a haut(s) poternjtiel(s

Tel que définit en fin de partie théorique, I'ensdende ces études poursuivent
deux objectifs transversaux:
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1) Explorer le fonctionnement émotionnel des jeusdgut(s) potentiel(s) et,
plus spécifiguement, évaluer s'ils présentent dpécificités au niveau des
compétences émotionnelles.

Pour rappel, les quelques études réalisées jusgetiprésentées dans la partie
théorique ne permettent pas de trancher quantt@ geestion. De plus, plusieurs
d'entre elles présentent des limites sur le plarthodblogique (Guignard &
Zenasni, 2004) que nous tenterons de maitriser.

Au départ de ce travail, il existe tant au niveaula recherche, qu'au niveau
clinigue autant d'arguments qui permettraient desepo I'hypothése d’'un
fonctionnement spécifique a ce niveau que d'élément tendraient a postuler le
contraire. Dés lors nous ne formulerons pas d’Hygse préalable, envisageant ce
premier objectif de facon strictement exploratoire.

2) Envisager les liens (et I'impact) des compétenémotionnelles sur la
réussite scolaire et I'intégration sociale au skrcette population.

L'unique étude envisageant l'influence des compegenémotionnelles sur la
réussite scolaire auprés d’'une population de JHPheiepas en évidence de liens
entre ces deux variables. L'étude de Petrides.gf28D4), sans étre typiqguement
centrée sur les JHP, infirme également I'existeteee lien. Toutefois, ces études
présentent des limites au niveau de leur échamtiia de sa constitution. Par
ailleurs, de nombreuses études ont mis en évidémpact des compétences
émotionnelles sur la réussite et I'adaptation selau sein de la population tout
venant. Enfin, les compétences émotionnelles péudee considérées comme un
catalyseur intrapersonnel tel que défini par Ga(@9) ou encore un variable
interne modératrice (Heller, Perleth & Lim, 200%nd I'actualisation des habiletés
individuelles (ou potentiel) en compétences ou qemances. Dés lors nous
souhaitons réinterroger ce lien en formulant I'nygse suivante :

Les compétences émotionnelles, jouant un role d#nateur (ou de catalyseur),
sont en lien avec la réussite et l'intégration aitel des jeunes a haut potentiel
intellectuel.

Outre ces deux objectifs, les différentes étudestetent d’appréhender
cliniguement, si les résultats le permettent, llishce mutuelle des compétences
émotionnelles et des spécificités cognitives prepaa haut potentiel intellectuel.
Une étude interrogera également le trait d’hypesibdité au sein de cette
population.
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L’INTELLIGENCE EMOTIONNELLE - TRAIT CHEZ LES
ADOLESCENTS A HAUT POTENTIEL : SPECIFICITES ET
LIENS AVEC LA REUSSITE SCOLAIRE ET LES
COMPETENCES SOCIALES

Brasseur Sophie

Grégoire Jacques

L’étude porte sur le développement de l'intelligemenotionnelle (IE) trait chez les
adolescents a hauts potentiels. L'IE est évaluéemayen du Trait Emotional
Intelligence Questionnaire (version francaise). Lesmpétences sociales |et
académiques sont évaluées au moyen de l'inventéadaptation socioaffectiv
d’Achenbach. L'échantillon est composé de 90 jeuigss de 11 a 18 ans issus
d'une population consultante. Les résultats obtesarg analysés en fonction de
différentes variables (présence ou absence deuiffis sociales ou scolaires, sexe,
age...) et comparés a ceux d’'un échantillon comtr@l niveau de I'lE, les résultats
ne mettent pas en évidence de compétences plukpgpees chez les jeunes a hauts
potentiels. Par ailleurs, le niveau d'IE trait estlien avec le niveau de compétences
sociales. Plus le niveau d’IE trait est élevé, pes compétences sociales sont
développées. On observe également un lien entn@ussite académique et |le
développement de I'lE trait. Les jeunes qui résesis bien obtiennent de meilleurs
résultats au test d'IE, et ce tant pour les jeuaebauts potentiels que dans
I’échantillon contrdle.

Article publié : «Enfance» rv 1/2010, pp59-76






INTRODUCTION

Il est aujourd’hui communément admis dans la cormantén scientifique que le
haut potentiel ne se limite pas a la sphéere déelligence générale et académique.
Depuis quelques années, plusieurs auteurs (exerRaezulli, 2002 ; Gagné, 2004)
proposent une vision du haut potentiel qui inclués dparticularités de
fonctionnement dans d’'autres spheres que celléndelligence. L'identification du
haut potentiel s’en trouve modifiée et tend aujtwrida inclure d’autres données
gue la mesure de lintelligence générale ou du eu@cadémique (Caroff, 2006).
Dans cette perspective, certains chercheurs efcipreg tentent de mettre en
évidence l'existence d'un profil type de caractégises conatives et affectives
particuliéres aux personnes a hauts potentielanSel revue de la littérature de
Guignard et Zenasni (2004), quatre caractéristignestionnelles semblent avoir un
fonctionnement spécifique chez ces jeunes :

La premiere est I'anxiété trait qui se définit,aselSpielberger, comme la
tendance constante a réagir avec appréhensioiagit sonc d’'une forme
latente d’anxiété. Selon certaines études (CleraeMullis, 1983 ; Dirkes,
Robinson et Clinkenbeard, 1998 cités par Guignarde@asni, 2004), les
jeunes a hauts potentiels présenteraient une artxaét plus importante que
I'ensemble de la population et répondraient donc sitwations stressantes
par un état anxieux.

La seconde est l'intensité affective ou émotiormelli est définie comme
une sensibilité accrue a toute stimulation. Seloager (1984), les enfants a
hauts potentiels auraient une réceptivité sensomedceptionnelle, qui leur
ferait ressentir avec plus d’intensité les situside vie, et générerait de ce
fait des images de soi différentes que dans lalpbpn générale.

La troisieme est I'hyperstimulabilité qui rejoineé lconcept d’intensité
affective. L’hyperstimulabilité est un ensemble déactions innées,
extrémes et constantes en réponse a des stimeling® et externes
(Piechowski, 1991). Elle peut étre psychomotricenssielle, imaginaire,
intellectuelle et émotionnelle. Les personnes dashpatentiels sembleraient
présenter un degré élevé d’hyperstimulabilité, pbasticulierement au
niveau intellectuel et émotionnel.

La derniere est lintelligence émotionnelle de ¢gesnes. Divers auteurs
mentionnent en effet la présence d'une IE supé&rieassociée au haut
potentiel.

Pour I'ensemble de ces traits cependant, on tralares la littérature autant
d’études qui soutiennent I'hypothése d’'un fonctiement spécifique que d'études
qui le démentent. De plus, certaines défaillancéthatdologiques existent parmi ces
études (Guignard et Zenasni, 2004).

Globalement, les données disponibles actuellememenmettent pas de mettre
en évidence un profil affectif unique caractérigégle 'ensemble des jeunes a hauts
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potentiels. De méme, la présence importante etémydtque de difficultés
relationnelles ou affectives chez ces jeunes, paurbien présente dans les
représentations collectives, est de plus en plugestée. Deux études récentes
(Kostogianni, 2006 ; Evrard et Grégoire, 2008) oévalué I'adaptation
socioaffective de jeunes a hauts potentiels a d'aitt I'échelle d’adaptation
socioaffective d’Achenbach (2001). Ces deux étutlesdent a montrer qu'il
n'existerait globalement pas de particularités aniseau chez les jeunes a hauts
potentiels. Tant pour les troubles du comportermeptatif qu'au niveau des
compétences relationnelles, les auteurs obtiereremtfet des résultats similaires a
ceux d'une population tout venant. Cependant, si fésultats globaux sont
équivalents, ces études mettent en évidence quetpéeificités de fonctionnement
chez les jeunes a hauts potentiels. lls auraiemnmoent une plus grande tendance a
présenter des troubles liés a I'internalisation.

A Tinstar de Roeper (1984), plusieurs recherchemitdent par contre postuler
I'existence, comme dans la population généraledifférents profils conatifs et
affectifs chez les jeunes a hauts potentiels. €elserches ouvrent des perspectives
de compréhension non négligeables des difficultés pgeuvent rencontrer ces
jeunes. C’est dans cette optique que se situekepte étude.

QUESTION DE RECHERCHE

Le concept d’'IE a fait I'objet de nombreuses étudass le domaine de la
psychologie sociale. En général, ces études postgigune IE bien développée
contribue au succeés, tant sur le plan personnelrglagionnel. I'lE, parce qu'elle
permet a la personne une meilleure compréhensionesimeilleure gestion de ses
émotions, contribue également au bien-étre. Enéette intelligence permet
également de mieux faire face aux situations dsstfMikolajczak, 2006).

Bien que moins nombreuses, certaines études dadmmaine clinique se sont
intéressées a I'lE des adolescents. La encoreiette dositif entre une IE bien
développée et un sentiment de bien-étre psychalegapu étre mis en évidence
(Mavroveli, Petrides, Rieffe et Bakker, 2007). Dasp I'lE est également apparue
en lien avec le succés sur le plan académiqueidBgtrFrederickson et Furnham,
2004). Si ces liens peuvent étre répliqués audia population des jeunes a hauts
potentiels, ils pourraient étre des éléments depcéhension non négligeables des
difficultés que ces jeunes rencontrent tant au anivacadémique que social. Cet
article étudie I'lE au sein de cette population tigatiere afin d'identifier
d’éventuelles particularités et certains profils fdactionnement & ce niveau. Les
liens possibles entre I'E et l'intégration sociaé scolaire de ces jeunes sont
également examinés. Les résultats des jeunes & patentiels sont comparés a
ceux d'un échantillon de jeunes tout venant.
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L'intelligence émotionnelle

C’est a Mayer et Salovey (1990) que I'on doit lampiere définition du concept
d’IE. lls la décrivent comme : « une forme d'intglince sociale qui implique la
capacité d’identifier non seulement ses proprestiém® (ou sentiments) mais aussi
celles des autres individus, ainsi que la capagitdiscriminer les différentes
émotions et a les utiliser pour orienter les pemsgteles actions» (Guignard et
Zenasni, 2004, p 307). Depuis, propulsé par I'eeguoent populaire grace a sa
vulgarisation par Goleman au milieu des années ,11@9€ncept d'IE a fait I'objet
de trés nombreuses recherches. Celles-ci ont pefaffer ce concept et de mettre
a jour linfluence de facteurs non intellectuels & réussite d’'un individu dans
différents domaines (académique, social, etc.esEtint également fait apparaitre
des divergences quant a la maniére d’envisager lliexiste aujourd’hui deux
approches majeures de I'lE : envisagée comme dptiau comme trait. Il existe
également une troisieme approche centrée sur laurmedes compétences
émotionnelles, également dénommée approche a-gjuéoria premiére approche —
IE aptitude reste fidéle a la définition des fordms de I'lE Mayer et Salovey
(1990). Cette approche considére I'lE comme unenéord’intelligence parmi
d'autres, se composant d'une série d’aptitudes @uugtre mesurées au moyen de
tests psychométriques standardisés.

On y retrouve 4 composantes organisées hiéraramignie(de I'aptitude la plus
basse a la plus élevée) :

() la capacité a percevoir, décoder et exprimeriastiéns ;

(2) la capacité a utiliser les émotions comme fadtdiies de la pensée ;

3) la capacité a raisonner au sujet d'émotions et appréhender la
complexité ;

4) la capacité de gérer/réguler ses émotions etscadle autres.

Les tests développés dans cette perspective senindsures de performances.
Ces tests sont basés, comme la plupart des téstslidjences traditionnels, sur des
normes qui permettent de situer les performancesdgets examinés par rapport a
celles de la population de référence.

Un second courant d’auteurs s’est distancié de egiproche en considérant I'lE
comme un trait de personnalité. Y incluant des @ends propres a l'individu,
comme l'optimisme ou I'estime de soi, elle s'écadte la référence a une norme
attendue et utilise des questionnaires en autepasspour mesurer la présence de
ces différents traits. Cette approche envisage tlithcomme la fagon habituelle et
préférentielle d’un individu d’appréhender, penseressentir ses émotions et celles
des autres, ainsi que sa maniéere de gérer lesiaitsiaelationnelles.

Au vu du caractere opposé de ce qui est entendlipaptitude ou IE trait, les
auteurs de cette seconde approche, plus partieni@nt Petrides (2001), proposent
de changer le nom d’IE trait en « auto-efficacitéoéonnelle ».
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Dans cette approche, on s'intéresse a la maniérd doe personne met
typiguement en ceuvre ses aptitudes liées a I'lEeRample, une personne pourrait
avoir la capacité de connaitre la meilleure atdt@dadopter dans une situation de
stress, mais étre incapable de mettre cette atiémdosuvre une fois confrontée a la
situation. Dans les questionnaires mesurant I't,til est donc demandé au sujet
non pas comment il faudrait réagir, mais commentdgirait face une situation
particuliere.

Petrides et Furnham (2001) identifient 15 facettasstitutives de I'lE trait qu’ils
regroupent en 4 facteurs dans leur questionndieeTrait Emotional Intelligence
Questionnairg(TEIQue). Le tableau 1 présente les différentestfas mesurées par
le TEIQue. Il est a noter que deux facettes, l'aalaipté et la motivation
intrinséque, ne se rapportent & aucun facteurcpdier. Dans la présente étude, I'lE
est abordée en tant que trait, c’est-a-dire engsmauto efficacité émotionnelle.

Plusieurs raisons sont a l'origine de ce choix.dds objectifs poursuivis est en
effet de comprendre comment 'lE des jeunes a hpotsntiels influence et peut
éventuellement expliquer leur intégration socialsmlaire, et par conséquent leur
bien-étre. Le type de mesure, en termes de perfarengypique et non maximale
paraissait des lors plus approprié. C'est en é&fetvécu » et non les connaissances
« théoriques » qui sont ici intéressantes. Paewsl le modéle de I'lE aptitude
présente un mode de cotation spécifique, en référanune réponse attendue qui
est, dans certains cas, issue de la réponse larplpusemment donnée a un item.
Dans la mesure ou I'hypothése de réponses atypigues pas forcément erronées,
peut-étre formulée pour la population étudiéeeihblait inopportun d’avoir recours
a des instruments utilisant ce type de normes p@ggamment méme des questions
méthodologiques que ces derniéres peuvent poser.

Etude de I'intelligence émotionnelle dans la population
spécifique des jeunes a hauts potentiels

Il existe peu d'études traitant de I'lE chez lesnes a hauts potentiels. De plus,
les différentes conceptions de celle-ci (intelligerrait versus aptitude, approche a-
théorique de I'lE) ont amené les auteurs a utilies outils différents, ce qui rend
leurs résultats difficilement comparables.

Les deux études utilisant des mesures de I'lEwjgitoncordent. Mayer (2001)
et Zeidner, Shani, Matthews et Roberts (2005) entiven effet aux mémes
conclusions : les jeunes a hauts potentiels préstnine IE plus développée que
leur échantillon contréle. Zeidner et al. (2005¢rtfient de meilleures aptitudes
chez les jeunes a hauts potentiels, spécialemes# gni concerne la compréhension
des émotions, la gestion et la régulation de ceileds mettent ces aptitudes en lien
avec un niveau de langage et de vocabulaire qundvédt soutenir cette
compréhension fine.
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Tableau 1

Description des facettes de I'IE trait selon le TEIQue®®

Facteurs

Facettes

Description

Bien-étre

Humeur positive

Humeur joyeuse, sensation
de bien-étre, de satisfaction

Optimisme

Tendance a prendre la vie
du bon coté

Estime de soi

Bonne satisfaction de soi-
méme et de ses productions

Controle de
soi

Régulation
émotionnelle

Capacité de réguler ses
émotions lorsqu’elles ne sont
pas adaptées au contexte

Maitrise de
limpulsivité

Réflexion préalable a
'action, maitrise de ses
désirs

Gestion du stress

Capacité a étre efficace
méme dans les situations
stressantes ou difficiles

Emotionnalité

Perception
émotionnelle

Identification de ses propres
émotions ainsi que celles
d’autrui

Expression
émotionnelle

Description et expression de
ses émotions et de celles
d’autrui

Empathie

Tendance a se mettre dans la
peau d’autrui, a se décentrer

Compétences
relationnelles

Compétences a construire et
maintenir des relations riches
et profondes avec les autres

Sociabilité

Compétences
sociales

Compétences a fonctionner
en public, a s’exprimer,
négocier et faire preuve de
leadership

Régulation des
émotions d’autrui

Capacité a influencer les
émotions d’autrui

Assertivité

Capacité a exprimer de
maniére franche et directe
ses besoins et ses désirs

Hors facteurs

Adaptabilité

Flexibilité, capacité
d’adaptation aux situations
nouvelles

Motivation
intrinséque

Moativation interne, propre a
la personne

'3 Tableau réalisé sur base du site Internet présentant le TEIQue : http:/iwww.teique.be/
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Les études utilisant des questionnaires a-théaiqalkoutissent a des
conclusions plus mitigées. Une premiére étude dsdC(ritée par Guignard et
Zenasni, 2004), utilisant le questionnaire de Bar (Emotional quotient
inventory 1996), montre que I'lE des jeunes a hauts pakntest plus
développée. Lee et Olszewski (2007), utilisant éma outil avec un échantillon
de 234 jeunes, ne mettent pas en évidence deatifférsur le plan global. lIs
notent cependant que les jeunes a hauts potepiésentent de meilleures
capacités d'adaptation face aux situations nousglieais de moins bonnes
aptitudes au niveau de la gestion du stress. Zeidheal. (2005), utilisent
également dans leur étude un auto questionnaile Schutte Self Report
Inventory (Schutte et al., 1998). Inversement aux résuljatds obtiennent au
niveau de I'lE aptitude, les jeunes a hauts pantprésentent un score
significativement moins bon que les jeunes touawnér ce questionnaire. Outre
le fait que cette étude confirme que les outilssaléation de I'lE aptitude et de
l'auto efficacité émotionnelle mesurent des carstiques différentes, elle
souleve la question de savoir pourquoi, malgré aespétences au niveau de
I'lE, les jeunes & hauts potentiels semblent g@tes difficilement leur vie
émotionnelle. Woitaszewski (2001) s’est intéresdéndluence de TI'lE sur la
réussite sociale et/ou académique des jeunes &a paténtiels. Il constate une
absence de relations entre ces différentes vasiabtautefois, son échantillon ne
comportant que des jeunes ayant intégré un progeaspgécialisé, réservé aux
jeunes a hauts potentiels, ses conclusions peuiffinoilement étre généralisées
a tous les jeunes a hauts potentiels.

La présente étude examine l'lE trait des jeunesadtshpotentiels. Afin
d'évaluer Tl'existence d'un profil caractéristiquest/ou d'envisager des
spécificités de fonctionnement de I'lE trait chess geunes, elle compare leurs
résultats a ceux d'un groupe contrble. Elle étédjalement les liens éventuels
de I'lE trait avec l'intégration sociale et la réite académique chez des jeunes a
hauts potentiels insérés dans l'enseignement ardinlus largement, cette
étude a pour but de mieux comprendre le fonctiommmtndes jeunes a hauts
potentiels, et d'interroger [I'hypothése d'un fooctement affectif
caractéristique de cette population. Elle tentdedgant de cerner d’éventuelles
variables qui pourraient expliquer une partie dditéculté d'intégration sociale
et scolaire de certains de ces jeunes.

METHODE

Participants

L’échantillon se compose de 90 jeunes a hauts pekeii66 garcons et 24 filles)
agés de 11 a 18 ans (M : 14 ans 2 mois ; ET : 2aneis). Ces jeunes ont tous fait
appel dans le courant de leur parcours au résdawimversitaire d’écoute et
d’accompagnement des jeunes a hauts potentiela @dmmunauté Frangaise de
Belgique. Ce réseau s'adresse a des jeunes erogueshent ou en difficulté. La
majorité des demandes adressées au réseau (+/} @0t¥n motif scolaire (échec,
ennui, difficultés au niveau des méthodes de thavidus les jeunes ont un QI total
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supérieur a 125 et/ou un QI supérieur a 130 aitsnde compréhension verbale ou
de raisonnement perceptif des échelles de Weschler.

L’échantillon contrdle est composé de 90 jeunesgd@tons et 29 filles) agés de
11 & 18 ans (M = 14 ans 2 mois ; ET = 2 ans 2 mdis)ont été recrutés
aléatoirement dans diverses écoles de I'enseigrteseenndaire. Afin d'éviter que
des sujets a hauts potentiels ne se glissent @daréclantillon, ces jeunes ont passé
le test de matrices de Raven (PM 38) en passatitbective, limitée a 20 minutes.
Les sujets obtenant des résultats supérieurs aermide 90 des normes francaises
pour collégiens ont été écartés de I'échantilloes ldeux échantillons « haut
potentiel et contrdle » sont pairés en age et xe. se

Dans chaque échantillon, deux groupes d'age ontrétis afin d’étre comparés.
Le premier groupe d’age est constitué des jeunekldi 14 ans inclus. Le second
reprend les jeunes de 15 a 18 ans.

Mesures

L'ensemble des sujets a complété la version fraecalu Trait Emotional
Intelligence Questionnaird TEIQue), forme longue. Ce questionnaire en auto-
passation comprend 153 items. Pour chaque itersyjit doit se situer sur une
échelle de Likert en 7 points, allant de « pas alut d'accord » a « tout a fait
d’accord ». La moyenne des réponses obtenues pderidterminer un score d’lE
pour chacune des facettes de I'lE trait décrites laut (tableau 1), ainsi qu'un
score a chacun des quatre facteurs de I'lE et aresglobal. Les coefficients de
fidélité de chacune des facettes sont satisfaisaltant de 0,62 a 0,87. Ce
coefficient est de 0,94 pour le score total. Danprésente étude, seuls les résultats
obtenus aux 15 facettes et le score global semsmtep compte dans les analyses.
Les scores factoriels n'ont pas été utilisés, faliaoir pu retrouver la structure
factorielle solide dans le présent échantillon.

Tous les participants ont également complété lasimer francaise du
questionnaire ASEBAAchenbach System of Empirically Based Assessr2@dl)
destinés aux jeunes de 11 a 18 ans. Ce questierdailue les compétences sociales
et la présence de troubles du comportement sogtatifa Dans cette étude, seuls
les scores obtenus au niveau de l'autoévaluation rdeultats scolaires et des
compétences sociales sont utilisés. Les particspant également di situer leurs
résultats dans diverses matiéres scolaires suécimale de type Likert en 4 points
allant de «insuffisant » a « au-dessus de la mayenitJne moyenne des réponses
est ensuite calculée pour obtenir une note glotalgerformance scolaire.

Enfin, les compétences sociales ont été évaluéesna série d’'items concernant
I'affiliation a divers groupes ou organismes sogiat la qualité des relations
sociales (avec des pairs, des adultes). Sur ladmses items, un score global de
compétence sociale a été calculé.

Procédure
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L’échantillon de jeunes a hauts potentiels a étéuté via la base de données du
réseau interuniversitaire d'écoute et d’accompagmémde la Communauté
Francaise de Belgique. Un courrier comprenant etteel explicative ainsi que les
guestionnaires leur a été envoyé. Les auto questi@s ont été remplis a domicile,
puis renvoyés. L’échantillon de jeunes du groupetrébe a complété I'ensemble
des questionnaires dans le cadre scolaire. Led&stMatrices de Raven et les
questionnaires ont été complétés en présence gamipateur.

RESULTATS

L’intelligence émotionnelle trait

Les résultats obtenus aux 15 facettes du TEIQleessiore total ont été analysés
en fonction du type de jeunes (haut potentiel v@introle), du sexe et de I'dge
(groupe 11-14 ans versus 15-18 ans). Aucune diféérstatistiquement significative
n'a pu étre mise en évidence entre les jeunes & patentiels et le groupe contrdle
(tableau 2). On n'observe pas d'effet du sexe €&@bl3). En revanche, certaines
facettes de I'lE se développent differemment aviégel au sein des deux
échantillons (tableau 3). C'est le cas de I'emigattie I'adaptabilité et des capacités
de régulation émotionnelle qui augmentent avecel'@fpez les jeunes a hauts
potentiels alors gu’elles ont tendance a stagnée\@ diminuer au sein de notre
échantillon contréle.

Les liens entre la réussite académique, les compéte  nces sociales et
I'intelligence émotionnelle

La réussite académique

Il existe une relation positive entre le niveauEddt la réussite académique. La
corrélation entre le niveau d'lE trait et la rétssacadémique est significative.
Toutefois, la force de la relation entre ces deapviables est faible [F = 12,899, p >
0,000 ; R2adj. = 0,069]. Le niveau d'IE ne permeeéfet d’expliquer que 7 % de la
variance des performances académiques.

Afin d’examiner le lien entre le niveau d’IE et tdussite académique, deux
groupes (réussite ou échec académique) ont étdituéssen fonction de la note
globale de performance académique. Le groupe nomnééissite », comprend les
jeunes qui ont une note globale de performanceaseosupérieure ou égale a la
moyenne. Le groupe « échec » est constitué de gqaiuabtiennent un score global
inférieur a la moyenne. Les résultats de ces deompgs au TEIQue ont ensuite été
comparés. Les résultats obtenus, (tableau 4) netterévidence des différences
significatives au niveau de plusieurs facettes etsdore global d'intelligence
émotionnel. Ce dernier est significativement plusvé chez les jeunes qui
réussissent sur le plan académique. On n'observal’péfet du type de jeunes sur
ces deux groupes.
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Tableau 2

Comparaison des résultats au TEIQue selon le type de jeune

Haut potentiel

M et (ET)
(N=90)

Groupe controle

M et (ET)
(N=90)

Estime de soi
Expression émotionnelle
Motivation intrinséque
Régulation émotionnelle
Humeur positive
Empathie

Compétences sociales
Maitrise de I'impulsivité
Perception émotionnelle
Gestion du stress

Rég. émotionnelle autrui

Optimisme

Compétences relationnelles

Adaptabilité
Assertivité

Score total

4,65 (1,10)
3,89 (1,28)
4,45 (1,08)
4,38 (1,05)
5,0 (1,58)
4,41 (0,96)
4,55 (1,10)
4,22 (1,04)
4,44 (1,04)
4,19 (1,02)
4,41 (1,04)
4,74 (1,25)
5,06 (1,04)
4,09 (0,93)
4,60 (1,09)

4,48 (0,76)

4,49 (0,96)
4,00 (1,09)
4,5 (0,91)
4,27 (0,88)
5,09 (1,25)
4,34 (0,78)
4,64 (0,94)
4,27 (0,85)
4,42 (0,85)
4,10 (0,90)
4,18 (0.88)
4,81 (1,02)
5,26 (0,91)
4,15 (0,71)
4,58 (0,85)

4,4 (70,52)

0,09

0,93

Afin d’examiner le lien entre le niveau d'IE et taussite académique, deux
groupes (réussite ou échec académique) ont étditaéssen fonction de la note
globale de performance académique. Le groupe nomnédissite », comprend les
jeunes qui ont une note globale de performanceaseosupérieure ou égale a la
moyenne. Le groupe « échec » est constitué de gaiuxbtiennent un score global

inférieur a la moyenne. Les résultats de ces deonpgs au TEIQue ont ensuite été

comparés. Les résultats obtenus, (tableau 4) medterévidence des différences
significatives au niveau de plusieurs facettes etsdore global d'intelligence
émotionnel. Ce dernier est significativement plusvé chez les jeunes qui
réussissent sur le plan académique. On n'observel’pffet du type de jeunes sur

ces deux groupes.
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Tableau 3

Résultats des effets de l'interaction type de jeune-sexe et type de jeune-
groupe d’age sur les résultats au TEIQue

Effets de l'interaction Effets de l'interaction
type de jeune-sexe type de jeune- groupe d’age
F Signification F Signification
Estime de soi 0,32 0,57 0,22 0,64
Expression
. 0,41 0,52 0,97 0,33
émotionnelle
Motivation
R 0,60 0,44 0,62 0,43
intrinseque
Régulation
) 0,11 0,75 4,13 0,04
émotionnelle
Humeur positive 0,75 0,39 0,97 0,33
Empathie 1,01 0,32 4,08 0,05
Compétences
0,38 0,54 0,07 0,79
sociales
Maitrise de
) 2,43 0,12 0,58 0,45
I'impulsivité
Perception
0,95 0,33 0,72 0,40
émotionnelle
Gestion du stress 1,86 0,17 0,85 0,36
Rég. émotionnelle
0,52 0,47 0,71 0,40
autrui
Optimisme 1,85 0,18 0,01 0,93
Compétences
0,87 0,35 0,62 0,43
relationnelles
Adaptabilité 2,04 0,16 3,83 0,05
Assertivité 0,06 0,81 0,47 0,49
Score total 1,440 0,23 0,83 0,36

Note : Les valeurs en gras signalent un effet d’interaction significatif.
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Tableau 4

Résultats des effets du groupe réussite/échec et de l'interaction type de jeune-
groupe réussite/échec sur les résultats au TEIQue

Estime de soi

Expression émotionnelle
Motivation intrinseque
Régulation émotionnelle
Humeur positive
Empathie

Compétences sociales
Maitrise de I'impulsivité
Perception émotionnelle
Gestion du stress

Reg. émotionnelle autrui

Optimisme

Compétences relationnelles

Adaptabilité
Assertivité

Score total

Effet du groupe

Réussite-Echec

Effet de l'interaction
Type de jeune x

Groupe Réussite -

7,00
2,99
19,08
1,73
5,94
0,79
3,97
13,64
4,42
1,15
0,02
8,87
7,19
6,26
4,84

12,06

Sig

0,01
0,09
0,00
0,19
0,02
0,37
0,05
0,00
0,04
0,29
0,89
0,00
0,01
0,01
0,03

0,00

Echec
F Sig
0,18 0,67
1,51 0,22
0,19 0,67
0,01 0,93
0,06 0,80
1,15 0,29
0,22 0,64
0,33 0,57
0,16 0,69
0,00 0,97
0,06 0,81
0,22 0,64
1,31 0,25
0,00 0,99
0,04 0,85
0,17 0,68

Note : Les valeurs en gras signalent un effet significatif.

Néanmoins, le taux d’échec étant moins importargean de I'échantillon « haut
potentiel», et afin d’avoir une vue plus précisefdoctionnement de chacun des
groupes, nous avons comparé les résultats au saihajue échantillon (tableau 5).
Les jeunes a hauts potentiels qui réussissentesptah académique présentent de
maniére significative des compétences plus dévéleppu niveau de la maitrise de
impulsivité et des compétences relationnelles.dht également une plus grande
motivation intrinséque. Dans le groupe contrble,rettouve chez les éléves qui
réussissent une motivation intrinseque plus déyEepainsi qu'une meilleure
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maitrise de I'impulsivité. On note également ungdence significative au niveau

de l'optimisme, de l'adaptabilité et de I'assefivi Les jeunes qui réussissent
présentent également des compétences sociales etiveau de perception

émotionnelle plus développé.

Tableau 5

Comparaison des résultats au TEIQue dans les groupes échec et réussite

M et (ET)
Met (ET) Groupe Sig
Groupe échec o
réussite

Haut potentiel Estime de soi 4,27 (1,25) 4,82 (1,01) -1,96 0,05
Expression émotionnelle 3,44 (1,34) 4,06 (1,18) -1,83 0,07
Motivation intrinseéque 3,84 (1,01) 4,64 (1,08) -2,98 0,00
Régulation émotionnelle 4,22 (1,14) 4,43 (0,88) -0,74 0,46
Humeur positive 4,60(1,63) 5,26 (1,44) -1,60 0,11
Empathie 4,21(1,04) 4,51 (0,65) -1,20 0,24
Compétences sociales 4,36(1,18) 4,63 (0,77) -0,95 0,35
Maitrise de I'impulsivité 3,67(1,00) 4,35 (1,14) -2,55 0,01
Perception émotionnelle 4,25(1,10) 4,53 (0,91) 0,30 0,31
Gestion du stress 4,10(0,97) 4,29 (1,11) -071 0,48
Rég. émotionnelle autrui 4,38(1,14) 4,45 (0,71) -0,24 0,81
Optimisme 4,43(1,25) 4,91 (1,16) -1,50 0,14

Compétences 5,25 (1,25)

4,60(0,96)

relationnelles -2,41 0,02
Adaptabilité 3,85(1,01) 4,21 (0,59) -1,48 0,14
Assertivité 4,36(1,07) 4,70 (1,09) -1,21 0,23
Score total 4,17(0,79) 4,60 (0,55) -2,22 0,03
Groupe contréle  Estime de soi 4,25(0,94) 4,65 (1,02) -1,76 0,08
Expression émotionnelle 3,98(1,06) 4,08 (1,16) -0,41 0,68
Motivation intrinséque 4,02(0,93) 4,67 (0,77) -3,24 0,00
Régulation émotionnelle 4,12(0,88) 4,36 (0,81) -1,21 0,23
Humeur positive 4,81(1,06) 5,35 (1,46) -1,92 0,06
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Empathie 4,38(0,81) 4,35 (0,76) 0,15 0,88
Compétences sociales 4,38(0,88) 4,82 (1,05) -2,02 0,05
Maitrise de I'impulsivité 3,94(0,82) 4,44 (0,76) -2,73 0,01
Perception émotionnelle 4,15(0,86) 4,57 (0,79) -2,16 0,03
Gestion du stress 3,99(0,89) 4,17 (0,95) -2,16 0,41
Rég. émotionnelle autrui 4,17(0,96) 4,15 (0,78) -1,73 0,93
Optimisme 4,46(0,81) 5,12 (1,15) 0,09 0,00
Compétences

5,12(0,85) 5,38 (1,02) -1,24 0,22
relationnelles
Adaptabilité 3,96(0,66) 4,31(0,73) -2,23 0,03
Assertivité 4,32(0,82) 4,72 (0,89) -2,06 0,04
Score total 4,27(0,49) 4,61 (0,54) -2,90 0,00

Les compétences sociales

Les résultats de I'analyse de régression linéamatrant que le niveau d’IE trait
est en lien avec le résultat obtenu au niveau destgpnnaire de compétences
sociales et ce spécialement dans I'échantillon wt patentiel » [F = 16,217, p <
0,000, R2adj. = 0,162]. Ce lien existe égalememsd&chantillon contréle mais
I'effet est moindre puisque seul 5 % de la variapeavent étre attribués au niveau
d’IE trait [F = 5,631, p < 0,020, R2adj. = 0,054].

DISCUSSION

Les analyses montrent quil n'y a pas de différeremre le niveau de
développement de l'intelligence émotionnelle tdahs notre échantillon de jeunes a
hauts potentiels et dans un échantillon de supitr@le issus de la population tout
venant, quels que soient I'age et le sexe.

Il est peu aisé de comparer ces résultats a ceugtddes antérieures puisque la
présente étude est, a notre connaissance, la pecmigtiliser le TEIQue comme
instrument de mesure de I'lE. Cependant, en nosartiesur les résultats obtenus
aux différentes facettes du TEIQue et en les coamiadt des mesures similaires
dans les questionnaires a-théoriques, nous n'asous pas aux mémes conclusions
que Lee et Olszewski (2006) qui mettaient en évidetle moindres capacités des
jeunes a hauts potentiels a gérer leur stress. Neugpliquons pas non plus les
résultats de Zeidner et al. (2005) qui mettaientéeidence de moins bonnes
capacités chez des jeunes a hauts potentiels synlale de l'auto efficacité
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émotionnelle. Sur la base des observations antégeparticulierement cliniques,
nous nous attendions pourtant & rencontrer deéreiftes, notamment en ce qui
concerne les compétences liées au controle émefiosauvent décrites comme
utilisées préférentiellement par ces jeunes.

Les résultats obtenus peuvent cependant étre elgligEn effet, ce qui est
relevé par les cliniciens est une utilisation préféielle du contrble émotionnel sur
un mode défensif. Or, les compétences de contrdietiénnel évaluées par le
TEIQue sont adaptatives. Méme s'ils contrélent digigment leurs émotions, en les
intellectualisant par exemple, les jeunes a hatentiel ne gerent pas forcément
mieux la situation en utilisant ces procédés. Lapues fréquent a ces techniques
n'est donc pas toujours adaptatif pour eux. On mefgendant des spécificités de
développement de certaines facettes de l'lE tiaéizdes jeunes a haut potentiel.
Avec I'age, ces derniers développent leurs compéted’empathie et de régulation
émotionnelle, alors que celles-ci restent plusletabans la population tout venant.
On peut émettre I'hypothése qu'ayant des référepaef®is en décalage avec celles
des autres jeunes, les jeunes a haut potentiel @oenés, plus que d’autres, a
apprendre a gérer leurs émotions et a se mettee plate d'autrui s'ils veulent
maintenir des relations sociales satisfaisantes Bgothéses sont toutefois a
confirmer lors de recherches ultérieures.

Globalement, nos résultats viennent soutenir I'tlgpse qu'il n’existe pas de
caractéristique typique a I'ensemble des perso@nbgaut potentiel au niveau de
I'lE-trait. Néanmoins, les résultats obtenus au Q&# par les jeunes a hauts
potentiels présentent une variabilité importante. YOtrouve des scores extrémes
(bas ou élevés) en plus grand nombre que dans édtemtillon contrble. Les écarts
types des scores obtenus par les jeunes a hautipbtux différentes facettes sont
généralement plus élevés. S’ils écartent I'hypattdan profil unique, nos résultats
renforcent, a l'inverse, I'idée de Roeper (1984) aftirme que I'on trouve dans la
population a haut potentiel différents profils dendtionnement au niveau
émotionnel. Au vu des résultats de cette études Bmettons également I'’hypothése
que ces profils seraient plus extrémes, plus t@schue dans la population tout
venant.

A ce stade, nous pouvons écarter 'hypothése qulmes a haut potentiel vus
en consultation se caractériseraient par un failvieau d’IE-trait. Il reste toutefois a
explorer plus avant les profils de ces jeunes ande de fonctionnement sur le plan
émotionnel et a mettre ces profils en lien avediffigultés rencontrées. Un premier
pas dans ce sens est réalisé au sein de cettepgtudbe mise en évidence de liens
qui unissent le niveau d’lE-trait, les compétermasales et la réussite académique.

Les analyses réalisées montrent que le niveautddiEa un effet sur la réussite
académique. Il convient toutefois de rester prudpraint aux interprétations a ce
niveau compte tenu du peu de variance expliquéé)(Tes résultats confirment les
résultats de I'étude réalisée par Petrides, Frekin et Furnham (2004). Ces
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auteurs affirment en effet qu’'un haut niveau d'&ttpeut étre mis en lien avec de
meilleures performances académiques. lls postdélgatement un effet facilitateur
de I'lE trait en cas de moindres ressources splale intellectuel. Cet effet peut étre
répliqué (a taille d’effet égal) dans une populatie jeunes a haut potentiel. Méme
lorsque les capacités intellectuelles sont élevéesniveau d'IE trait semble
interférer sur la réussite académique. Lorsqu’'wmngea haut potentiel est en
difficulté sur le plan scolaire, il convient done d'interroger également sur son
niveau d’'IE et les difficultés qui pourraient ercdéler.

Dans cette étude, nous montrons aussi que lestdacee I'lE trait qui sont
moins développées chez les jeunes en échec scoiffiénent selon les populations.
Il convient de rester prudent car I'effet du typejdune n’a pu étre démontré, peut-
étre a cause de la présence d'un plus grand nod®rgunes issus du groupe
contrdle dans le groupe « échec ». Néanmoins, ami@ant les résultats de chaque
échantillon, il apparait qu'un plus grand nombre dieensions de I'lE trait
semblent moins bien développées, en cas d'échedémigue, au sein de notre
échantillon contréle. Le bien-étre notamment, sentius affecté. De méme, les
sujets contréles démontrent de moins bonnes cégasitr le plan de la perception
émotionnelle et de I'adaptabilité, ce qui n'est fmsas des jeunes a haut potentiel.
De méme, le type de compétences qui leur font déiéfére. Chez les jeunes a haut
potentiel, ce sont les compétences relationnellesgnt moins développées alors
gue dans la population tout venant, il s’agit desngétences sociales. Cette
différence laisse présager des problemes différ&mtieffet, chez les jeunes a hauts
potentiels, il semble que ce soit un manque de étenges a établir des relations
individuelles de qualité (avec I'enseignant ou pe@rs) et non pas des difficultés a
étre en groupe qui influence les résultats scaait® constat peut étre mis en lien
avec I'étude de Cuche et al. présentée dans ce méméro. Nos résultats montrent
également que pour les deux populations, les jeeneéchec éprouvent plus de
difficulté a maitriser leur impulsivité.

Enfin, les jeunes en échec présentent un niveas fdible de motivation
intrinséque. L'étude du lien entre le niveau de pétances sociales et I'lE trait
confirme I'hypothése selon laquelle le niveau dfi&it a un effet sur la capacité a
s'intégrer dans un groupe et a établir des relatide qualité avec les autres Ce
constat est particulierement vrai pour les jeunkaui potentiel (16 % de la variance
expliquée). L'effet est nettement moindre dansHhastillon contréle (5 % de la
variance expliquée). A nouveau, tout comme pourélsssite académique, ce fait
pourrait étre expliqué par des profils d’IE difféte entre nos deux populations.
Cette hypothése devrait faire I'objet de recheraligsieures.

CONCLUSIONS ET PERSPECTIVES DE RECHERCHE

Les résultats obtenus dans cette étude permettéotrter I'existence de
caractéristiques de T'lE trait typiques de touteplapulation des jeunes a haut
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potentiel. lls renforcent un courant de recherche enpvisage la population des
personnes a haut potentiel comme étant diversfgerésultats éclairent également
certains liens qui existent entre I'lE trait ette@mes difficultés rencontrées par ces
jeunes. En ce sens, ils soutiennent l'intérét d'émaluation trés large des jeunes a
haut potentiel, incluant notamment une exploratierteur IE.

Pour les jeunes a haut potentiel qui sont en ditficsur le plan académique,
cette recherche apporte quelques éléments de chemmién qu’'il nous semble
intéressant d’approfondir. L’examen du profil des geunes dans des recherches
ultérieures, en vy incluant d’'autres paramétresiféérdntes mesures, permettra de
comprendre plus finement la nature de ces intenastavec la réussite académique
et I'intégration sociale. Une exploration plus kardes différents profils de jeunes a
haut potentiel, y compris ceux qui ont un niveauEdtait particulierement
développé, apportera également des éléments deréoemsion intéressants de leur
fonctionnement et des points d’ancrage pour legsepsionnels qui sont amenés a
travailler avec eux.
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LES COMPETENCES EMOTIONNELLES CHEZ LES
JEUNES A HAUT POTENTIEL : SPECIFICITES,
SIMILARITES ET LIENS AVEC LA REUSSITE SCOLAIRE.

L'étude évalue les compétences émotionnelles (EE)3b jeunes a haut potentiel
(Agés de 11 a 19 ans) et comparent leurs résaltatséchantillon contréle. Le PCE
(Profil de Compétences Emotionnelles, Brasseur ikblsczak, 2012) a été utilisg
pour évaluer les CE, ce qui permet d’obtenir desures différenciées au niveau
intra et interpersonnel. L'intégration sociale égaluée au moyen d’une adaptation
de I'échelle de compétences sociales de I'Achenb@ehsion francaise). Le
résultats mettent en évidence des CE moins déveéspphez les jeunes a haut
potentiel au niveau intrapersonnel. Ceux-ci présgnpar contre de meilleures GE
au niveau interpersonnel. Des différences appamiggalement au niveau du sexe,
les filles présentant des CE moins développéeslepigarcons. Les résultats ne
montrent pas de différences en fonction du prafieliectuel (homogéne versus
hétérogene selon les échelles de Weschler). Lasgtatss mettent également
évidence des liens entre les CE et la réussitaisepplus le niveau de CE est éleyé,
spécialement au niveau intrapersonnel, mieux leagg performent scolairement.
Enfin, un niveau élevé de CE favorise l'intégratierciale tant chez les jeunes a
haut potentiel qu'au sein de I'échantillon contrdle
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INTRODUCTION ET OBJET DE L’ETUDE

Cette étude vise a mieux comprendre le fonctionméndes jeunes a haut
potentiel au niveau des compétences émotionnelms de [Iintelligence
émotionnelle) en comparant les résultats obtenuseaude cette population a ceux
d’'un échantillon contréle. Elle poursuit, en ce sdes mémes objectifs que I'étude
préalablement réalisée et présentée au chapitedd mhrtie empirique.

Sans reproduire I'ensemble de l'introduction s au chapitre 1, rappelons
que les résultats des études (peu nombreusesgre$sant aux compétences
émotionnelles (CE) des jeunes a haut potentietentrésultats contrastés (selon le
type de mesures utilisées notamment). Elles ne giggnt donc pas de trancher
guant a I'existence d'un fonctionnement typiqueeanveau (Guignard & Zenasni,
2004). Au sein de I'étude présentée au chapitréed résultats ne mettaient en
évidence aucune différence significative entre jesnes a haut potentiel et
I’échantillon contrdle en utilisant la version f@ise du TEIQueT{ait Emotional
Intelligence QuestionnairePetrides & Furnham, 2001, Mikolajczek al., 2007) ,
qui est un instrument mesurant l'intelligence émutielle trait.

Plusieurs courants théoriques sous-tendent le climmgcherche des CE (voir
introduction du chapitre 1 et du chapitre 2 deddip empirique). L'étude présentée
au chapitre 1 est basée sur une mesure d'intetleggg&motionnelle qui envisage
celle-ci comme un trait de personnalité. Dés ltesTEIQue comprend également
des mesures d'estime de soi, de bien-étre ou emtmmotivation. Conscients de
l'intérét d'obtenir un profii de fonctionnement fifencié au niveau des
compétences émotionnelles (notamment au niveaa @ttinterpersonnel, et ayant
développé et validé un instrument mesurant pluststnent les 5 compétences
émotionnelles (identifier, exprimer, comprendragulér et utiliser ses émaotions) de
maniére différenciée pour soi et pour autrui (wiapitre 2), il semblait utile de
réinterroger le fonctionnement des jeunes a hatgnpiel sur base de cet outil. En
outre, nous avons également ajouté au sein deétatte une analyse en fonction du
profil intellectuel des jeunes (homogenes/hétéregémtre les différents indices).
L’hypothése sous-jacente a cette analyse étanfepugeunes présentant un profil
intellectuel hétérogéne, ou présentant des competeverbales plus développées,
pourraient présenter un profil de compétences é@moagilles spécifiques. En effet,
les observations cliniques suggérent que présemtgurofii homogéne au niveau
intellectuel peut aider le jeune a se construire raprésentation de soi plus unifiée
au niveau de ses compétences. Deés lors, présentanofil intellectuel hétérogéne
pourrait avoir des répercussions sur le développemees compétences
émotionnelles. Par ailleurs, dans leur étude, &gidkt al. (2005) avait mis en
évidence au niveau de I'lE habilité, de meillewwempétences chez les sujets a haut
potentiel. lls émettaient des lors I'hypothése dian avec les compétences verbales
de ces jeunes, ceux-Ci pouvant s’appuyer sur le figeau verbal pour mieux
nommer, exprimer et des lors comprendre leurs @metiDans cette étude, nous
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évaluerons si cette hypothése peut se vérifieglard’'on s'intéresse aux CE au
niveau des traits, & savoir, leur mise en ceuvre davie quotidienne.

Cette étude vise également a évaluer les liens &®rCE et la réussite scolaire.
Les résultats obtenus lors de la premiere étudepermis de mettre en évidence
plusieurs liens unissant ces variables, tant au deila population a haut potentiel
que dans la population tout venant. Les processussjacents a ces liens semblaient
différer entre les deux types de jeunes. Néanmdandijfférence de proportion de
jeunes en échec au sein de I'’échantillon & hawnpiet et de I'échantillon contrble
ne permettait pas d’affirmer cette différence. Aeffet, nous avons veillé a ce que,
dans cette étude, les 2 échantillons présentemirdesrtions similaires de jeunes en
échec ou en réussite.

Enfin, cette étude vise a évaluer l'intégrationialecet la qualité percue des
relations sociales au sein des deux populationengisage leurs liens avec les
compétences émotionnelles.

METHODE

Participants

L’échantillon se compose de 135 jeunes a haut pete(B85 filles et 100
garcons) agés de 11 a 19 ans (M = 15. ans ET )2 préalablement identifiés. Ces
jeunes possédent un QI global supérieur a 125 acare supérieur a 130 a l'indice
de compréhension verbale ou de raisonnement péraaptéchelles de Wechslér

L’échantillon controle est composé de 135 jeund&sfiles et 97 garcons) agés
de 11 a 19 ans (M = 15. ans 6 mois ; ET = 2 aisprit été recrutés aléatoirement
au sein de différentes écoles secondaires. Afirvitd’é que des sujets a haut
potentiel ne se glissent dans cet échantillon, jeares ont complété le test de
matrices de Raven (PM 38), en passation limité@ autes. Les sujets obtenant
des résultats supérieurs au percentile 90 des softaecaises pour collégiens ont
été écartés de I'échantillon.

Une large majorité de I'échantillon fréquente l'eigmement général (86% des
jeunes a haut potentiel et 91% des sujets conjralagpeu moins de 10% fréquente
'enseignement technique (11% des sujets hautsnpele et 7% des sujets
contrdles) et un pourcentage minime est scolaasé denseignement professionnel

1 e critére d’'un QI égal ou supérieur a 125 gEubitre surprenant car il différe quelque peu du
critere de 130, habituellement employé. Il a étdisitcar il permet de tenir compte de l'intervalle
de confiance, ce qui semble plus valide statistitpre (Grégoire, 2009c¢). Les résultats aux indices
de compréhension verbale et de raisonnement pérsgperent également des criteres pertinents
lorsque I'on travaille avec des enfants a hautemnt@ls (Saklofske et al., 2006). En effet, tenir
compte de ces indices revient a calculer I'l|AG i@edd’aptitude générale) qui, dans prés de 70%
des cas s'avere étre supérieur au QI total obtensea de cette population. Les moins bonnes
performances obtenues en vitesse de traitememnfugndément observées chez les jeunes a haut
potentiel (Peirera-Fradin, Caroff & Jacquet 201@néprobablement en lien avec ce constat.
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(3% de I'échantillon haut potentiel et 2% de I'éatilfon contréle). Les jeunes des 2
échantillons sont répartis de maniére équivaleatesdes différents degrés : 33%
fréquentent le ler degré de I'enseignement secandzi% le 2nd degré et 30% le
3eme degré.

Quarante-sept pourcents des jeunes de ['échantiitdal réussissent bien
scolairement (52% dans I'échantillon « haut potgntiet 42% dans I'échantillon «
contrdle »), 27% présentent 1 a 2 échecs (25% Ida@ntillon « haut potentiel »
et 29% dans I'échantillon « contréle ») et 26% sentéchec avéré (23% dans
I'échantillon « haut potentiel » et 29% dans I'éutilion « controle »).

Procédure
La participation des jeunes s’est faite sur basentaire.

Une partie des jeunes de I'échantillon « haut gatkn (environ 70%) a rempli
les questionnaires via internet. lls ont été cddtaeia un mail qui leur expliquait
brievement les objectifs de I'étude (comprendre memt les jeunes vivent leurs
émotions au quotidien), le temps nécessaire poapgndre, et leur donnait un lien
sécurisé pour remplir les questionnaires en lidite Ie souhaitaient. Le reste de
I'échantillon a rempli les questionnaires au fornmpier en présence d’'un
examinateur.

Soixante-six pourcents de I'échantillon « haut ptied » ont été recrutés via une
base de données constituée dans le cadre de etiosidtau sein un centre d'aide et
de recherche spécialisé dans la thématique dupladentiel. Les 33% restant ont été
recrutés avec l'aide de psychologues (de centrgshpsmédico-sociaux ou prives)
ou via les écoles qui ont servi & constituer laytaon controlé .

La population contrdle a été constituée auprés deodes secondaires et d'un
internat (accueillant des jeunes de 3 écoles dfffixs). Les directeurs des
établissements ont été contactés par téléphonet eegus un courrier explicatif du
fonctionnement et des objectifs de la recherche.

Mesures

Les compétences émotionnelles

Les compétences émotionnelles ont été évaluéesaide I'du Profil de
Compétences EmotionnelléBCE, Brasseur et Mikolajczak, 2093 Le PCE est
une mesure auto-rapportée des CE qui compte 5G ifmur lesquels les sujets
doivent se situer sur une échelle de Likert enibtpdde « pas du tout d’accord » a
« tout a fait d'accord »). Il permet d'obtenir unose pour chacune des 5 CE
(identification, expression, compréhension, régoatet utilisation) de maniére

15 Les sujets recrutés via les écoles disposalanthilan réalisé par une psychologue, permettant
d’attester du haut potentiel.
18 voir l'article de validation présenté au chapir de la partie empirique.

141



Partie empirique

différenciée pour soi (au niveau des émotions @m®@u sujet) et pour autrui (au
niveau des émotions des autres). Il fournit égaféma score global intrapersonnel
et interpersonnel et un score total. Cet outil @nés de bonnes propriétés
psychomeétriques (voir chapitre 2), mais il a étéalement créé pour des adultes et
des jeunes de plus de 16 ans. Dés lors, pour lssinsede I'étude, certaines
formulations d’items, sans toucher a la structurgydestionnaire, ont été modifiées
afin de faciliter la compréhension des jeunes.eCattsion (disponible en annexe) a
été présentée aux jeunes de moins de 15 ans.

Malheureusement, malgré ces adaptations, les ciegffs de consistance interne
répertoriés aux niveaux des 10 sous-échelles (@wakpécifiguement chacune des
compétences émotionnelles) ne sont, dans I'ensembte satisfaisants. (de.41 a
.67). Ce fait est probablement en partie di au petinbre d’items qui composent
ses sous-échelles, la variation sur un seul deiteess ayant dés lors un poids
important sur la valeur des Des lors, pour les jeunes de moins de 15 anks E=u
3 scores globaux (score total, CE intrapersonne&fleSE interpersonnelles) seront
utilisés @ de.76 a .80). Au sein de I'échantillon des jeudesplus de 15 ans, la
consistance interne est satisfaisante pour I'enkedd l'outil @ de .617 a .87) a
I'exception des 2 sous-échelles d’expression destiéns (pour soi et pour autrui)
présentant respectivement wile .56 et .58.

Les compétences sociales et relationnelles

Les compétences sociales ont été évaluées a Khiohe version courte de la
version francaise de I'échelle de compétences lescidel’Achenbach System of
Empirically Based Assessme(ASEBA, 2001) destinée aux jeunes de 11 a 18 ans.
Cette version compte 6 items évaluant la qualit® éations sociales (avec les
pairs, les adultes). Pour chaque item, les jeum@gedt choisir parmi différentes
propositions celle qui représente le mieux la téale leurs relations. Exemples : «
Par rapport aux jeunes de ton 4ge, comment t'egtenadvec les autres jeunes ?
Choix de réponses : Mieux-Aussi bien-Moins bienu»emcore « Sans compter tes
freres et sceurs, combien d’amis proches ou intiazets ? Choix de réponses :
Aucun- 1- 2 ou 3- 4 ou plus ». Sur la base de tm®ms, un score global de
compétences sociales a été calculé. Cette meswaemesure auto-rapportée mais
elle comporte également une prise d’informations lsase d'éléments plus «
objectifs », tels que le nombre d’amis proches wmeoee la fréquence des contacts
avec les amis. Le score obtenu est donc une mesuomgosite.

En addition de cette échelle, les jeunes a hautngiet ayant répondus au
guestionnaire via internét ont également complété une courte adaptation de

7 La mesure de I'alpha étant sensible aux nomtbitssms, , una de .60 est considéré comme

acceptable pour les échelles comptant moins def®i(Cronbach, 1951).
18 Pour des raisons pratiques liées au temps deafp@s (celui-ci ne pouvant &tre augmenté
davantage pour la passation au sein de la strustalaire), les jeunes ayant répondu par internet
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I'échelle de qualité des relations interpersonsell@uality of Interpersonal
Relationships ScaleEQRI ; Senécal, Vallerand, & Vallieres, 1992). tt€e
adaptation consiste en 4 items pour lesquels lggssdoivent se situer sur une
échelle de Likert en 5 points. Exemple d’itemsJe«suis satisfait de mes relations
avec mes proches » ou « J'ai fréquemment des tomrfliec mes proches ». La
consistance interne au sein de I'échantillon eshbq=.69).

Propension au ressenti d’émotions positives et tiéem

La propension du sujet a ressentir les émotionstipes et négatives a été
évaluée a l'aide de la version francaise du P@sidind Negative Affect Schedule
(PANAS, Watson, Clark, & Tellegen, 1988). Ce qumstiaire propose 20 adjectifs
émotionnels : 10 ayant trait aux émotions positiged0 ayant trait aux émotions
négatives. Pour chacun d’entre eux, le sujet spésifr une échelle de 1 a 5 (de «
rarement » a « souvent ») la fréquence générale Eepielle il ressent chaque
émotion. L'outil permet d’obtenir un score de regspour les émotions positives et
un score pour les émotions négatives. A nouveaguestionnaire a été complété
par les jeunes ayant répondu au questionnairentéaniet. La consistance interne est
satisfaisante tant pour les ressentis positifsq3) que négatifsuE.83).

La réussite scolaire

La réussite scolaire a été évaluée a l'aide du merdiéchecs rapportés par les
jeunes en se basant sur les résultats obtenudlatirbprécédent la prise de mesure.
En outre, le fait que le jeune soit en redoublenaeigalement été pris en compte, le
bulletin sur lequel sont basés les résultats éanpremier de l'année. Trois
catégories ont alors été créées selon les cristiieants: Réussite : jeune n'étant pas
en redoublement et ne présentant aucune notedunféra la moyenne. Echec faible :
jeune étant en redoublement ou présentant 1 olécgcEchec avéré : jeune étant
en redoublement et présentant au moins 1 échetétanhpas en redoublement et
présentant 3 échecs ou plus.

Le profil intellectuel

60 jeunes de I'échantillon a haut potentiel ont ébpartis en 2 groupes
(homogéne versus hétérogene) en fonction des abtesues lors de la passation de
leur test d'intelligence. Les sujets ayant été ugks en majorité via une base de
données, l'identification du haut potentiel pouvddter de quelques années. Certains
sujets disposent donc de notes obtenues a la WIS@nHtis que l'autre partie de
I'échantillon a été évaluée a l'aide de la WISC-I€ompte tenu de bonnes
corrélations existantes entre le QI verbal (QIV 8@l 1ll)) et lindice de
compréhension verbale (ICV (WISC 1V)) et du QI dafprmance (QIP (WISC III)

ont complété 2 questionnaires supplémentaires a fidss de mesures corrélationnelles ne
nécessitant pas forcément une complétion paraditéotle I'échantillon.
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et de lindice de raisonnement perceptif (IRP (WA (Grégoire 2009), nous
avons décidé d'utiliser tant les données issuek gmssation d’une WISC-IIl que
celles de la WISC-IV. Au vu du nombre assez impurtie jeunes a haut potentiel
montrant un indice de vitesse de traitement a IS@VIV significativement inférieur
aux résultats des autres indices (Peirera-FradimfC& Jacquet 2010), nous avons
décidé dans cette étude, de ne prendre en cortsitépue I'ICV et I'IRP pour
déterminer I'homogénéité/hétérogénéité du profilsdpie les jeunes avaient été
évaluées a l'aide de WISC-IV. Les normes telles défnies par Grégoire (2005,
2009) ont utilisées pour déterminer I'hétérogénéignificative. Pour les jeunes
évalués a I'aide de la WISC-III, un profil a éténsawléré comme hétérogéne lorsque
le jeune présentait une différence supérieure aleéy 12 points entre le QIV et le
QIP. Pour les jeunes évalués a laide de la WISC-&6 indices utilisés
correspondant a l'indice d’aptitude générale (IAGir Grégoire 2009), la norme de
significativité pour I'hétérogénéité est de 14 pin

Résultats

La fiabilité des mesures utilisées

Les résultats des analyses de fiabilité, partiedienprésentés dans la section «
Mesure », sont repris au tableau 1. Au sein dd-celas résultats, ont été présentés
séparément pour I'échantillon haut potentiel egjieupe contréle. Comme évoqué
ces résultats sont globalement satisfaisants peasdmble de I'échantillon au
niveau du score total et des scores intra et iategmnel.

Au niveau des sous-échelles, si lI'on effectue lésultats des analyses en
séparant I'échantillon « haut potentiel » et leug® « contrdle », on s’apercoit que
certaines sous-échelles présentent une consisiasecee insatisfaisante au sein du
groupe contr6le. Or, la majorité des analyses &féexrs reposent sur une
comparaison intergroupes, il semble donc imporgaet la fiabilité soit satisfaisante
au sein de chaque échantillon pour interpréter ectement les résultats des
mesures. Dées lors, nous n'utiliserons pas, audseiet article, les résultats issus des
sous-échelles d'identification et d’expression ée®tions (pour soi et pour autrui),
ainsi que les résultats de la sous-échelle de adrepsion des émotions d’autrui.

Les compétences émotionnelles

Les résultats obtenus aux 3 scores globaux du PChrg total, score de
compétences intra et interpersonnelles) ont ét§sgmen fonction des différentes
variables indépendantes de notre échantillon ype e jeune, I'age, le sexe, le
niveau scolaire et la réussite scolaire. Afin dd@rteompte de la covariance des 3
scores, nous avons utilisé des analyses linéairgltivariées (MANOVA). La
mesure statistique utilisée est la trace de Pillai.

Afin de réaliser ces analyses, 2 groupes d'age é&iét créés au sein de
I'échantillon. Le premier est constitué des jeudesmoins de 15 ans et le second
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reprend les jeunes de 15 ans et plus. Les jeuneggatement été regroupés en
fonction du degré scolaire auquel ils appartiennent

Le type de jeune On note un effet principal du type de jeune [R248)=10,12,
p=.000, n? partiel =.076, d=.985]. Cet effet est signifi€atiu niveau du score
intrapersonnel [F (1,246)=7,24, p=.0G8, partiel =.029, d=.76], les jeunes a haut
potentiel présentant des scores moins élevés goeplalation contrdle. Il implique
également le score interpersonnel [F (1,246)=520023,n2 partiel =.021, d=.62],
les jeunes a haut potentiel présentant un scoseghwé que le groupe controle. On
ne note par contre pas d’'effet au niveau du saatat [ (1,246)=0,50, p=.824].

L'age. On ne note pas deffet principal du groupe d'&ge les résultats
[F(2,245)=.998, p=.370].

Le sexe On note un effet principal du sexe [F (2,245)883,p=.000,12
partiel=.102]. L'effet est significatif au niveaw dscore total [F (1,246)=11,47,
p=001, n? partiel=.095] et au niveau du score intrapersbrjfél,246)=25,69,
p=000,n2 partiel =.045], les filles obtenant des scorgsificativement moins bons.
On ne note par contre pas d’effet au niveau duestderpersonnel [F(1,246)=,38,
p=.539].

La réussite scolaire Les analyses mettent en évidence un effet pahcip type
d’échec [F (4,492)=2,81, p=.02% partiel=.022]. L'effet est uniquement signifidati
au niveau du score intrapersonnel [F (2,246)=482009, n2 partiel=.038], les
jeunes en échec avéré présentant un score sigiviéicgent inférieur, alors que celui
des jeunes en échec faible n'est que légéremeétienf a celui des jeunes du
groupe réussite.

Le niveau scolaire On ne note pas d'effet principal du niveau scelai
[F(4,476)=,56, p=.690].

Le profil cognitif. On ne note pas d'effet principal du profil coghit
(homogene/hétérogéne) sur les scores obtenus au f@GEles jeunes a haut
potentiel. [F(2,52)=1,42, p=.253].

Les effets d'interactions L'interaction Type x Sexe x Groupe d’age préseme
effet significatif [F (2,245)=3,29, p=.0392 partiel=.026]. Il implique uniquement
les CE interpersonnelles [F(1,246)=4,71, p=.0§lpartiel=.019] et concerne les
filles. Les filles du groupe haut potentiel semailent développer des compétences
au niveau interpersonnel avec I'age alors qu’aureoe celles-ci resteraient stables
au sein du groupe contrdle (voir figure 1).

Un effet d’interaction marginalement significatip@arait également au niveau
Type x Groupe d'ag¢r (2,245)=2,90, p=.057]. Il n'est cependant digatif au
niveau d'aucun des 3 scores en particulier. Il demhbettre en évidence une
difference de fonctionnement qui se situerait aweai des compétences
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interpersonnelles [F(2,245)=2,73, p=.10]. Ce quoint les résultats significatifs
obtenus au niveau de l'interactidgpe x Sexe x Groupe d’'agkcrit ci-dessus.

Figure 1

Effet d’interaction Type x Sexe x Groupe d’age sur le score interpersonnel au
PCE

Effet d'interaction Type x Sexe x Groupe d'age sur le score interpersonnel

Diagramme desfilles
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Enfin, un effet d'interaction marginalement sigaifiif apparait au niveau de
l'interaction Type x Type d’échec x Groupe d'affe (4,492)=2,09, p=.08). A
nouveau il n'est significatif pour aucun des 3 ssoiEn observant les résultats, cet
effet semblerait toutefois diO tant aux compétendarapersonnelles [F
(2,246)=1,58, p=.208] qu’interpersonnelles [F(BL4,89, p=.153]. Au niveau
intrapersonnel, la différence se marque essentiel¢ au niveau des jeunes a haut
potentiel de moins de 15 ans en échec faible, $eore étant significativement
moins élevé, alors qu'il ne concerne que le sceejdunes en échec avéré au sein
de [I'échantillon contréle. Au niveau interpersonndlinteraction apparait
essentiellement chez les jeunes a haut potentel figure 2). Chez les plus jeunes,
les compétences interpersonnelles s'amenuisentrastidn du degré d’échec alors
gue chez les plus de 15 ans, celles-ci sont d'agtas développées que le jeunes
est en échec.
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Figure 2

Effet d’interaction Type x Type d’échec X Groupe d‘age sur le score
interpersonnel au PCE

Effet d'interaction Type x Type d'échec x Groupe d'age

Diagramme des jeunes a haut potentiel
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Afin de mieux percevoir les différences existardasniveau des 5 compétences
émotionnelles (identification, expression, comprétien, régulation et utilisation)
au niveau intra et interpersonnel, nous avons engtfiectué une MANOVA (avec
les mémes variables indépendantes) en entrant3escdres obtenus lors de la
passation du PCE comme variables dépendantesidem ides résultats des analyses
de fiabilité, cette analyse a été effectuée unicurgrau niveau des jeunes de plus de
15 ans. Cette analyse a été complétée par desleestsnparaisons de moyenne afin
de mieux comprendre les résultats obtéhus

Le type de jeune On retrouve un effet principal du type de jeune ks
résultats [F (10,104)=4,04, p =.00¢, partiel=.304]. Ces résultats rejoignent ceux
obtenus au moyen du test de comparaison de moy@néssntés au tableau 2. Les
jeunes a haut potentiel présentent de moins boooepétences au niveau de la
compréhension de leurs émotions. lls présententedgat un score de CE
intrapersonnelles significativement moins bon cee dujets contréles. Au niveau

19 Pour rappel, les scores obtenus au niveau depétences d'identification et d’expression des
émotions, ainsi que le score de compréhensionrdetigns au niveau interpersonnel ne seront pas
analysés.
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interpersonnel, la compétence d'utilisation des tne d'autrui est plus
développée chez les jeunes a haut potentiel.

Le sexe On retrouve également un effet principal du sewe les résultats
[F(10,104)=2,92, p=.003y2 partiel=.243]. Les dimensions impliquées sont les
mémes que celles mises en évidence au moyen dissdescomparaisons de
moyennes, dont les résultats sont repris au setalddeau 2. Les filles présentent de
moins bonnes compétences au niveau de la compréhegisde la régulation de
leurs émotions. Le score de CE intrapersonnellde store total sont également
tous deux significativement moins bons chez lésdfil

Afin de mieux comprendre les résultats obtenussrmeons également réalisé
des tests de comparaisons de moyennes au seinedrsédhantillons. lls sont a
considérer avec prudence puisque l'effet d'inteoactType x Sexe n’est pas
significatif et que certaines dimensions sont pablés (au sein de I'échantillon
contrdle). Cependant, ces résultats nous aideramtax comprendre les processus
a I';euvre au sein des deux populations.

Au sein de I'échantillon & haut potentiel, les H&ga rejoignent partiellement
ceux évoqués ci-dessus (voir tableau 3). Les féldsaut potentiel présentent (de
maniére significative) des compétences moins d@p&les au niveau de
I'identification et de la compréhension de leursoéions. Elles présentent également
une différence marginalement significative au nwede I'expression et de la
régulation de leurs émotions, toutes ces compésed@iamt moins développées que
chez les garcons. Le score de CE intrapersonnefieslés lors significativement
moins élevé que chez les garcons. On ne note autifféeence significative au
niveau des scores compétences interpersonnels.

Au sein de I'échantillon contrdle (voir tableau 3gs filles présentent une
différence significative au niveau des compétertmsompréhension et régulation
intrapersonnelles, ainsi qu'une différence sigatiiee au niveau de la régulation et
de l'utilisation des émotions d’autrui. Toutes chifférences significatives sont en
défaveur des filles. Ces résultats permettent détreneen évidence un score
significativement moins élevé au niveau du scor€Hantrapersonnelles, au niveau
interpersonnel (marginalement significatif) et aveau du score total (significatif).

Le type d’échec On ne retrouve plus deffet principal du type dfiéc.
Néanmoins, si I'on regroupe les jeunes en échdxefat ceux en échec avéré au
sein d'un méme groupe, cet effet apparait a noyviga(10,110)=2,15, p=.026)2
partiel=.149]. Les résultats impliquent les compéés de régulation des émotions
d'autrui [F (1,119)=5,84, p=.017%2 partiel=.057] et d'utilisation des émotions
d'autrui [F (1,119)=4,24, p.0422 partiel=.031] significativement plus élevées chez
les jeunes en échec.

Les effets d'interactions Il n'y a plus d’effet d’interaction qui soit siditatif
ou marginalement significatif.
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Les compétences sociales

Le score de compétences sociales de 'ASEBA a émdparé entre les deux
populations. Les jeunes a haut potentiel présemnteiscore significativement moins
élevé que celui de la population controle (t (22432, p=.021). Analysant plus
précisément les différents items, on remarque agejéunes a haut potentiel
rapportent avoir moins d’amis proches ou intime¢2@4)=1,95, p=.05), et sont
moins satisfaits de la qualité de leurs relatimwades (t (224)=3,25, p=.001).

Les liens entre les compétences sociales et lepé&amces émotionnelles

Afin d’envisager les liens entre les compétencedates et les compétences
émotionnelles, le test de corrélation de Pearséte &ffectué entre le score total, les
scores intra et interpersonnel au PCE et le scbtena a 'ASEBA. La méme
analyse a été effectuée avec le score obtenu &RIEQ

Les résultats (voir tableau 3) mettent en évidates corrélations significatives
relativement élevées entre le score total (.58 store intrapersonnel (.51) au PCE
et le score a 'EQRI. Le lien avec le score de oéiepces interpersonnelles est
également significatif mais présente une corrétaplois modérée (.23).

Les corrélations entre les scores au PCE et a IB¥SEont également toutes
significatives. Ici le score de compétences intexpenelles et le score total
présentent des corrélations modérées et équival¢/2®). Le score intrapersonnel
est plus faiblement corrélé (.15). Les régressionsaires effectuées a ce niveau
rendent compte d’un effet significatif du scoreat@u PCE sur le score a 'ASEBA
[F=14,96, p=.000, R2adj. =.058] expliquant 6% dedaiance. L’effet du score de
compétences interpersonnelles explique égalementdé%a variance [F=14,94,
p=.000, R2 adj. =.058]. En réalisant cette analyséquement au niveau de
I'échantillon a haut potentiel, les effets restsighificatifs. Le score total explique
8% de la variance [F=10,32, p=.002, R2adj. =.085]eescore de compétences
interpersonnelles 9% [F=11,28, p=.001, R2adj. 5.092

Les liens entre les compétences émotionnelles etle s ressentis positifs
et négatifs

Au sein de I'échantillon des jeunes a haut potenkies liens entre le score
global, intrapersonnel et interpersonnel au PCHaepropension aux ressentis
positifs et négatifs ont été analysées au moyetestude corrélation de Pearson. Les
résultats (tableau 3) mettent en évidence une latimé significative entre le score
interpersonnel au PCE et la propension aux resspatitifs. lls mettent également
en évidence une corrélation négative significataére le score intrapersonnel et le
score total au PCE et |la propension aux ressedgiatiis. Les analyses de régression
permettent en outre de mettre en évidence l'effescbre total [F=16,05, p<.001,
R2adj. = .143] et du score intrapersonnel [F=22©8001, R2adj.= .196] sur la
propension aux ressentis négatifs, expliquant msmenent 14 et 20% de la
variance.
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L'influence du profil cognitif sur les scores au PC E chez les JHP

Pour rappel, les analyses statistiques réalisdsda de MANOVA sur les 3
scores (interpersonnel, intrapersonnel et total)P&IE ne montrent pas d'effet
principal du profil cognitif. Outre celles-ci, neavons également réalisé différentes
analyses de régression de l'influence du QI tgialf les jeunes ayant un QI total
significatif) ou des dimensions verbale (ICV et Qit perceptive (IRP ou QIP) sur
les différents scores au PCE. Aucune des analgsdisées n'a montré un résultat
significatif.

DISCUSSION

Les compétences émotionnelles

Cette étude avait pour premier objectif d'internoge fonctionnement des CE
des jeunes a haut potentiel en utilisant un noouél qui évalue plus strictement
celles-ci. Les résultats obtenus a l'aide du PGtemint de ceux obtenus lors de la
premiere étude (présentée au chapitre 1). Pouekapp sein de cette derniére, les
analyses comparant les résultats de 90 jeunest pbigntiel a 90 jeunes tout venant
au TEIQue ne mettaient en évidence aucune différemgnificative entre ces deux
populations, quel que soit I'age ou le sexe. Darrésente étude, les jeunes a haut
potentiel présentent de moins bonnes CE intrapeadi@s et de meilleures CE
interpersonnelles que I'échantillon contrdle. Ceaxdrésultats étant additionnés afin
de calculer le score total, on ne note, logiquemgaos de différence entre les deux
populations a ce niveau. Plusieurs raisons peueaptiquer la différence de
résultats entre les deux études :

Le TEIQue, qui évalue I'lE-trait, comporte plusisulimensions comme
I'estime de soi, le bien-étre ou encore la motoratijui ne sont pas évaluées
dans le PCE.

En observant les items constitutifs de sous-échelei pourraient-étre
comparées (par exemple, la perception émotionnéli&lQue) et
l'identification des émotions (PCE) ou bien I'exgs®n émotionnelle
présente dans les deux échelles), il existe déérelifces importantes. Au
sein du TEIQue, les versants inter et intrapersosost évalués au sein
d’'une méme sous-facette alors qu’ils sont difféi&nalans I'outil utilisé
dans cette étude. Les jeunes a haut potentiel misfgedes résultats
Iégérement supérieurs a la population contrdleieean interpersonnel, par
contre ils sont inférieurs au niveau intrapersontoeit comme pour le score
total au sein de cette étude. La moyennisation desgx types de
compétences ne permettait des lors pas de peramtterdifférence.

Les compétences de compréhension et d'utilisaterses émotions et de
celles d'autrui ne sont que trés peu évaluées au die TEIQue et ne
constituent pas de sous-facettes distinctes. @nalyse des résultats
obtenus chez les jeunes de plus de 15 ans, monfie existe des
différences de fonctionnement entre les deux pdipuls au niveau de ces
compétences.
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Au-dela des différences dues a I'outil, I'échantillconstitué pour cette
étude est plus étendu, mais surtout, il compteatitage de jeunes en échec
au sein de la population a haut potentiel que tipsemiere étude. Or les
jeunes qui réussissent scolairement présententeiéennes compétences
émotionnelles (Petridest al, 2004), ce qui a également été mis en
évidence, tant lors de la premiere étude (chapitrque dans celle-ci. Dés
lors, en contrélant mieux cette variable, I'échifonii de cette étude permet
de rendre mieux compte du développement des CEeau des deux
populations.

Les résultats obtenus au niveau des CE ne sonpaytiellement comparables,
puisque le PCE n’a jamais été utilisé avec une latipn de jeunes a haut potentiel.
Néanmoins, ils rejoignent ceux de Zeidee¢ral (2005) ayant mis en évidence de
moins bonnes compétences émotionnelles en utilisaBSRI (Schutte self-report
inventory, Schutteet al, 1998), qui est une mesure qui évalue la perepti
émotionnelle, la régulation émotionnelle chez docheez autrui et I'utilisation des
émotions. Comme dans la premiére étude, ils diffede ceux obtenus par Lee et
Olszewski (2005), qui mettaient en évidence de sidibnnes compétences au
niveau de la gestion du stress.

Ces résultats rejoignent également les proposqcles fréquemment tenus,
relatant une difficulté des jeunes a haut poteamtiehiveau de leur vie émotionnelle
(Siaud-Facchin, 2002). Toutefois, nos résultatsnoeat ceux-ci, I'accent étant
généralement mis sur une difficulté a gérer lestéms alors que nos résultats
montrent des compétences équivalentes a ce nivaptesa d'une population
adolescente. Les différentes dimensions mises en égairent également le
processus sous-jacent aux difficultés émotionnelielatées au sein de cette
population, en pointant notamment le réle jouélpazompréhension des émotions.
Ce rble serait dés lors a approfondir dans de dstuecherches. Néanmoins, nous
postulons que l'intellectualisation des émotionégliemment présente cliniquement
au sein de cette population (voir Siaud-Facchi226u le chapitre 3 de la partie
théorique), est en lien avec ce résultat. En effetpar leur faculté cognitive, les
jeunes a haut potentiel ont tendance, dans un gsosedéfensif (au sens
psychanalytique), a vouloir maitriser leurs épiso@enotionnels en les analysant
comme un « contenu mathématique ». lls sont alois au piége de leur
intelligence, celle-ci étant en situation émotidteeinfluencée par une série de
biais qui les empéche d'évaluer correctement cgttmtion, particulierement s'ils
n’identifient pas I'émotion et le besoin sous-jacqui lui est associé. Deés lors, ils
auront I'impression d’étre submergés par des émstgans en comprendre le sens
ou l'intensité.

Au niveau interpersonnel, les résultats concordgaiement avec les propos
tenus par différents chercheurs (voir Freeman, 190d@8 ; Gross, 1998 ou Coleman
& Cross ,2004) qui mettent en évidence l'attenfmmtmanente des jeunes a haut
potentiel sur le comportement d’autrui et parfaigrianipulation relationnelle qu’ils
réalisent a des fins défensives.
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Les résultats des analyses mettent également dandaun effet du sexe les
filles présentant de moins bonnes compétences émmeliles au niveau
intrapersonnel et au niveau du score total. Ceslltaés sont inattendus,
spécialement au sein de la population contrdleeftat, les résultats des filles dans
la majorité des études évaluant les CE des adoitssceendent compte de
compétences égales ou parfois supérieures a deldegarcons (e.g. Ciarrochi, Chan
& Bajgar, 2001 ; Mavrovelet al, 2007). Plusieurs recherches peuvent toutefois
aider a comprendre les résultats obtenus. De neagérérale, Sanchet al. (2008)
rapportent que les femmes ont généralement tendanceous-estimer leurs
compétences émotionnelles. Dés lors, il est passjbe cet effet ait joué dans cette
étude. De plus, il est possible que les différemtestils, évoquée au début de cette
section ait également joué un réle dans les résuttaservés ici. La dimension de
compréhension des émotions particulierement, nigst peu observée dans les
autres outils or elle semble impliquée ici. Mémeasicune différence n'a été
observée au niveau de cette variable a I'age athrede la validation de I'outil, il
est possible que ces résultats soient en lien amgghénomeéne développemental.
Par ailleurs, en observant plus finement les dim@ssmpliquées et en séparant les
résultats au sein des deux échantillons, on rereagge les dimensions impliquées
sont différentes chez les filles a haut potentietleez les filles de I'échantillon
controle. Les résultats des filles de I'échantilmmtrole rejoignent les résultats mis
en évidence (en terme de différence de genre)iaudseda population adulte lors de
la validation de l'outil (voir chapitre 2). Les Ik présentent de moins bonnes
compétences au niveau de la régulation de leurstigmso (Bar-on, Brown,
Kirkcaldy & Thome, 2000) et de Iutilisation de tmd d'autrui (Kray &
Thompson’s, 2005). Dans cet échantillon, elles grtent également de moins
bonnes compétences de compréhension de leurs @sofia sein de la population
a haut potentiel par contre, c’est essentiellenfentompétences intrapersonnelles
d’identification et de compréhension des émotiomissqnt impliquées. Dés lors, les
2 types de filles présentant des CE moins dévekwppiais pas forcément les
mémes, on comprend pourquoi on note globalemeeffahdu sexe.

Les résultats mettent également en évidence undiifikeraction Type de jeune
x Sexe x Groupé@'age, les filles a haut potentiel développanhsigativement leurs
compétences émotionnelles interpersonnelles dileaitiescence alors que ce n'est
pas le cas pour les filles de la population cosetr@lotons que cet effet est
marginalement significatif pour I'ensemble de lapplation a haut potentiel,
indiquant également, de maniére moins prononcée, aoaroissement des
compétences interpersonnelles chez les garconseftatest congruent avec les
résultats mis en évidence au sein de notre prerétéde, qui rendaient compte du
développement des compétences d’empathie et daibigt durant I'adolescence
chez les jeunes a haut potentiel. L’hypothese éwmqaiors pour expliquer ces
résultats semble se confirmer ici. Pour rappelsrstipulions que les jeunes a haut
potentiel, ayant des références parfois en décalege celles des autres jeunes, sont
probablement, plus que d’'autres, amenés a appransigemettre a la place d’autrui
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s’ils veulent maintenir des relations socialessfai$antes. Les résultats de Chan
(2005) supportent également cette hypothese. €eluimis en évidence le role des
CE dans lintégration scolaire et le bien-étre gmmes a haut potentiel. Ce réle
s’explique mieux (statistiquement) si I'on prendoempte le soutien des CE dans la
mise en place de stratégies de coping plus efficadés lors, le développement
particulier des CE interpersonnelles a I'adoleseean sein de cette population
semble étre en lien avec leurs spécificités detfomeement au niveau cognitif et
leurs retentissements au niveau social. Le faitaptieffet soit d’autant plus marqué
chez les filles, rejoint également la littératues toncernant. Plusieurs auteurs (e.g.
Reis, 2002, Perrodin, 2007) mettent en évidencelegiéilles a haut potentiel, plus
encore que leurs homologues masculins, ont afiabea I'adolescence a un défi de
nature interpersonnelle dans leur constructiontitiere. Celui-ci est influencé a la
fois par leur perfectionnisme, induisant le besb&tre parfaite aux yeux de tous (et
donc d'étre bien intégrée socialement), et par gmnre, les filles brillantes étant
généralement moins bien pergues par leurs pairs,(Rallahan, & Goldsmith,
1996).

Les liens avec la réussite scolaire

Au niveau scolaire, les résultats confirment lespps tenus au sein de la
premiére étude : globalement, les jeunes en éctaaie (quils soient a haut
potentiel ou non) présentent, de moins bonnes @Rpersonnelles que les jeunes
qui réussissent. Toutefois, I'analyse des résuttitenus au sein de I'échantillon des
15-18 ans montre qu'il n'y a, a cet age, plus déédince au niveau des CE
intrapersonnelles entre les jeunes en échec gtuess en réussite, ce qui suggere
gue les compétences intrapersonnelles influencariicplierement la réussite des
plus jeunes.

L'effet d'interactionType x Type d’échec X Groupe d'ggermet de mettre en
évidence des différences de fonctionnement entrddex populations. Les jeunes a
haut potentiel semblent posséder de moins bonnepé&ences intrapersonnelles
méme lorsqu’ils sont en échec faible, ce qui nfest le cas dans la population tout
venant. Ces résultats, méme s'ils sont a consid@rec prudence, puisque l'effet
n'est que marginalement significatif, font senst teimiquement qu’en regard de la
littérature. En effet, au début du secondaire,jéemes a haut potentiel profitent
toujours de leur facilité d’apprentissage. Leursufiés de compréhension et leur
bonne mémoire favorisent encore leurs résultatéaises. Dans la suite de leur
scolarité, les choses se compliquent, les quandé&snatiere a mémoriser étant
devenues trop conséquentes et la charge de tdmradndant une réelle implication,
méme au sein de cette population. Des lors, lesod¢chméme peu nombreux, chez
les jeunes a haut potentiel (de moins de 15 amshlseaient davantage étre le signe
de difficultés liées a des causes extérieurestadie tels que I'engagement scolaire
ou la motivation (Cuche & Grégoire, 2012) ou enades difficultés psychologiques
et/ou émotionnelles.
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Une autre différence de fonctionnement apparaitle@égent au niveau
interpersonnel. En effet, chez les jeunes a hatetnpiel de moins de 15 ans, les CE
interpersonnelles sont moins développées chezelases en échec. Les résultats
mettent en évidence un profil inverse chez lesgswde plus de 15 ans : moins bons
sont les résultats scolaires, meilleures sont Esn@&rpersonnelles. On ne retrouve
pas cet effet au sein de I'échantillon contrdle]esICE interpersonnelles diminuent
en casd’échec avéré Ces résultats peuvent étre mis en lien avec desltats
observés dans I'étude de Cudtel, (2010), qui mettent en évidence au sein d’'une
population d’adolescents a haut potentiel une tatioh négative entre les résultats
scolaires et la qualité des relations socialesartiBerndt & Keefe, (1995) ces
auteurs expliquent ce fait par un choix qui s’ingra#t a certains jeunes a haut
potentiel : développer leurs aptitudes scolairesdatriment de leurs relations
sociales ou inversement. A un age ou la fragiltecissique rend les adolescents peu
enclins a cotoyer des personnes trop brillantedaios jeunes a haut potentiel
pensent des lors qu'il est nécessaire de délafetade pour étre bien intégré et
investissent ce champ au détriment de leur scélafar ailleurs, au vu des
dimensions particulierement impliquées dans cegs®us, a savoir la régulation et
I'utilisation des émotions d’autrui, ces résultptairraient également rendre compte
du processus de manipulation d’autrui (parentsgignants, pairs) pointés au sein
de la population des adolescents a haut poteptistgerformants (Clark, 2012).

Les liens avec l'intégration sociale

Au niveau social, les résultats obtenus confirmest liens (entre les CE et
l'intégration sociale) mis en évidence lors de leerpiere étude. lls rendent
également compte d'un score de compétences so@alddun nombre rapporté
d’amis moins élevés au sein de la population desgge a haut potentiel. Ces
résultats peuvent sembler paradoxaux. En effetxigte un lien entre l'intégration
sociale et les CE interpersonnelles, or les jeantesut potentiel de notre échantillon
présentent de meilleures CE interpersonnelles gue de I'échantillon contrdle.
Des lors, il semble peu logique gu'ils aient mod@mis et soient moins satisfaits
de la qualité de leurs relations. Ces résultatvgraucependant s’expliquer. D'une
part, les analyses corrélationnelles effectuéesemeten évidence que les CE
intrapersonnelles ont autant voire plus d'impact lauqualité percue des relations
sociales que les CE interpersonnelles. Il est gssible que le score au niveau des
CE intrapersonnelles (moins élevé chez les jeurtemufipotentiel) ait influencé ce
résultat. Le fait que les jeunes rapportent un memtwoins élevé d’amis proches ou
intimes pourrait, quant a lui, étre lié a la repréation de ce gu'est un ami au sein
de la population des jeunes a haut potentiel. liepgs cliniques fréquemment
rapportés a ce niveau rapportent en effet degesitde références trés élevés (pour
nommer un ami comme tel) chez les jeunes a haahpek Des lors, ce constat pose
la question de linfluence des spécificités cogeisi de ces jeunes lors de la
complétion de mesures auto-rapportées. Influengepaprrait également avoir eu
un effet sur les réponses de ces jeunes au quesiiende compétences
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émotionnelles lui-méme. Cette question méritergdtre creusée dans de futures
recherches en incluant par exemple des mesuraehafgportées.

Enfin, les résultats des corrélations entre lesemetss positifs et négatifs et les
CE sont concordants avec la littérature a ce qpj@t ex : Schutteet al, 2002,
Miliche et al, 2012). Ces études mettent en évidence (chezltgdque les
personnes qui possedent de bonnes CE ressentaggngénal moins d’émotions
négatives. Nos résultats permettent d'observerie® &uprés d’'une population

d’adolescents a haut potentiel.

Les liens avec le profil cognitif.

Aucune des analyses réalisées n'a pu mettre erergnedd’effet du profil
cognitif sur les scores aux PCE. Ces résultats goelgues peu contre-intuitifs. En
effet, au vu des propos et des considérationsgelés, nous nous serions attendus a
des différences a ce niveau. En traitant le scerétl total comme une variable
continue, on ne note pas non plus d'effet signiificiu QI sur les différents scores
obtenus au niveau des compétences émotionnelleestlla noter qu'assez
logiquement, en observant les résultats obtenuarsgraphe, la tendance serait une
influence négative du QIl. Plus il augmente, moirensb sont les scores de
compétences émotionnelles. Cette tendance n'esindept pas significative. Ce
résultat pourrait-étre lié a une variabilité tr@ibfe au sein de notre échantillon, les
QI totaux s’étalant de 125 a 153. De plus, la nig§jate I'échantillon posséde un QI
entre 125 et 135. Il est donc possible qu'en aaab&galement des jeunes tout
venant, ou en augmentant le nombre de sujet dealfétlon, ici relativement réduit
(n=30), les résultats auraient été différents.

Au niveau de l'influence des capacités verbales, désultats obtenus ne
rejoignent pas I'hypothése de Zeidner et al. Lasiltéts de I'analyse de régression
unissant les compétences verbales (mesurées @& U I'lRP) ne sont eux non
plus, pas significatifs. A [linverse, lorsque I'omvalue les compétences
émotionnelles au niveau des traits la tendance rebsesemble opposée : plus
développées sont les compétences verbales moinmiepétences émotionnelles
sont développées. Néanmoins, I'hypothése de Zekenal avait été avancée sur le
lien entre les compétences verbales et des medaresmpétences émotionnelles au
niveau des habilités, & savoir une série de cosenaiges ou de savoir-faire relatives
aux compétences émotionnelles, ce qui ne peutcdinsidéré comme de méme
nature que les traits. Ce fait explique probablerpenrquoi nos résultats infirment
cette hypothése.

Les différences observées au niveau des analyses de fiabilité

Méme si ce point ne constitue pas I'objet de céttale, il semble utile de
revenir un instant sur les différences observéeniwnu de la fiabilité de I'outil.

Chez les plus jeunes, quils soient a haut potentie non, les résultats
insatisfaisants étaient « attendus » puisque lI'autité validé sur base de sujets a
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partir de 16 ans. lls tendent également a montieraljez les plus jeunes, un petit
nombre d’items n’est peut-étre pas suffisant pdatemir une mesure fiable ou que
les questions doivent étre posées differemment phfsnt davantage la
compétence sous-tendue , tout en utilisant uneig&isqui aide le jeune a
généraliser 'exemple utilisé.

En comparant les alphas obtenus au sein des depulgtions, on note
également que les jeunes a haut potentiel tendemdtpandre de maniére plus
cohérente aux différentes questions d’'une méme-&ohuslle. Si I'on observe les
items des dimensions qui posent probleme au seiféa®ntillon contrdle (chez les
jeunes de plus de 15 ans), on observe gu'il si@egtdimensions d’identification et
d’expression des émotions (pour soi comme pouugutku sein de celle-ci, seuls
un ou deux items semblent diverger et influencaipha de fagon négative, ce qui
expliqgue que les résultats restent tout a fait caitd au niveau des scores globaux
puisque le poids de ces items y est diminué. Ammalyse, des hypothéses
développementales (par exemple une différence empeamer ses émotions et les
exprimer de maniére socialement acceptable) pewgrliquer pratiquement tous
les items problématiques, ce qui est porteur poeradaptation future et rassurant
pour la fiabilité générale de I'outil sur le plaonceptuel, méme a I'adolescence. Ce
qui est interpellant par contre, c’est que les ¢sud haut potentiel, eux, ne soient pas
influencés par ces variables développementalegiCgourrait refléter une maniere
particuliere de traiter les informations émotiohe®| les jeunes a haut potentiel
restant plus a distance. Ceux-ci seraient desmoiss influencés par les exemples
utilisés. Par ailleurs, au niveau des dimensiotrafersonnelles, les résultats, méme
s'ils sont a considérer avec prudence, mettent \édeBce de moins bonnes
compétences au sein de I'échantillon a haut patemgs lors, prenant 'exemple de
I'échelle d’expression de ses émotions, il est ipiesgjue I'alpha soit plus cohérent
uniquement parce ces jeunes expriment moins leaiéns de maniére générale.
De ce fait, la différence entre « exprimer ses énet» et les « exprimer de facon
socialement acceptable » est moins importante wt fiecon de répondre plus
constante. De la méme maniére, au niveau de lifition des émotions, on
retrouve chez les jeunes tout venant une différenasjuée entre les items ayant
trait a I'identification des émotions positivescetix ayant trait a I'identification des
émotions négatives. Les jeunes a haut potentidblesidentifier plus difficilement
tant leurs émotions positives que négatives, deésile répondent de maniére plus
cohérente.

Conclusion, limites et perspectives

Cette étude présente des résultats intéressantgiliSant un outil plus ciblé au
niveau de [I'évaluation des CE et distinguant lesmpétences intra et
interpersonnelles, elle nuance les résultats obtéoms de notre premiére étude et
permet de mieux comprendre le fonctionnement dmfaulation a haut potentiel a

156



Etude 2 : Compétences émotionnelles et haut petgltirs liens avec la réussite scolaire

ce niveau. Elle offre également des informationkesitdans la compréhension des
liens qui unissent les compétences émotionnellissréussite scolaire.

Au niveau des différences mises en évidence entifondu sexe, cette étude
tend a montrer une fragilité des files a haut pté au niveau des CE
intrapersonnelles, celles-ci présentant en moydesemoins bons résultats de
I'échantillon. Les analyses mettent également édeérce des différences au sein de
I’échantillon tout venant qui mériteraient d’'étrevéstiguées plus profondément lors
de futures recherches, notamment en utilisant arétdlon de filles plus étendu.
Les résultats des filles a haut potentiel (parécement faibles au niveau
intrapersonnel) pourraient avoir influencé I'effeincipal du sexe mis en évidence a

ce niveau. Dés lors, ces résultats sont a considéee prudence.

Cette étude présente également des limites. Le#tatssobtenus au niveau des
analyses de fiabilité notamment, ne permettentdyatiliser I'ensemble des sous-
échelles de l'outil. Ces analyses attestent dettzessité de réaliser une adaptation
du PCE pour de futures recherches auprés d'ungdtddolescents (spécialement
s'ils ont moins de 15 ans). Elles donnent égalendsd pistes de réflexion
précieuses pour cette adaptation. Néanmoins, gaigncerne cette étude, elles ne
nous permettent pas de prendre en compte lesatssali niveau des compétences
d’identification et d’expression des émotions, ae gurait été utile pour mieux
comprendre le fonctionnement des adolescents a gwtantiel. Une autre limite
concerne le recrutement de I'échantillon & hauemiil. Etant constitué en totalité
de jeunes ayant réalisé une démarche auprés dyohglegue, il ne peut étre
considéré comme représentatif de la globalité dte qeopulation. Il serait donc
imprudent de généraliser les résultats obtenus.tefaig, ceux-ci éclairent le
fonctionnement émotionnel des jeunes a haut pefectinsultants et/ou en échec
scolaire, offrent a ce niveau des perspectivesqeles intéressantes et ouvrent des
pistes pour de futures recherches.
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Tableaux

Tableau 1 :
Analyse de la consistance interne des différentes mesures utilisées pour I’échantillon en fonction de I’age et du type de
jeunes
(Variables) -de 15 ans 15anset +
HP Controle Total HP Controle Total
(n=71) (n=65) (n=135) (n=64) (n=70) (n=135)
Compétences Score total .83 .78 .80 .86 .87 .87
émotionnelles
CE Intrapersonnelles Total soi .80 72 .76 .80 .76 .79
Identification - - - .69 .51 .61
Expression - - - .65 A8 .58
Compréhension - - - 74 .65 .69
Régulation - - - 73 .70 71
Utilisation - - - .70 .60 .65
CE Interpersonnelles Total autrui .78 .75 77 .82 .84 .83
Identification - - - .75 .54 .64
Expression - - - .67 40 .56
Compréhension - - - .76 .58 .66
Régulation - - - .60 72 .66
Utilisation - - - 74 .76 .76
QRS .58 - - .79 - -
Ressentis positifs 72 - - 74 - -
Ressentis négatifs .83 - - .84 - -

Note HP=haut potentiel. CE=Compétences émotionnelles. QRS=Qualité des relations sociales.



Tableau 2 :

Comparaison des moyennes au PCE selon le type de jeunes et selon le sexe chez les jeunes de plus de 15 ans

Type de jeune Sexe
(n=64) (n=70) d (n=96) (n=34)
HP Moy (ET) Controle t p Gargons Filles Moy t p
Moy (ET) Moy (ET) (ET)
CE Identification 3,29 (,78) 3,61 (,74) 2,44 .016 42 3,54 (,77) 3,24 (,75) 2,01 .049
Intrapersonnelles Expression 2,71 (,84) 3,10 (,77) 2,84 .005 .48 3,01 (,81) 2,64 (,82) 2,30 .022
Compréhensi 3,13 (,99) 3,62 (,92) 2,99 .003 .51 3,53 (,98) 3,00 (,89) 2,80 .006
on
Régulation 2,86 (,93) 3,02 (,95) ,99 .324 3,10 (,90) 2,50 (,90) 3,43 .001
Utilisation 3,30 (,69) 2,86 (,78) 1,34 .183 2,90 (,77) 3,03 (,66) ,87 .38
Score 3,00 (,53) 3,25 (,53) ,742  .010 .47 3,22 (,52) 2,89 (,54) 3,27 .001
intrapersonne
|
CE Identification 3,68 (,72) 3,62 (,68) ,551 .58 3,63 (,68) 3,70 (,74) ,46 .642
Interpersonnelles Expression 3,36 (,77) 3,57 (,64) 1,71 .09 3,42 (,71) 3,63 (,71) 1,57 .117
Compréhensi 3,49 (,78) 3,46 (,72) ,267 .79 3,50 (,78) 3,39 (,67) ,82 441
on
Régulation 3,30 (,67) 3,19 (,83) ,80 42 3,34 (,74) 2,97 (,74) 2,57 .011
Utilisation 3,44 (,80) 2,27 (,97) 3,04 .003 1.31 3,32 (,90) 2,84 (,91) 2,70 .008
Score 3,46 (,48) 3,36 (,55) 1,03 .30 3,44 (,52) 3,30 (,51) 1,35 .176
interpersonne
|
Compétences Score total 3,23 (,42) 3,30 (,47) ,94 .34 3,33 (,43) 3,10 (,45) 2,77 .008

émotionnelles
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Tableau 3 :

Comparaison des moyennes au PCE selon le sexe chez les jeunes de plus de 15 ans au sein de chaque échantillon

Echantillon haut potentiel Echantillon contréle

(n=13) (n=51) (n=47) (n=23)
Gargons HP Filles HP t p d Gargons contréle Filles Controle t p d
Moy (ET) Moy (ET) Moy (ET) Moy (ET)
CE Intrapersonnelles  Identification 3,41(,77) 2.85 (,65) 2,41 .019 .78 3,69 (,75) 3,46 (,73) 40 693 -
Expression 2,80 (,84) 2.34(,91) 1,81 .076 .52 3,24 (,81) 2,82 (,82) 2,18 .031 .51
Compréhension 3,29 (,98) 2,52 (,81) 2,61 .011 .85 3,80 (,98) 3,28 (,89) 2,25 028 .55
Régulation 2,97 (,88) 2,45 (1,02) 1,85 .067 - 3,26 (,91) 2,54 (,85) 319 .002 .83
Utilisation 3,01 (,73) 3,10 (,54) ,38 .701 - 2,79 (,81) 3,00 (,73) 1,04 301 -
Score 3,09 (,50) 2,65 (,47) 2,89 .005 .91 3,35 (,50) 3,02 (,53) 2,56 .013 .64
intrapersonnel
CE Interpersonnelles  Identification 3,67 (,73) 3,75 (,65) 38 705 - 3,59 (,64) 3,66 (,78) ,38 693 -
Expression 3,29 (,80) 3,65 (,61) 1,48 .144 - 3,55 (,58) 3,63 (,78) ,48 .633 -
Compréhension 3,46 (,82) 3,62 (,59) ,63 .530 - 3,55(,72) 3,26 (,69) 1,65 .104 -
Régulation 3,31 (,65) 3,23 (,78) ,41 .680 - 3,37 (,84) 2,97 (,74) 2,71 .009 .50
Utilisation 3,49 (,78) 3,25(,92) ,98 .337 - 3,14 (1,00) 2,61 (,84) 2,15 .035 .57
Score 3,45 (,50) 3,50 (,42) ,35 731 - 3,44 (,55) 3,20 (,55) 1,75 .084 -
interpersonnel
Compétences Score total 3,27 (,43) 3,07 (,36) 1,53 .130 3,40 (,43) 3,11 (,50) 249 015 .61

émotionnelles
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Tableau 4 :

Corrélations entre le score total le score intra et interpersonnel au PEC et les compétences sociales et la
propension aux ressentis positifs ou négatifs

PCE- PCE-Score CE PCE-Score CE
Score total intrapersonnelles interpersonnelles
ASEBA L25%* L15%* L25%*
EQRI S1%* .58%** L23%*
Ressentis positifs .18 .07 L23%*
Ressentis négatifs -.39%%* - 45%% -.17

Note: *= p<.05 .**=p<;001
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HAUT POTENTIEL, REACTIVITE EMOTIQNNELLE ET
INTENSITE AFFECTIVE

L’hypersensibilité (ou intensité affective) est trait fréquemment associé au haut
potentiel au niveau clinigue. Quelques études, isé@$ au moyen d'auto-
guestionnaires ont également pu mettre en évidamwe hyperstimulabilit
émotionnelle au sein de cette population. Cetengité affective est dépendante
fois de variables physiologiques, liée a la rédtéivemotionnelle initiale et
différentes variables cognitives. Malgré Ilimporntan clinique donnée
I'hypersensibilité au sein de cette populationexiste un manque cruel d’'études
explorant ce phénoméne a l'aide d'autres outildest études confrontant cette
hypothese a l'utilisation des données physiologigsent quasi inexistantes. Dans
cet article, la réactivité émotionnelle initiale sdgeunes a haut potentiel est| a
explorée afin d'éclairer ce phénoméne. Une expéeiemenée en laboratoire|a
permis d'induire des émotions positives et négatie moyen d’extraits de films.
Les parametres physiologiques (conductance cutamg@hme cardiaque
électromyographie des muscles corrugateur, dépnesste zygomatique) ont été
enregistrés et mis en perspective avec les domééettées par le biais d'un auto-
questionnaire (inspiré du Panas) proposé aprésuehexfrait. Les données issues
d’'un échantillon de 28 jeunes a haut potentieléd@tcomparées a celles d’'un groupe
contrdle. Les résultats des données physiologigagermettent pas de distinguer la
population des jeunes a haut potentiel de la ptipnl@ontréle au niveau de leur
réactivité émotionnelle, ni de la régulation ddecel. Les données issues de I'auto-
guestionnaire ne montrent pas de différence emsedeux populations et sont
congruentes a celles obtenues au moyen des dophgs®logiques. Un effet d
sexe sur la réactivité initiale a, par contre, fva énis en évidence.
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Introduction

Réactivité émotionnelle et intensité affective

La réactivité émotionnelle se définit comme la tié&acinitiale de I'individu face
a une situation potentiellement émotionnelle (Méfctak, 2012). Cette réactivité
est liée a I'activation des aires sous-corticatesneparticulier de 'amygdale qui va
signaler a l'individu la présence de stimuli pestits dans son environnement.
L'amygdale s’active particulierement en présencestiftauli menacgants mais aussi
lors de la présence de stimuli agréables (Coswfeachl, 2008). Le niveau de
réactivité initiale varie d’'un sujet a l'autre (Etk& Wager, 2008). Il est en partie
déterminé génétiquement (Mufano, Brown & Haririp8pet influence les réactions
émotionnelles d’un individu. Cependant, la réat¢isera modulée par I'activation
cérébrale du cortex préfrontal (Davidson, 2004) vigndra, s'il est recruté, réguler
le message envoyé par 'amygdale (Mikolajczak, 2009

Bien qu'étant plus ciblé, ce concept est en lieecale concept d’intensité
affective, défini comme une sensibilité accrue ateostimulation ou expérience
émotionnelle (Larsen & Diener, 1987). Selon cegang, I'intensité affective est un
trait de personnalité qui détermine la maniéreqjiiense) dont un sujet réagit face
aux stimuli émotionnels quelle que soit leur vaterille est présente dés I'enfance
et comporte des dimensions physiologiques et ciegsit Sonnemans et Frijda
(1994) ont réalisé une recherche qui permet detgolies composantes de l'intensité
affective subjective. Selon ces auteurs, celleest influencée par le souvenir de
I'expérience émotionnelle, le nombre de répliquescette expérience, sa durée, le
délai durant lequel elle va apparaitre aprés I'éméent déclencheur, la maniére dont
elle affecte les croyances, le comportement ou renqmar les changements
physiologiques pergus.

Ce concept peut étre relié a celui d’hyperémotigitéencore d’hypersensibilité
émotionnelle, terme plus communément employés iaudeela population générale.
Néanmoins ces termes sont plus fréquemment assodiés réactions exacerbées en
ce qui concerne les ressentis négatifs (Larsenefagri 1987).

Le concept d'intensité affective se rapproche égeale de la notion
d’hyperstimulabilit®® émotionnelle (Piechowski, 1991) qui se traduitr pa
présence d’émotions et de sentiments exacerbés.éimgions, qu'elles soient
positives ou négatives sont ressenties de facenrtténse. Les personnes présentant
cette hyperstimulabilité possédent également urmmaairé affective trés développée
et un radar aiguisé face aux ressentis de leuurde (Piechowski & Colangelo,
1984).

20 Overexcitability en anglais.
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L'intensité affective (ou hyperstimulabilité ématicelle), tout comme le niveau
de réactivité initiale, influence les comportememtsine personne face aux
situations émotionnelles. Une réactivité initialevée pourra notamment entrainer
une difficulté dans la régulation émotionnelle,sp&cialement si les personnes ont
par ailleurs des difficultés a faire intervenir lages préfrontales (Mikolajczak,
2009). Les réactions physiologiques accrues pantehisité affective pourront
entrainer des conséquences sur le plan de la faantgen & Diener, 1987). Ces
caractéristiques ont également des répercussiorissplans affectif et relationnel.
En effet, plus une réaction émotionnelle est ireepius elle sera difficile a réguler
(Mikolajczak, 2009). Dés lors, sur le plan comporgmtal, ces personnes ont
tendance a présenter des réactions démesurées lfasuation : euphorie, crise de
larmes, etc. (Piechowski & Colangelo, 1984).

L'intensité affective peut étre mesurée au moyeutdi-questionnaires (par ex.
AIM, Larsen, 1984; OEQ, Piechowski & Lisy, 1983)egCquestionnaires rendent
compte de la maniére typique de réagir face auatsiins émotionnelles et sont des
mesures a posteriori. Elles sont donc dépendaetésiihge que I'individu a de lui-
méme (Larsen et Diener, 1987) ou de celle qui &tirenvoyée par ses proches.
Néanmoins, au niveau des traits émotionnels, edlstent des mesures trés fiables
(Mikolajczak, 2006). Il est également possible desarer I'amplitude des réactions
émotionnelles au moyen de différents paramétresiplogiques impliqués dans le
processus émotionnels. Cette méthode comporte dibmeases difficultés sur le
plan méthodologique, ce qui rend parfois les résildiscutables. De plus, les
données contrastées des diverses études ne pertrpettede mettre en évidence des
patterns physiologiques distincts pour chacune déesotions (Aue, 2009).
Néanmoins, I'’émoation reste un construit hypothédiat la concordance entre les
réactions physiologiques et le ressenti subje@#trpas toujours présente (Phillipot
& Rimé, 1991). Méme si les individus semblent géigment a méme de faire le
lien entre l'intensité de leur réactions physiotpgs et l'intensité de leur ressenti
(Rimé et Philippot, 1998), ce n'est pas toujoursds. Les individus « répresseurs »
par exemple, sont caractérisés par d'importantastichs physiologiques mais ne
formulent qu’une réaction de faible intensité aueau subjectif. Dés lors, il est
intéressant de pouvoir avoir accés a une méthode @bjective, permettant de
comparer les deux types de données (Aue, 2009)icH@rement, si I'on émet
I'hypothése que la population cible pourrait éugee a présenter une différence de
résultats entre la réaction émotionnelle évaluée [ga biais des données
physiologiques et le ressenti qui en découle.

Haut potentiel et intensité affective

Les recherches visant a mieux comprendre ou aidédirfonctionnement des
personnes a haut potentiel ont, depuis de nomtsearsgées, élargi leur champ de
recherche a d'autres sphéres que la seule spheaigedtuelle. Parmi celles-ci,
plusieurs auteurs se sont intéressés au fonctioemeaffectif de cette population
(voir Guignard et Zenasni, 2004 une revue de &ttée). Les résultats des
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recherches sont contrastés et ne permettent paettie en évidence un profil type
de cette population (Guignard & Zenasni, 2004). rRow, aujourd’hui encore,
I'hypersensibilité émotionnelle est fréquemmenéeitomme un trait typiguement
présent au sein de cette population.

Dans la littérature, plusieurs auteurs ont déeripbpulation a haut potentiel
comme présentant une intensité affective (e.g., pBge 1984; Daniels &
Piechowski, 2009; Silverman, 2005) ou étant hypeitde (Siaud-Facchin, 2002).
Plusieurs études ont également mis en évidenclyperstimulabilité émotionnelle
plus élevée au sein de cette population (Piecho&skiolangelo, 1984, Schiever,
1985, Miller et al, 1994) en utilisant un auto-questionnaire, « di@xcitability
questionnaire » (Piechowski & Lisy, 1983). YamaGsizel & Akarsu (2006) n’ont
cependant pas répliqué ces résultats en utilisantvdrsion révisée de ce
questionnaire (OEQ-II, Falk, 1999). A notre conmaixe, seule une étude a utilisé
les parameétres physiologiques pour évaluer l'inténgmotionnelle chez les
personnes a haut potentiel ; Roberts & Lovett (J99% induit artificiellement le
stress en mettant des jeunes en échec face ayua pui ils devaient présenter un
travail. lls ont ensuite proposé aux jeunes de fendes questionnaires évaluant
leur niveau d’anxiété. lls ont également préleve échantillons mettant en évidence
le taux de cortisol, hormone qui permet d’'évalukysiologiquement le niveau de
stress. Leurs résultats ont mis en évidence uranipéus élevé de stress au sein de
I'échantillon a haut potentiel que dans la popalatout venant, et ce tant au niveau
des marqueurs physiologiques que via leurs répansequestionnaires.

On note donc un nombre d'études relativement riestidans ce champ de
recherche, a fortiori si 'on considére que toutass a part I'étude de Roberts et
Lovett, ont utilisé le méme outil. Au vu des répessions importantes du niveau de
réactivité émotionnelle dans la vie quotidienneles implications pour I'aide qui
peut étre apportée a cette population, il sembfmdpn d’explorer plus avant cette
question.

Objet de I'étude

Cette étude a pour objectif principal de réinteeroge concept d'intensité
affective au sein de la population a haut potenfitle I'explore en s’intéressant
particulierement a la réactivitt émotionnelle &l Elle a donc une visée
exploratoire. Elle se distingue des études menéspijici en utilisant une méthode
expérimentale qui permet de s’exprimer sur les &mstressenties en direct et sans
généraliser. En effet, mis a part I'étude de Rabeit Lovett (1994), les études
réalisées demandent aux jeunes d’exprimer, suitgeaguestion ouverte et de fagon
générale, leur maniére de réagir dans telle oe ttpérience émotionnelle. Cette
procédure est une procédure fiable dans bon noddas. Néanmoins, au vu des
particularités cognitives que les personnes a patgntiel peuvent développer face
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aux situations émotionnelles (Brasseur et Grégana2¥* , il semble intéressant de

voir si cette intensité persiste lorsqu’on s’ingS® au ressenti initial en situation
émotionnelle.  En particulier, parce quils présemt une transmission des

informations plus rapide au niveau cérébral (PlancBO05), nous émettons

I'hypothése que les jeunes a haut(s) potentielisyraient étre plus sensibles a une
série de biais cognitifs en lien avec la régulagomotionnelle, la surgénéralisation
ou le raisonnement émotionnel par exemple. Ces epsns, combinés a

d'importantes facultés de mémorisation (Duyme, 208@urraient, a long terme,

induire des souvenirs modifiés du vécu émotionbeks lors, il est possible qu’en

leur demandant de décrire celui-ci a postériorgoit ressenti comme plus intense
que leur vécu initial.

Afin de diversifier les sources d’informations, teeétude vise également a
examiner les réactions physiologiques des jeundmwt potentiel en situation
émotionnelle, afin de pouvoir les comparer a uraétiion contrdle et ce tant pour
les émotions positives que négatives.

Enfin, en comparant les données physiologiques damrnées issues de
questionnaires, cette étude a pour but d’examisieelles peuvent étre mises en
évidence, les différences de résultats entre ces deurces d'informations et
d’identifier les processus cognitifs a I'ceuvre daes différences.

METHODE

Participants

L’échantillon se compose de 29 jeunes a haut pete® filles et 21 gargons)
agés de 14 a 21 ans (M = 17 ans 4 mois ; ET = 2lamwis), préalablement
identifié. Ces jeunes possédent un QI global sepea 125 ou un score supérieur a
130 a l'indice de compréhension verbale ou de raisment perceptif aux échelles
de Wechslet .

L’échantillon contrdle est composé de 28 jeuneBlleés et 21 garcons) agés de
14 & 21 ans (M = 17. ans 5 mois ; ET = 2 ans 1 )ndis ont été recrutés
aléatoirement. Afin d’éviter que des sujets a haotentiels ne se glissent dans cet
échantillon, ces jeunes ont complété le test deiceatde Raven (PM 38), en temps
limité (20 minutes). Les sujets obtenant des rasikupérieurs au percentile 90 des

21 Ce chapitre est présenté au point 3 du chapitie|a partie théorique de ce manuscrit.

22 | e critére d’'un QI égal ou supérieur a 125 gEuitre surprenant car il différe quelque peu du
critere de 130, habituellement employé. Il a étdisitcar il permet de tenir compte de l'intervalle
de confiance, ce qui semble plus valide statistitpre (Grégoire, 2009c). Se baser sur les résultats
aux indices de compréhension verbale et de raisoamieperceptif s'avere également pertinent
lorsque l'on travaille avec des enfants a haut riak (Saklofskeet al, 2006). En effet, tenir
compte de ces indices revient a calculer I'l|AG i@edd’aptitude générale) qui, dans prés de 70%
des cas s'averent étre supérieur au QI total obdensein de cette population. Les moins bonnes
performances obtenues en vitesse de traitemeqtiénément observées au sein de cette population
(Peirera-Fradin, Caroff & Jacquet 2010) étant pbidraent en lien avec ce constat.
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normes francaises pour collégiens ont été écarted’éthantillon. Les deux
échantillons « haut potentiel et contrdle » somtgsaselon I'age et le sexe.

Procédure
La participation de I'ensemble de I'échantillonst’@ite sur base volontaire.

Les sujets a haut potentiel ont été recrutés vea hase de données constituée
dans le cadre de consultations au sein d'un cefaide et de recherche spécialisé
dans la thématique du haut potentiel. lls ont étdactés par téléphone. Lors de cet
entretien, une bréve description de I'étude etated®roulement leur a été fournie.
Les sujets ont également été prévenus qu'ils dentaiorter des électrodes durant
I'expérience.

Les sujets contrbles ont été recrutés au sein dulm de sport et d'une école
secondaire, ainsi que suite a une annonce postéeursuréseau social. Les
explications fournies étaient identiques a cellesnées aux jeunes a haut potentiel,
a l'exception prés qu’il leur était également armé@ngu’ils devraient, avant
I'expérience, compléter un test de logique en présel’un examinateur.

L’ensemble des sujets a participé & une expériencaboratoire. Durant cette
expérience, ils ont visionné 8 extraits de film$atigement courts a caractére
émotionnel. Avant le premier extrait et entre chmadieux, les sujets étaient invités
a réaliser une minute de relaxation, dirigée au enog’'une bande sonore, afin
d’éviter I'effet de contagion d’'un extrait de fild I'autre et de ramener le sujet a
I'état de calme. Aprés chaque extrait, il était dedé au sujet de remplir un
guestionnaire inspiré duPositive and negative affect sched(iRANAS : Watson,
Clark, & Tellegen, 1988) visant a rendre compte tgpe et de lintensité des
émotions ressenties durant le visionnage de I'éextra

Les sujets étaient confortablement installés danfauteuil, face a un écran de
télévision et un clavier. Aprés avoir fourni quedguexplications sur le déroulement
de I'expérience et le maniement du clavier, le tséfait laissé seul dans une piéce,
isolé du bruit et de la clarté extérieure. L'exaat@ur se trouvant dans la piéce
conjointe pouvait lancer I'expérience et avait wmtcdle visuel et sonore de ce qui
se passait dans la piece.

Afin de tester l'effet possible de l'ordre de pnésdion des séquences, 4
groupes, visionnant les extraits dans des ordféelits ont été créés. Néanmoins,
tous les sujets commencaient par regarder I'extritre issu du film « Bleu ».

Un questionnaire concernant la maniére dont let sifjses émotions dans la vie
guotidienne, composé de 8 items, était présenté fian d'expérience.
Malheureusement, suite a un probleme technique,repé@ré lors de I'expérience,
les réponses n'ont été enregistrées que pour 4 igemles 8 items initiaux de ce
questionnaire. Cette perte de données a renduésefiats ininterprétables. lls ne
seront donc pas présentés dans cet article.
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Stimuli émotionnels

Les émotions ont été suscitées par le visionnagatdits de film. Cette
technique permet de susciter dimportantes modifioa subjectives et
physiologiques (Gross, 1998, Palomba, Sarlo, AlngMini & Stegagno, 2000).
Elle est relativement simple a mettre en ceuvreghpt d’éviter certains problemes
éthiques. Les extraits de films ont été sélectisrpdrmi une base de données de
films « FilmStim » (Schaefer, A.; Nils, F.; Sanch&z & Philippot, P.) ayant fait
I'objet d’'une validation préalable au niveau derleapacité a susciter I'activation
d'une émotion donnée. Pour chaque film, plusie@rametres (par ex : intensité,
valence ou capacité a discriminer une émotion aticpbier) ont été définis et
permettent au chercheur de choisir parmi plusiextsaits en fonction de I'effet
désiré (voir Schaefeet al, 2009). Dans cette étude, les films ont été chas
fonction de trois critéres :

la clarté de I'émotion suscitée (extrait ayant abtée rang un ou le rang
deux dans les scores issus du DES, classemernitrdgpar émotion)
I'impact émotionnel (ou I'intensité de 'émotionsxitée)

'adéquation de l'extrait & une population d’adoksts ou de jeunes
adultes. Vu le jeune age de certains participaltsafns), certains extraits
jugés trop choquants, ont été écartés.

Deux extraits neutres ont été choisis afin de poustablir une comparaison
avec les stimuli émotionnels (1 extrait de’amant» et un extrait du film 8leu»).
Deux extraits a caractére émotionnel suscitaierst émotions positives (joie-
tendresse), un extrait suscitait la peur, un lstesse, un le dégout et un extrait
présentait des sentiments mixtes de colére eigdlesse. Le récapitulatif des extraits
a caractere émotionnel se trouve au tableau 1.

Les extraits ont ensuite été découpés en séquenciemction de leur contenu :
introductif, émotionnel ou régulation de I'émotidg’ils se situaient a la fin de
I'extrait ou entre deux contenus émotionnels). €eodipage a été réalisé selon le
ressenti de 10 sujets (hors de I'échantillon) aibai été demandé de minuter les
moments ou ils ressentaient de I'émotion ou noramiutes différents extraits. Ce
découpage a ensuite été « validé » en fonctiorotedrvation des tracés issus de 4
sujets de I'échantillon (2 filles et 2 garcons damt garcon et une fille a haut
potentiel). Il est repris dans le tableau 1. Leswd@s issues des phases «
émotionnelle » et des phases de « régulation »eonstite été regroupées afin de
travailler une moyenne « émotionnelle » et une moge« régulation » par extrait
afin de procéder au traitement statistique
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Tableau 1

Choix et caractéristiques des séquences de films

Emotion
suscitée

Titre du
film

Contenu

Découpage

Peur

Shining

Une femme et son
fils sont seuls dans
une maison la nuit,
le pere de I'enfant
surgit une hache a la
main.

Phase émot 1 : 1-20 sec
Phase rég. 1 : 21-40 sec

Phase émot.2 : 41-
1min30

Phase rég.2 : 1min31-
2mini9

Phase émot. 3 :2min20-
2min50

Phase rég. 3 : 2min51-
3min22

Phase émot. 4 : 3min23 -
4minl5

Dégodt

Transpotting

Un homme drogué
est pris de forte
diarrhée et se rend
dans des toilettes
extrémement
répugnantes. Il se
rend compte qu’il a
perdu une dose de
drogue dans le WC et
va la rechercher a
mains nues parmi les
excrément.

Phase d’intro : 1-20 sec
Phase émot. : 21-1min06

Phase rég. : 1min07-
1min44

Tristesse

Esprits
rebelles

Un professeur
annonce a une classe
qu’un de leurs
condisciples est
mort.

Phase d’intro : 1-20 sec

Phase émot.1 : 21- 1min
05 sec

Phase rég.1: 1min06-
1min30

Phase émot. 2 : 1min 31-
2min08

Colére-

La liste de

Une homme se rend
dans un camp et

Phase émot. : 1-50 sec
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Tristesse Schindler découvre un Phase rég. : 51- 1min16
charnier. Une petite
fille au manteau
rouge, décédée,
passe devant lui
entassée avec
d‘autres corps sur un

charriot.
Joie- Forest Forest Gump Phase d’intro : 1-25 sec
Tendresse Gump rencontre le fils de

son ancienne amie. Il | Phase émot 1 : 26-50sec
apprend qu'il est le

pére de I'enfant. Phase rég.1 : 51- 1min08
Phase émot 2 : 1min09-
1min30
Phase rég. 2 : 1min31-2
min01
Tendresse Le cercle Les éléves de I’école Phase d’intro : 1-18 sec
des poétes se levent en soutien ]
disparus a leur professeur qui | Phase émot 1 : 19-40 sec
a été renvoyé de i
I"établissement. Phase rég. 1 : 41-50 sec

Phase émot 2 :51-2min10

Phase rég. 2 : 2min 11-
2min 41

Note : Phase émot. = Phase émotionnelle. Phase rég. = Phase de régulation
émotionnelle

Mesures

Test des matrices de Raven

Le niveau d'intelligence générale des sujets dehbétillon contrble a été évalué
a l'aide de la version révisée desogressive Matrices standame Raven (Raven,
1998), qui est I'une des mesures les plus soliddadeur "g" (Spearman, 1927). Ce
test se compose de 5 séries de 12 problémes. bbEpes de la série 1 sont basés
sur I'observation visuelle. Pour les séries 2 eéfaque probléme est constitué de 4 a
9 figures (disposés en carré) avec une piece matgui&n-dessous de chaque
probléme, 6 a 8 piéces sont proposées pour terranigure, dont une seule est
correcte. Chaque ensemble comprend un principérdiff pour I'obtention de la
piece manquante et les problémes sont classésrqhar aroissant de difficulté. Le
test a été proposé avec le temps passation li2@énn). Il a été coté d'aprés les
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normes francaises pour collégiens. Ce test a étdplésé en présence d'un
examinateur.

Mesure du ressenti émotionnel

Immédiatement aprés le visionnage de chaque extraisujets complétaient un
questionnaire via l'ordinateur situé devant euxellr était demandé d’évaluer dans
quel état ils se sentaient aprés la séquence emdépt a la question : « A cet
instant, je me sens... ». Les sujets se situaientrsziechelle de Likert allant de 1 a
5 par rapport aux qualificatifs suivants, randomiaé&atoirement : calme-détendu-
triste-dégolité-angoissé-anxieux- en colére-joyenm-€Ce questionnaire a été
réalisé pour cette étude. Il est une version alerélygePANAS (Watson, Clark, &
Tellegen, 1988).

Mesures des réponses physiologiques

5 réponses physiologiques ont été enregistréesatoling de I'expérience : la
conductance cutanée, le rythme cardiaque, l'aétidié¢ 3 régions de muscles du
visage : la région du muscle corrugateur, la régiomuscle dépresseur et la région
du muscle zygomatique. Ces réponses ont été eméaggisa I'aide du systéme
BIOPAC et digitalisées et traitées a I'aide du ¢agfi Acknowledge (4.00).

Durant I'entiereté de I'expérience, les sujetsefiiaéquipés de deux capteurs : le
premier destiné a la captation du rythme cardiagide second évaluant la
conductance cutanée. Deux électrodes étaient égatgriacées autour de 3 muscles
particulierement associés aux expressions faciettypiques des émotions de
base (Ekman, 1999). Ces capteurs électromyographiqant été placés
conformément aux recommandations de Frielund etp@zdpo (1986). Le
placement des deux électrodes a permis le calonl signal intégré qui a été utilisé
pour rendre compte de I'activation du muscle. Laypées sujets a été préalablement
nettoyée afin d’optimiser la captation des diffésesignaux.

Pour chacun des 5 signaux, en fonction du découmbgechaque extrait
(préalablement exposé) la moyenne, I'écart-typeval@ur maximale et minimale
ont été enregistrés. Afin d'éviter les artefact€qfrents dans les mesures
psychophysiologiques (Aue, 2009), les tracés dequhasujet ont été nettoyés
manuellement. La population cible étant a priorijede a des réactions
émotionnelles exacerbées, la limite de 2 écartsstygi demi autour de la moyenne
de chaque section d’extrait a été retenue pouirgintes données parasites.

Utilisation des données physiologiques au seiriatédle

Les analyses réalisées au sein de cet articlerpottsur les données de 6 films
sur les 8 sélectionnés au départ. Au niveau deaiexheutre, les données extraites
du film « L'amant » seront utilisées comme ligne dase. En effet, aprés
vérification des données, le film « Bleu » préseanédébut d’expérience présentait
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systématiquement un taux d’activation élevé, prtdrabnt dd au fait qu'il s’agissait

du premier extrait présenté. Nous avons donc éfinues données. Nous avons
également sélectionné un des deux films induisanéndresse afin de faciliter les
analyses, les résultats des données issues des fitleaxétant statistiquement

similaires.

Enfin, dans cet article, les résultats des analys@teront sur les moyennes
issues de chaque paramétre physiologique pour phdes extraits. Néanmoins,
I'ensemble des analyses ont été réalisées égalengpartant de I'écart-type et du
maximum observé pour chacun des parameétres. Cedtatés(disponibles sur
demande) étaient similaires a ceux présentés ige ehodifiaient pas les réponses
apportées aux questions de recherche.

RESULTATS

Pour chacun des extraits, les résultats au nivess 5 paramétres ont été
analysés au moyen d’ANOVA mixte a 3 facteurs. UWatdar « temps » intra-sujet a
3 niveaux, reprenant le résultat moyen pour (Paelmetre visé lors du visionnage
de I'extrait neutre, (2) lors de la phase émotidierge I'extrait visé et (3) lors de la
phase de régulation du méme extrait. Le type degefhaut potentiel versus
controle) et le sexe ont été introduits comme fastenter-sujets. Le nombre
d’analyses réalisées étant trés important, nousetons dans les sections suivantes
un résumé des résultats relatifs a I'hypothésdétrail’ensemble des données
chiffrées relatives a ceux-ci sont reprises dasgdbleaux 2 a 6 repris en annexe,
chaque table se reportant respectivement a united@rdilm, autrement dit a une
émotion particuliere.

Le test de sphéricité de Mauchy a été réalisé diéwiter les erreurs vraies de
Type () (Kinnear & Gray, 2010). A deux exceptiopsés, I'hypothése nulle
d’homogénéité des variances a été rejetée. Parégoest, conformément aux
recommandations de Howell (2008) compte tenu dealaur de I, le test de
Greenhouse-Geisser a été utilisé afin de réakseanalyses.

Réactions physiologiques face aux stimuli émotionne Is

Variation des réponses dans le temps (facteur istiet)
La tristesse(extrait du film « Esprits rebelles »)

Les résultats (tableau 2) rendent compte d'un gffetcipal du temps pour le
rythme cardiaque et la zone du muscle corrugat€ur. ne note pas d'effet
d’interaction
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La peur (extrait du film « Shining »)

Les résultats (tableau 3) mettent en évidence gt pfincipal du temps pour le
rythme cardiaque et la zone du corrugateur. L'effetcipal du temps pour la
conductance cutanée est marginalement significatif.

On note un effet d’interaction du sexe sur ce factees filles réagissent plus
intensément lors de la phase émotionnelle de dediere qui est mis en évidence
par une élévation au du rythme cardiaque (voirrégl).Notons que celle-ci est
également maintenue durant les phases de régulation

Figure 1
Extrait suscitant la peur. Variation du rythme cardiaque

Effet d’interaction Temps x Sexe

Sexe

84,00 — Garcon
Fille

82,00
80,00

78,00

75,00

Moyennes du rythme cardiaque

74,00

72,00 o’/”ﬁ\c
70,00
T —T T
Extrait neutre Phase émotionnelle Phase de régulation
Temps

Les filles présentent également une activation piysortante au niveau de la
zone du muscle corrugateur, mettant en évidenceewpeession de la peur plus
marquée aux niveaux des yeux (voir figure 2).

On note également un effet d’'interaction au nivdautype de jeune selon le
sexe. Les filles a haut potentiel ayant tendaneeigux réguler et a ralentir leur
rythme cardiaque en phase de régulation alors gsidilles du groupe contréle
maintiennent un niveau significativement plus élevé
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Figure 2

Extrait suscitant la peur. Effet d’interaction Temps x Sexe au niveau des
muscles de la zone du corrugateur

Sexe
004204
— Gargon

Fille

,00400+
1003807
00360
00340
100320

,00300

Moyennes d'activation du muscle corrugateur

100280+

T T T
Extrait neutre Phase émotionnelle  Phase de régulation

TEMPS

Le dégodt(extrait du film « Transpotting »)

On note un effet principal du temps (voir tableguad niveau de la zone du
corrugateur. Au niveau de la zone du muscle dépuesson note un effet
d’interaction au niveau du type de jeunes (voiuffig3). Les jeunes a haut potentiel
présentent une activation plus importante du mustépresseur lors de la
présentation de I'extrait neutre, alors qu’'on note variation plus nette entre les
différentes phases chez les jeunes de la populatmmnrdle. Cette différence
explique également pourquoi I'effet principal dunifes n'est que marginalement
significatif au niveau de ce muscle.
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Figure 3

Extrait suscitant le dégout. Effet d’interaction Temps x Type de jeunes au
niveau de l'activation de la zone du muscle dépresseur.

Type de
jeunes

— CON
HP

,00860-

,00850-

,00840

,00830-

Moyennes de |'activation de la zone du muscle dépresseur

T T T
Extrait neutre Phase émotionnelle  Phase de régulation

TEMPS

La colére/tristesse(extrait du film « La liste de Schindler »)

Les résultats mettent en évidence un effet prihajpatemps au niveau de la
zone du corrugateur (voir tableau 5). On note égefe un effet d’interaction du
sexe sur ce facteur (voir figure 4). Les filles gmétent une activation plus
importante de la zone du muscle corrugateur duaatiotalité de I'extrait suscitant la
tristesse.

La tendresse/joie(extrait du film « Le Cercle des Poetes disparus)

On note un effet principal du temps (voir tablegua@ niveau de la zone du
corrugateur. Il n’y a pas d’effet d’interaction.
Variation des réponses au niveau du type de jeahda sexe (facteur
inter-sujet)

Il n'y a pas d'effet principal du type de jeunesuup@aucun des paramétres dans
aucun des extraits proposés.

179



Partie empirique

On note un effet principal du sexe au niveau dendtidns : la peur, la tristesse,
la colére et la tendresse. Cet effet se conceatriaséponse au niveau de la zone de
muscle corrugateur, les filles ayant des réponkssgxpressives a ce niveau.

Figure 4

Extrait suscitant la colére et la tristesse. Effet d’interaction Temps x Sexe au
niveau de l'activation de la zone du muscle corrugateur.

00450 Sexe

— Garcon
Fille

00400

,00350-

,00300-

,00250-

Moyennes de |'activation de la zone du muscle corrugateur

T T T
Extrait neutre Phase émotionnelle  Phase de régulation

Temps

Réactions ressenties face aux stimuli émotionnels

La consistance interne de I'échelle utilisée etsfsasante, présentant un alpha
de Cronbach de .82.

Concordance du ressenti avec I'émotion cible detiagt

L'ensemble des réponses du questionnaire a étéaréngu moyen du test de
comparaison de moyenne pour échantillon pairé. Bloaue extrait, la moyenne de
résultat de I'émotion cible (par exemple la peungdd’extrait Shining) a été
comparée aux autres émotions pour I'échantilloal thes résultats (voir tableaux 7
a 12) indiquent une différence significative edremoyenne de I'’émotion cible et
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les autres émotions. La moyenne de I'émotion cit systématiquement et

significativement plus élevée que toutes les auteasepté pour le calme et la

détente avec lesquels on ne retrouve pas cettalife. Pour les extraits suscitant
la colére et la tristesse, les jeunes se décris@mime aussi émus que tristes ou en
colére.

Différences en fonction du type de jeunes

Afin de procéder a une mesure plus globale, lestiém®ressenties a valence
négative (tristesse-coleére-dégolt-angoisse-anxitgositive (détente-calme-joie-
émotivité) ont été regroupées afin de créer uneemog des émotions plaisantes et
déplaisantes. Les résultats comparés au moyen @&M®VA ne montrent pas de
différences en fonction du type de jeunes ni peuotal des émotions positives (F=,
010, p=,92 >.05), ni pour le total des émotionsatig#gs (F=, 448, p=,506>.05). On
ne retrouve aucune différence significative si l'@garde la moyenne de chacune
des émotions au travers des différents extraits (@bleau 14). On ne note pas non
plus d’effet d’interaction en tenant compte égaleu sexe des sujets.

Différences en fonction du sexe

Les résultats du total d’émotions positives, négatiet pour chacune des
émotions des filles et des garcons ont été comparéaide d’ANOVAs. Des
différences significatives peuvent étre mises ddedhce. Les filles ont globalement
ressenti davantage d’émotions négatives lors deidian des extraits de films
(F=8,97, p=,004<.05). On ne note pas de différaylobale au niveau des émotions
positives (F=3,764, p=,058>.05). Ce résultat estnnibins marginalement
significatif, les filles ressentant moins d’émotqpositives que les garcons.

Au niveau des différentes émotions, les résultatsr (ableau 14) mettent en
évidence que les gargons ont été plus calmes endiés que les filles lors de cette
étude. Les filles ont également ressenti plus asgoet d’anxiété, de colére et de
dégodit.

DISCUSSION

L'objectif principal de cette étude était de congrdes réponses physiologiques
et les ressentis de jeunes a haut potentiel intabéa celles de jeunes tout venant
lors d’émotions induites en laboratoire. Les rédalde I'ensemble des mesures ne
distinguent pas ces deux populations, ni au niygasiologique, ni en termes de
ressenti. lls s'opposent donc, au niveau des pdrasménesurés du moins, a la
présence d'une réaction émotionnelle initiale plesvée au sein de la population
des jeunes a haut potentiel. Ces résultats nuadosat les propos des cliniciens,
présentant les sujets a haut potentiel intellecishme hypersensibles. lls ne
répliquent pas les travaux de recherche (Piecho&<Bblangelo, 1984 ; Miller &
al. 1994) mettant en évidence une hyperstimulgb@inotionnelle au sein de cette
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population. lls ne rejoignent pas non plus ceuRdberts et Lovett (1994), mettant
en évidence des marqueurs physiologiques d’'uneésnplus importante chez les
jeunes a haut potentiel.

Les résultats au niveau physiologique et au nivéauwessenti subjectif sont
concordants. lls contredisent donc I'hypothése dassenti émotionnel plus intense
au sein de notre population cible, du moins lorvidionnage de séquences de film
et lorsque la prise de mesure du ressenti est imateedJn des objectifs de cette
étude, était, si une telle différence avait pu @étise en évidence, d’explorer une
série d’hypothéses concernant les raisons de détégence. Au vu des résultats,
ces hypothéses sont non pertinentes ici.

Ces résultats sont soutenus par le fait que diftés réponses physiologiques
ont pu étre enregistrées lors du visionnage deaitsgtce qui tend a prouver que des
épisodes émotionnels ont bien été induits chegudgts. Néanmoins, on ne note pas
de différence d’activation pour I'ensemble des parties dans chacun des extraits.

Au niveau des réactions des muscles du visagaitcest compréhensible si I'on
se réfere a la théorie d’Ekman et Friesen (1978)spécifie I'activation de certains
muscles lors de certaines émotions. Notons towefoiau sein de cette recherche,
aucun des extraits n'a provoqué de réactions difiéiées dans le temps au niveau
du muscle zygomatique. Cette réaction aurait é&hdiie selon la théorie d’Ekman
pour l'extrait suscitant la joie et la tendresset @xtrait suscitait davantage la
tendresse que la joie, ce qui explique peut-étrdaie que la réaction se soit
davantage marquée au niveau de la région du musgleigateur. Le muscle
dépresseur est essentiellement actif dans I'ématomégolt (Ekman et Friesen,
1978). En ce, les résultats obtenus dans cettergiodh sont concordants avec la
littérature. On note également une activation plysortante de la région du muscle
corrugateur lors des phases émotionnelles et ce lmsemble des extraits. Ce
résultat était attendu en regard de la littéragtirgoutient le plan expérimental.

Au niveau de la conductance cutanée, les réssiaiblent varier dans le temps
au niveau de I'extrait suscitant la peur, maisrésaltats ne sont que marginalement
significatifs. On ne note pas deffet dans les eaitextraits. Ces résultats ne
répondent pas a ceux qui étaient attendus. En siéin Aue (2009), des stimuli
nouveaux, intenses ou a contenu émotionnel sontigssa une réaction au niveau
de la conductance cutanée. Selon cet auteur, Buctance est fortement influencée
par l'excitation subjective ressentie d'un stimules moins par sa valence.
L’expérience étant réalisée en laboratoire, ipestsible que les personnes aient bien
ressenti des émotions, mais peut-étre pas de fagsez intense pour que cette
réaction ne se marque au niveau de la conductataeée. Il est également possible
gue ces résultats soient dus au découpage destexEn effet, les réactions de
conductance sont fortes lors de la présentatiorstii@sili €émotionnels ou nouveaux.
Toutefois, une présentation répétée de ces stidmine rapidement lieu a une
habituation (Aue, 2009). Les temps, relativementgk) sur lesquels ont été
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calculées les moyennes pour les phases émotiosmetlte régulation pourraient dés
lors avoir influencé ces résultats. En ce sens,sétection d'un temps plus court et
identigue au sein des différentes phases (émotiiesnet régulation) aurait pu
apporter des résultats différents.

Les résultats mettent en évidence une variatiomythme cardiaque lors des
phases émotionnelles pour les extraits suscitanistesse et la peur. Ces effets sont
essentiellement dus & la réaction des filles adevilieffet d’interaction du sexe et
des résultats radicalement différents selon leesse€omme pour la conductance
cutanée, il est possible que l'intensité des émstiaduites n’ait pas été suffisante
pour marquer cette variation pour les autres dstrédlotons qu’'en examinant les
données, la réaction triphasique décrite par HaBouapp et Weike (2003) a bien été
observée. Ces auteurs décrivent que lors d’'unetis@aémotionnelle, on note
d'abord une décélération du rythme cardiaque, suivuine phase d’accélération
importante (surtout lors des émotions agréablegd)ueie nouvelle décélération (plus
visibles pour les émotions désagréables). Des larguestion de la mesure par la
moyenne se pose tout particulierement pour ce paramComme évoqué dans la
présentation méthodologique, ces analyses ontrégalteété réalisées en partant de
I'écart-type. Elles ont donné des résultats simeki

Les résultats ont mis en évidence un effet du sewe les réactions
physiologiques. Les filles présentent une variagibns importante au niveau du
rythme cardiaque et de I'expression émotionnelEcglement au niveau de la
région du muscle corrugateur. Ces résultats coecpbralvec la littérature et peuvent
étre expliqués par diverses études. Les femmegesern général plus réactives
émotionnellement que les hommes (Westen, 1999gkgiGordon, 1998 ; Brody et
Hall ,1993). On observe également une variations plaportante de [l'activité
cardiaque chez les sujets féminins lors du visigerdes films tristes ou effrayants.
Cette différence semble découler de raisons adeggatt culturelles, les filles étant
plus enclines et encouragées a exprimer leurs énmt{(Westen, 1999) et les
garcons apprenant a ne pas avoir peur et a nel@a®mp et ce dés leur plus jeune
age.

On retrouve également un effet du sexe au nivealédmtions ressenties. Les
filles ont exprimé ressentir plus d’émotions négegi que les garcons, alors que
ceux-ci se sont dits plus calmes et détendus. Aveay cette tendance des filles a
exprimer leurs émotions négatives est concordavee & littérature (Braconnier,
1996, Westen, 1999).

Une incongruité apparait au niveau des résultatseegui concerne les émotions
ressenties lors de chaque extrait. En effet, ptedaxemple de [Iextrait
Transpotting, on note, comme attendu, une diffé&egignificative entre I'émotion
suscitée par I'extrait (ici le dégodt) et I'ensembles autres émotions. Néanmoins,
les sujets, et plus spécialement les garcons,semtdiout autant calmes et détendus
que dégodtés. Si ces résultats sont compréhensilstepie les émotions suscitées

183



Partie empirique

sont agréables, il est plus difficile de comprentsenment un film suscitant la peur
peut laisser les sujets calmes. Deux explicatians/@nt étre avancées : d’'une part
ce résultat est essentiellement di aux réponsesga€®ns. Il est plausible a
nouveau que les regles culturelles en matiere désgon émotionnelle (Brody &
Hall, 1993) aient poussé ces derniers a dire gétdgéent calmes méme si ce n'était
pas le cas. Par ailleurs, I'énoncé du questioniaaet « A cet instant, je me sens...
», il est possible qu’'une partie des jeunes aibmélp en pensant a leur état détendu,
dans un fauteuil en le distinguant de I'émotiorsesgie au cours de I'extrait. Les
jeunes a haut potentiel, particulierement, peuwsmir tendance a interpréter les
consignes au sens littéral (Adda & Catroux, 2008 Weerhaeghe 2007, Siaud-
Facchin 2002). lls pourraient, de ce fait, avopaiddu en fonction de I'instant précis
et non pas des instants de visionnage du film. &rsens, malgré I'adaptation
réalisée dans les consignes du PANAS, il est plessibe I'instrument utilisé ait
influencé ce résultat. Dés lors, I'utilisation d’urstrument ayant une consigne plus
précise au niveau de la mesure de lintensité dextions, telle I'adaptation
francaise du DES (Phillipot, 1993) aurait peueéété plus adéquate et serait a
privilégier lors de futures études.

Cette étude présente des limites. La premiére coade fait que les émotions
ont été induites en laboratoire au moyen de filthsserait donc excessif de
considérer que nos résultats refletent completetaentaniere de réagir des sujets
dans la vie de tous les jours et dans toutes feat®ins. |l est également possible
gue cette méthodologie n’ait pas fourni des stindatiotionnels assez intenses ou
assez mobilisants pour que les différences puisspygaraitre. Cependant,
I'utilisation de films, a fortiori lorsqu’ils ontdit I'objet d’une validation préalable
comme dans cette étude, est a ce jour le moyerugegificace pour I'induction
émotionnelle en laboratoire (Schaffer et al., 2000¢tte étude offre donc des
résultats intéressants pour comprendre commentjel@ses a hauts potentiels
réagissent lorsquils sont exposés a des stimulot@mnels hors du contexte
relationnel.

A ce niveau, la méthodologie utilisée explique @tolement aussi en partie
pourquoi les résultats de notre étude differentcdex obtenus au cours des
recherches concernant I'hyperstimulabilité, le goesaire utilisé s'intéressant en
effet a la maniére de réagir émotionnellement dange quotidienne. De plus, nos
résultats ne sont pas tout-a fait comparables & delces recherches puisque notre
méthodologie s'intéresse a I'émotion ressentitejapres le stimulus déclencheur
de celle-ci. De ce fait, elle ne prend pas en cenlfibfluence de diverses
composantes cognitives de l'intensité affectivejective, ce qui pourrait expliquer
cette différence de résultat. En soi, nos résutent également intéressants car ils
éclairent le fonctionnement de lintensité affeetiau sein de notre population.
Toutefois, il est regrettable qu'ils n'aient puettomplétés par d’autres mesures
prenant en compte ces parameétres, ce qui constitaeseconde limite. Comme
initialement prévu, les données issues du questiomnconcernant le vécu
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émotionnel au quotidien auraient amenés des donné@essantes quant a cette
question. Deés lors, réaliser une recherche asgon@m seulement des prises de
mesures immédiates quant au ressenti, mais égalefeermesures plus générales
quant a l'intensité affective dans la vie quotidierconstitue une piste de recherche
prioritaire pour lI'avenir. En ce sens, des questires tels que I'AIM ou encore
OEQII mériteraient d'étre associés a de tellesemttes. Ceux-ci permettraient en
effet, si des différences apparaissent d'offrir usérie de réponses sur les
composantes impliquées (telles que décrites panéoans et Frijda, 1994) dans
l'intensité affective chez les personnes présentanthaut potentiel intellectuel,
particulierement sur le r6le des composantes cogsittels que le souvenir de
I'expérience ou la durée de celle-ci.

Enfin, une discussion est également nécessaimt quia méthodologie utilisée
pour le découpage des extraits. En effet, si leodigage entre les phases
émotionnelles et de régulation semble pertinengstl possible toutefois que les
temps (émotion versus régulation) différents enctiom des extraits aient pu
influencer les résultats. En ce qui concerne lfisi®8 maximale ressentie, les
analyses effectuées sur les scores maximum obtneein des deux populations
nous permettent néanmoins de dire qu'il n'y a paslifférences. Il en va de méme
pour la variation de l'intensité en cours d'extraitisque les analyses effectuées en
fonction de I'écart-type ne montrent pas non plagdiférences. Cependant, il est
possible qu’en sélectionnant des fractions d'etgrdde 10 secondes en temps
émotionnel et 10 secondes en phase de régulatioexpanple) qui définissent des
lors un temps identique pour chaque type d’émotimoys ayons pu obtenir des
résultats différents. D’autres analyses des donnémdtées et utilisant ce type de
méthodologie sont donc également une piste potutdees recherches.
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Tableaux

Analyse de la variance pour l'extrait « Esprits rebelles ». Emotion : tristesse

Tableau 2

Parameétres physiologiques Source DI F p
Conductance cutanée Inter sujets
Type (T) 1 ,35 ,556
Sexe (S) 1 1,75 ,191
TxS 1 22 ,639
Intra sujets
Temps (t) 1.27 1,66 ,203
txT 1.27 ,27 ,663
txS 1.27 1,44 ,241
txSxT 1.27 ,045 ,886
Rythme cardiaque Inter sujets
Type (T) 1 ,73 ,397
Sexe (S) 1 ,64 ,429
TxS 1 ,06 ,802
Intra sujets
Temps (t) 1,33 26,68 ,000
txT 1,33 ,15 ,767
txS 1,33 ,55 ,507
txSxT 1,33 ,03 ,925
Zone du muscle corrugateur Inter sujets
Type (T) 1 1,17 ,284
Sexe (S) 1 9,61 ,003
TxS 1 4,70 ,035
Intra sujets
Temps (t) 1.14 10,76 ,001
txT 1.14 3,21 ,073
txS 1.14 ,33 ,596
txSxT 1.14 3,43 ,064
Zone du muscle dépresseur Inter sujets
Type (T) 1 ,97 ,329
Sexe (S) 1 ,037 ,849
TxS 1 ,15 ,703
Intra sujets
Temps (t) 1.03 ,36 ,555
txT 1.03 ,30 ,596
txS 1.03 ,31 ,586
txSxT 1.03 .34 ,566
Zone du muscle zygomatique Inter sujets
Type (T) 1 1,04 ,313
Sexe (S) 1 ,02 ,886
TxS 1 ,18 ,672
Intra sujets
Temps (t) 2 414 ,662
txT 2 ,639 ,530
txS 2 ,512 ,601
txSxT 2 ,977 ,380




Tableau 3

Analyse de la variance pour l’extrait « Shining ». Emotion : peur

Parameétres physiologiques Source DI F p
Conductance cutanée Inter sujets
Type (T) 1 12 ,660
Sexe (S) 1 1,41 ,240
TxS 1 ,090 ,766
Intra sujets
Temps (t) 1.22 3,21 ,069
txT 1.22 ,31 ,623
txS 1.22 1,28 ,272
txSxT 1.22 ,48 527
Rythme cardiaque Inter sujets
Type (T) 1 12 ,733
Sexe (S) 1 7,94 ,007
TxS 1 2,26 ,139
Intra sujets
Temps (t) 1.12 11,42™ ,001
txT 1.12 3,10 ,079
txS 1.12 11,18 ,001
txSxT 1.12 4,96 ,026
Zone du muscle corrugateur Inter sujets
Type (T) 1 ,64 ,429
Sexe (S) 1 13,89™ ,000
TxS 1 2,755 ,103
Intra sujets
Temps (t) 1.15 19,44™ ,000
txT 1.15 1,62 ,209
tx S 1.15 4,72" ,029
txSxT 1.15 1,62 ,210
Zone du muscle dépresseur Inter sujets
Type (T) 1 1,10 ,299
Sexe (S) 1 ,01 ,924
TxS 1 ,02 ,891
Intra sujets
Temps (t) 1.08 1,51 ,226
txT 1.08 ,61 ,449
txS 1.08 1,71 ,197
txSxT 1.08 2,26 ,137
Zone du muscle zygomatique Inter sujets
Type (T) 1 ,01 ,908
Sexe (S) 1 ,36 ,551
TxS 1 74 ,394
Intra sujets
Temps (t) 1.09 ,09 ,791
txT 1.09 ,40 ,547
txS 1.09 ,46 ,520
txSxT 1.09 ,64 442




Analyse de la variance pour l'extrait « Transpotting».

Tableau 4

Emotion : dégodt

Parameétres physiologiques Source DI F p
Conductance cutanée Inter sujets
Type (T) 1 ,210 ,649
Sexe (S) 1 1,81 ,185
TxS 1 ,143 ,706
Intra sujets
Temps (t) 1.65 1,97 ,154
txT 1.65 ,33 ,679
txS 1.65 ,78 ,438
txSxT 1.65 ,39 ,638
Rythme cardiaque Inter sujets
Type (T) 1 ,032 ,859
Sexe (S) 1 1,10 ,300
TxS 1 22 ,639
Intra sujets
Temps (t) 1.93 43 ,643
txT 1.93 1,76 ,178
txS 1.93 ,044 ,953
txSxT 1.93 ,20 ,807
Zone du muscle corrugateur Inter sujets
Type (T) 1 ,00 ,964
Sexe (S) 1 3,31 ,074
TxS 1 14 711
Intra sujets
Temps (t) 1.39 4,80" ,021
txT 1.39 ,10 ,830
txS 1.39 1,06 ,330
txSxT 1.39 ,56 ,510
Zone du muscle dépresseur Inter sujets
Type (T) 1 ,26 ,615
Sexe (S) 1 ,00 ,962
TxS 1 ,37 ,547
Intra sujets
Temps (t) 1.84 2,69 ,077
txT 1.84 4,08" ,023
txS 1.84 1,71 ,190
txSxT 1.84 1,54 ,220
Zone du muscle zygomatique Inter sujets
Type (T) 1 ,17 ,687
Sexe (S) 1 ,12 ,730
TxS 1 1,56 ,217
Intra sujets
Temps (t) 1.38 2,54 ,104
txT 1.38 1,70 ,197
txS 1.38 ,48 ,549
txSxT 1.38 ,060 ,881




Tableau 5

Analyse de la variance pour I'extrait « La liste de Shindler». Emotions : colére-

tristesse
Parameétres physiologiques Source DI F p
Conductance cutanée Inter sujets
Type (T) 1 ,20 ,659
Sexe (S) 1 1,84 ,181
TxS 1 .25 ,619
Intra sujets
Temps (t) 1.58 ,16 ,804
txT 1.58 ,24 ,737
txS 1.58 31 ,686
txSxT 1.58 31 ,685
Rythme cardiaque Inter sujets
Type (T) 1 ,20 ,654
Sexe (S) 1 3,26 ,077
TxS 1 1,52 ,222
Intra sujets
Temps (t) 1.16 47 ,521
txT 1.16 ,69 ,430
txS 1.16 1,52 ,225
txSxT 1.16 2,74 ,098
Zone du muscle corrugateur Inter sujets
Type (T) 1 1,17 ,284
Sexe (S) 1 12,60™ ,001
TxS 1 3,04 ,087
Intra sujets
Temps (t) 1.29 19,92 ,000
txT 1.29 2,07 ,151
txS 1.29 3,83" ,044
txSxT 1.29 1,74 ,192
Zone du muscle dépresseur Inter sujets
Type (T) 1 1,53 ,222
Sexe (S) 1 ,01 ,908
TxS 1 .16 ,689
Intra sujets
Temps (t) 1.58 ,08 ,887
txT 1.58 ,23 , 747
txS 1.58 ,34 ,664
txSxT 1.58 ,03 ,948
Zone du muscle zygomatique Inter sujets
Type (T) 1 ,00 ,961
Sexe (S) 1 ,26 ,614
TxS 1 91 ,344
Intra sujets
Temps (t) 1.32 ,38 ,601
txT 1.32 ,16 ,760
txS 1.32 ,12 ,799
txSxT 1.32 1,16 ,302




Analyse de la variance pour I'extrait « Le Cercle des Poetes disparus».

Tableau 6

Emotions : joie-tendresse

Parameétres physiologiques Source DI F p
Conductance cutanée Inter sujets
Type (T) 1 ,08 ,782
Sexe (S) 1 1,95 ,169
TxS 1 ,05 ,826
Intra sujets
Temps (t) 1.51 31 ,675
txT 1.51 ,99 ,357
txS 1.51 ,09 ,862
txSxT 1.51 77 ,434
Rythme cardiaque Inter sujets
Type (T) 1 ,09 771
Sexe (S) 1 2,29 ,136
TxS 1 77 ,384
Intra sujets
Temps (t) 1.38 44 ,574
txT 1.38 1,65 ,204
txS 1.38 ,67 ,461
txSxT 1.38 1,75 ,188
Zone du muscle corrugateur Inter sujets
Type (T) 1 ,51 ,478
Sexe (S) 1 8,73 ,005
TxS 1 1,75 ,192
Intra sujets
Temps (t) 1.09 8,41™ ,004
txT 109 2,89 ,092
txS 1.09 ,88 ,362
txSxT 1.09 .98 ,334
Zone du muscle dépresseur Inter sujets
Type (T) 1 1,07 ,306
Sexe (S) 1 ,01 ,931
TxS 1 .04 ,838
Intra sujets
Temps (t) 1.57 ,09 ,872
txT 1.57 ,09 ,873
txS 1.57 ,40 ,620
txSxT 1.57 ,039 ,931
Zone du muscle zygomatique Inter sujets
Type (T) 1 ,002 ,964
Sexe (S) 1 ,226 ,636
TxS 1 ,965 ,330
Intra sujets
Temps (t) 1.34 1,201 ,292
txT 1.34 1,008 ,342
txS 1.34 ,003 ,981
txSxT 1.34 1,539 ,223




Tableau 7

Emotion cible peur (extrait « Shining »). Comparaisons de moyenne des
émotions ressenties pour I"échantillon total

Emotions comparées Moyenne t o]
Paire 1 Calme pour I'extrait peur 2,32 -1,89 ,064
Angoisse pour |'extrait peur 2,57
Paire 2 Tristesse pour |'extrait peur 1,32 -8,689M ,000
Angoisse pour |'extrait peur 2,84
Paire 3 Joie pour I'extrait peur 1,86 -3,74M ,000
Angoisse pour |'extrait peur 2,84 ,
Paire 4 Colére pour I'extrait peur 1,63 -7,56** ,000
Angoisse pour |'extrait peur 2,84
Paire 5 Dégot pour I'extrait peur 1,70 -6,58M ,000
Angoisse pour |'extrait peur 2,84
Paire 6 Emu pour l'extrait peur 1,55 -6,95M .000
Angoisse pour |'extrait peur 2,84
Paire 7 Détente pour I'extrait peur 2,39 -1,44 115
Angoisse pour |'extrait peur 2,84
Paire 8 Anxiété pour l'extrait peur 2,57 -2,08* .042
Angoisse pour |'extrait peur 2,84

Tableau 8

Emotion cible tristesse (extrait « Esprits rebelles »). Comparaisons de

moyenne des émotions ressenties pour I’échantillon total

Emotions comparées Moyenne t o]
Paire 1 Calme pour I'extrait tristesse 3,21 1,55 ,127
Tristesse pour I'extrait tristesse 2,89
Paire 2 Joie pour I'extrait tristesse- 1,68 -5,55** ,000
Tristesse pour |'extrait tristesse 2,89
Paire 3 Colere pour I'extrait tristesse 1,70 -8,38** ,000
Tristesse pour I'extrait tristesse 2,89
Paire 4 Dégolt pour I'extrait tristesse 1,71 -7,70** ,000
Tristesse pour |'extrait tristesse 2,89
Paire 5 Emu pour I'extrait tristesse 2,89 ,00 1,000
Tristesse pour I'extrait tristesse 2,89
Paire 6 Anxiété pour I'extrait tristesse 1,34 -10,96M ,000
Tristesse pour I'extrait tristesse 2,89 ,
Paire 7 Angoisse pour |'extrait tristesse 1,43 -10,01** ,000
Tristesse pour |'extrait tristesse 2,89
Paire 8 Détente pour I'extrait tristesse 3,36 2,04* ,046
Tristesse pour I'extrait tristesse 2,89




Tableau 9

Emotion cible dégolit (extrait « Transpotting »). Comparaisons de moyenne

des émotions ressenties pour I’échantillon total

Emotions comparées Moyenne t p

Paire 1 Calme pour I'extrait dégoQt 3,64 1,41 ,163
Dégot pour I'extrait dégolt 3,29

Paire 2 Tristesse pour |'extrait dégodt 1,07 -12,32** ,000
Dégot pour I'extrait dégolt 3,29

Paire 3 Joie pour I'extrait dégolt 2,57 -2,85M ,006
Dégolt pour I'extrait dégolt 3,29

Paire 4 Coleére pour I'extrait dégo(t 1,09 -12,65** ,000
Dégot pour I'extrait dégolt 3,29

Paire 5 Emu pour I'extrait dégot 1,13 11,35 ,000
Dégot pour I'extrait dégolt 3,29

Paire 6 Angoisse pour l'extrait dégolt 1,27 -10,93** ,000
Dégot pour I'extrait dégolt 3,29

Paire 7 Anxiété pour |'extrait dégolt 1,43 -10,47** ,000
Dégolt pour I'extrait dégolt 3,29

Paire 8 Détente pour I'extrait dégolt 3,70 1,69 ,096
Dégot pour I'extrait dégolt 3,29

Tableau 10

Emotions cible colére/tristesse (extrait « La Liste de Schindler »).

Comparaisons de moyenne des émotions ressenties pour I’échantillon total

Emotions comparées Moyenne t p

Paire 1 Calme pour I'extrait colere et tristesse 2,95 ,14 ,887
Colére pour I'extrait coléere et tristesse 2,91

Paire 2 Tristesse pour I'extrait colére et tristesse 2,98 ,51 ,610
Colére pour I'extrait colere et tristesse 2,91

Paire 3 Joie pour I'extrait colere et tristesse 1,59 -6,07** ,000
Coleére pour I'extrait colere et tristesse 2,91

Paire 4 Dégolt pour I'extrait colére et tristesse 3,36 3,05** ,000
Colére pour l'extrait coléere et tristesse 2,91

Paire 5 Emu pour I'extrait colere et tristesse 2,73 -1,26 ,214
Coleére pour I'extrait colere et tristesse 2,91

Paire 6 Angoisse pour I'extrait colere et tristesse 1,70 -7,38** ,000
Colére pour I'extrait colere et tristesse 2,91

Paire 7 Anxiété pour |'extrait colére et tristesse 1,59 -8,51M ,000
Coleére pour I'extrait colere et tristesse 2,91

Paire 8 Calme pour I'extrait colere et tristesse 2,95 -,20 ,839

Colére pour I'extrait coléere et tristesse

2,91




Tableau 11

Emotions cibles joie/tendresse (extrait « Le cercle des poétes disparus »).
Comparaisons de moyenne des émotions ressenties pour I’échantillon total

Emotions comparées Moyenne t p

Paire 1 Calme pour I'extrait tendresse 3,55 1,98* ,019
Emu pour I'extrait tendresse 3,16

Paire 2 Tristesse pour I'extrait tendresse 1,75 -7,55** ,000
Emu pour I'extrait tendresse 3,16

Paire 3 Joie pour I'extrait tendresse 3,14 511 ,915
Emu pour I'extrait tendresse 3,16

Paire 4 Colére pour l'extrait tendresse 1,29 -12,43** ,000
Emu pour I'extrait tendresse 3,16

Paire 5 Dégot pour I'extrait tendresse 1,29 -11,09M ,000
Emu pour I'extrait tendresse 3,16

Paire 6 Angoisse pour |'extrait tendresse 1,11 -13,00** ,000
Emu pour I'extrait tendresse 3,16

Paire 7 Anxiété pour |'extrait tendresse 1,21 -11,33** ,000
Emu pour I'extrait tendresse 3,16

Paire 8 Détente pour |'extrait tendresse 3,64 2,42 ,053
Emu pour I'extrait tendresse 3,16

Tableau 12

Extrait neutre (« L’Amant »). Comparaisons de moyenne des émotions
ressenties pour I’échantillon total

Emotions comparées Moyenne t p

Paire 1 Tristesse pour |'extrait neutre 2 1,16 -20,09 ,000
Calme pour l'extrait neutre 2 3,89

Paire 2 Joie pour I'extrait neutre 2 2,25 -9,46 ,000
Calme pour I'extrait neutre 2 3,89

Paire 3 Colére pour l'extrait neutre 2 1,04 -23,16 ,000
Calme pour I'extrait neutre 2 3,89

Paire 4 Dégodit pour I'extrait neutre 2 1,27 -14,78 ,000
Calme pour I'extrait neutre 2 3,89

Paire 5 Emu pour I'extrait neutre 2 1,21 -17,49 ,000
Calme pour I'extrait neutre 2 3,89

Paire 6 Angoisse pour I'extrait neutre 2 1,25 -15,56 ,000
Calme pour I'extrait neutre 2 3,89

Paire 7 Anxiété pour l'extrait neutre 2 1,41 -12,68 ,000
Calme pour I'extrait neutre 2 3,89

Paire 8 Détente pour |'extrait neutre 2 3,79 -,86 ,391
Calme pour I'extrait neutre 2 3,89




Tableau 13

Analyse de la variance des émotions ressenties lors du visionnage des extraits
: total d’émotions positives et négatives et détails de chacune des émotions en
fonction du type de jeune et du sexe

Type d’émotions Source DI F p
Total d’émotions positives. Inter sujets
Type (T) 1 ,01 ,919
Sexe (S) 1 3,76 ,058
TxS 1 ,38 ,540
Total d’émotions négatives Inter sujets
Type (T) 1 ,45 ,506
Sexe (S) 1 8,98" ,004
TxS 1 1,07 ,305
Calme Inter sujets
Type (T) 1 ,00 ,972
Sexe (S) 1 3,865" ,055
TxS 1 1,163 ,286
Détente Inter sujets
Type (T) 1 ,120 ,660
Sexe (S) 1 4.68" ,035
TxS 1 ,31 ,580
Angoisse Inter sujets
Type (T) 1 ,83 ,366
Sexe (S) 1 17,12" ,000
TxS 1 1,28 ,263
Anxiété Inter sujets
Type (T) 1 ,18 ,677
Sexe (S) 1 4,23 ,045
TxS 1 ,56 ,457
Tristesse Inter sujets
Type (T) 1 ,00 ,955
Sexe (S) 1 3,20 ,079
TxS 1 ,38 ,543
Colére Inter sujets
Type (T) 1 2,16 ,147
Sexe (S) 1 5,76" ,020
TxS 1 1,97 ,167
Dégout Inter sujets
Type (T) 1 ,02 ,904
Sexe (S) 1 4,48" ,039
TxS 1 24 ,627
Emotivité/tendresse Inter sujets
Type (T) 1 ,04 ,837
Sexe (S) 1 2,92 ,094
TxS 1 3,53 ,066
Joie Inter sujets
Type (T) 1 ,15 ,696
Sexe (S) 1 3,09 ,085
TxS 1 1,37 ,247
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AUGMENTER LES COMPETENCES EMOTIONNELLES DES
ADOLESCENTS : UNE EXPERIENCE AUPRES
D’ADOLESCENTS A HAUT POTENTIEL EN DIFFICULTES
SCOLAIRES

L'étude présente le développement et la validatidmne formation au
compétences émotionnelles, spécialement conguasdesujeunes a haut potentiel
en difficultés scolaires. Les résultats mettent é@mndence un développement
significatif des compétences émotionnelles et deélulation émotionnelle. Ces
résultats sont maintenus a long terme, les résuttatn retest 6 mois apres |a
formation, mettant en évidence non seulement unntieai mais aussi un
amélioration des résultats obtenus juste aprésofdedtion. Six mois aprés la
formation, on note également une diminution der@pnsion aux ressentis négatifs
chez les jeunes. Cependant, les résultats obtemysemnettent pas de mettre en
évidence un effet significatif de l'augmentation diiveau des compétences
émotionnelles sur la réussite scolaire.
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INTRODUCTION

Les compétences émotionnelles (CE) (plus connues sonom d’intelligence
émotionnelle) référent a la maniére dont les perssriraitent les informations de
nature affective, qu’elles soient de nature intrapenelle ou interpersonnelle
(Petrides & Furnham, 2003). Plus précisément, ekbeslent compte de la fagon
dont un individu identifie, exprime, comprend, rkget utilise ses propres émotions
et celles d'autrui (Mayer & Salovey, 1997 ; Petside Furnham, 2003 ; Saarni,
1990). Issu de nombreux débats concernant la naleseCE —doivent-elles étre
considérées comme des habiletés intellectuellempume des traits de personnalité-
un modéle récent (voir Mikolajczak, Petrides, Cooma& Luminet, 2009 ;
Mikolajczak, 2009) permet de considérer ces commuéte comme composées de 3
niveaux distincts : les connaissances, les habiletdes traits. Les connaissances
réferent a ce qu’'une personne connait des émofjpas exemple, le nom des
émotions ou comment réagir adéquatement face a sitnation émotionnelle
donnée). Le second niveau concerne les habiletésavair la capacité d'une
personne a appliquer ses connaissances en situégbe. Le dernier niveau, celui
des traits, renvoie a la tendance naturelle d'uemsgnne a réagir de telle ou telle
maniéere face a une situation donnée. Ce niveaocaide sur la réaction typique
d’'un individu face a une réaction donnée et noncsugu’il connait ou est capable
de mettre en ceuvre comme stratégie. Ces trois iiviactionnent en interaction
constante mais sont relativement indépendants. fieéh, ées connaissances ne se
transforment pas forcément en habiletés, qui needeent pas elles-mémes un
comportement typique d’une personne en situatiooti@melle.

Durant les derniéres décennies les recherches ldaodsamp des CE ont pu
mettre en évidence l'influence que celles-ci omtdivers domaines importants de la
vie, tels que la santé (voir Schutte et al., 200dr une méta-analyse), les relations
sociales (par ex : Lopes et al., 2004; Lopes, $310C06té, & Beers, 2005), le bien-
étre (par ex : Schutte, Malouff, Simunek, McKenl&yHollander, 2002), les
compétences professionnelles (voir Joseph & Newn2fi0 pour une méta-
analyse) ou encore les performances académiquesxXpaParker, Summerfeldt,
Hogan & Majesli, 2004 ; Leroy, Grégoire, Magen, & & Mikolajczak, 2010). La
majorité de ces études ont été réalisées aupras gopulation d'adultes. Toutefois
ces 10 derniéres années, ce champ de recherchexteaddévelopper également
aupres de la population des adolescents. Ainsg, Eadolescent, de bonnes CE ont
également été mises en lien avec un meilleur tiened de meilleures compétences
sociales (Mavroveli, Petrides, Rieffe & Baker, 200Frederickson, Petrides &
Simmonds, 2011), et les « protegent » par rappdifférents passages a l'acte ou
comportements a risques, tels que la consommatiatrajue ou d’alcool ou encore
I'automutilation (Trinidad & Johnson, 2000 ; Mikgtaak, Petrides & Hurry, 2009).
Dans le cadre scolaire, plusieurs études ont mévielence le role positif des CE au
niveau de lintégration et des comportements pmasx avec les pairs
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(Charbonneau & Nicol, 2002 ; Mavroveli, Petridean§areau & Furnham, 2009) et
un nombre moins important de troubles du compont¢niBetrides, Sangareau,
Furnham & Frederickson, 2006). Enfin, bien querésultats soient plus contrastés
a ce niveau, plusieurs études ont mis en évidemgélé des CE dans la réussite
académique (Petrides, Frederickson & Furnham, 2@4-abio & Blustein, 2010 ;
Parker & al., 2004).

Bien que I'on dispose d’'un manque cruel d'étudee aiveau, les bénéfices de
CE bien développées ont également pu étre misider®e au sein de la population
des jeunes a haut potentiel. Dans son étude, @#%) a pu mettre en évidence le
réle joué par les CE au niveau des stratégies gmgoles jeunes a haut potentiel
ayant de meilleures CE choisissant des stratégissfavorables a leur intégration
sociale et se portant dés lors mieux sur le plahmdogique. Dans deux études
(présentées dans les chapitres 1 et 2 de cette pampirique) nous avons également
répliqué les résultats de Petrides et al. (2004jameen évidence les liens existant
entre le niveau de CE et la réussite académiquesuatune population de jeunes a
haut potentiel.

Au vu de ces résultats, on comprend toute I'imper¢ade pouvoir disposer de
bonnes compétences émotionnelles et ce a tougagd,on soit a haut potentiel ou
non. Or, diverses études ont mis en évidence @slil possible, moyennant une
méthodologie sérieuse et référencée théoriquendéatigmenter le niveau de CE
des l'enfance (voir Zins, Payton, Weissberg & U@&rien, 2007 ou Durlak,
Weissberg, Dimnicky, Taylor & Schellinger, 2011 pawne méta-analyse). Plus
récemment, des programmes ont également montrésédakats probants chez
I'adolescent (Guiver, 2012, Bracket, Rivers, Re§eSalovey, 2012 ) et l'adulte
(Nelis et al., 2011, Kotsou, Nelis, Grégoire & Migrzak, 2011 ; Nelis, Quoibach,
Mikolajczak & Hansenne, 2009). Cependant, il n'&xia ce jour pas de formation
destinée aux adolescents ayant fait I'objet d'uaéidation scientifique qui soit
dispensée hors du contexte scolaire. En effet,plegrammes pour enfants et
adolescents scientifiquement validés font partiégrante du curriculum scolaire
(outre-Atlantique ou au Royaume-Uni), ce qui esstpositif, mais ne peut étre
transférable que si la législation le permet. Ruas, a notre connaissance, aucune
étude n'a porté son attention sur la possibilité développer les compétences
émotionnelles auprés de la population spécifiquejeenes a haut potentiel. Au vu
de l'influence des CE, particulierement au niveacid et scolaire, il nous a semblé
utile de développer et de tester un programmeatineintion auprés d’adolescents a
haut potentiel en difficultés scolaires.

OBJET DE L'ETUDE

Cette étude poursuit plusieurs objectifs. Elle vibene part a savoir si,
moyennant les adaptations nécessaires au pubdg ilisst possible dans un temps
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relativement court (6 séances de 3h), d’'augmeetercompétences émotionnelles
d’adolescents a haut potentiel en difficultés sceda

Afin de tester I'opportunité d’'un dispositif baséruun abord cognitif, a savoir
apportant une explication théorique des compétegrastionnelles et exercant
ensuite celles-ci, elle compare également les tasuissus de ce dispositif a ceux
d'un groupe d'adolescents possédant les mémes téastiques mais qui
participeront a des ateliers de relaxation, utilisdiverses techniques physio-
relaxantes. Ces techniques permettent, elles-adissnéliorer le bien-étre ou de
diminuer le stress chez I'adolescent (Johnson,drar€onn, & Ghibellini, 2009 ;
March, Lohaus & Klein-Hessling, 2003; Rasid& Pari€i98,) et ce méme aprés une
entrainement relativement court (Johnson et alQ9P0 C'est pourquoi elles
semblent un alternative intéressante et valideeemgttra d’apporter un éclairage
sur la modalité la plus a méme de développer legpétences émotionnelles auprés
de ce public.

Si les résultats sont positifs a I'issue de la fation, un autre objectif de I'étude
sera de vérifier leur maintien a long terme (6 name2s la formation).

Enfin, le public visé étant en difficultés scolairecette étude explorera
également si la formation a des effets positife aigeau.

METHODE

Participants

L’échantillon se compose de 44 jeunes (8 fille8G&garcons) a haut potentiel en
difficultés scolaires, agés de 14 a 19 ans (Mo§ ads 6 mois, EC : 1 an 4 mois).
Ces jeunes possedent un QI global supérieur a ti2inoscore supérieur a 130 a
l'indice de compréhension verbale ou de raisonnérpenceptif aux échelles de
Wechslef® . Septante pourcents des jeunes fréquentent iggresaent général, 11%
sont transition technique, 7% en qualification téghe et 7% ont rejoint cette année
I'enseignement supérieur. Un jeune fréquente I'gmsanent professionnel et un est
totalement déscolarisé (et réalise une année citmje Le terme « difficultés
scolaires » est déterminé par I'échec ou le déegetscolaire actuel, ou par des
difficultés scolaires marquées au cours des deumées avant |'expérience
(matérialisé par un redoublement ou des échecsé®pi@ns au moins 3 matiéres).

2 Le critére d'un QI égal ou supérieur a 125 peukitre surprenant, car il différe quelque peu du
critere de 130, habituellement employé. Il a étdisitcar il permet de tenir compte de l'intervalle
de confiance ce qui semble plus valide statistiqereniGrégoire, 2009c). Les résultats aux indices
de compréhension verbale et de raisonnement pérsigperent également pertinents lorsque I'on
travaille avec des enfants a haut potentiel (Sakéofet al., 2006). En effet, tenir compte de ces
indices revient a calculer I'|AG (indice d’aptitudgénérale) qui, dans prés de 70% des cas s’avéerent
étre supérieur au QI total obtenu au sein de gaimlation. Les moins bonnes performances
obtenues en vitesse de traitement, fréquemmentaese au sein de cette population (Peirera-
Fradin, Caroff & Jacquet 2010) étant probablemaritem avec ce constat.
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Septante pourcents de I'échantillon présentaiensi@lrs échecs a la session
d'examens finaux de I'année précédant leur pagt@p I'expérience et prés de
60% étaient en échec total ou partiel lors deatisgtion de I'expériencé.

Procédure

La participation a I'étude s’est faite uniquemeunt base volontaire des jeunes.
Demandant une implication sur le long terme, il giEgait particulierement
important que cette condition soit respectée daratire de cette expérience. Pour
les jeunes mineurs, un consentement parental aragat été obtenu.

La totalité de I'échantillon, a 5 exceptions pfésa été recruté via une base de
données constituée dans le cadre de consultatiosgia d’'un centre d’aide et de
recherche spécialisé dans la thématique du hawnget Les sujets ont été
contactés par téléphone. Lors de cet entretienbuie description de I'étude, de
ses objectifs, et de son déroulement leur a éténimuplusieurs questions ont
également été posées afin de savoir si les supeiené dans les conditions
nécessaires pour participer a I'étude.

L’échantillon total est divisé en 3 groupes ayaattipipé a des processus
différents. Dix-huit jeunes (3 filles et 15 garcoMoyenne age : 16 ans 6 mois) ont
participé a une formation aux compétences émotitamel8 jeunes (3 filles et 15
garcons, Moyenne age : 16 ans 5 mois) ont constitugroupe controle, remplissant
les questionnaires sans recevoir de formation.nE8fijeunes (2 filles et 6 garcons,
Moyenne age : 16 ans 4 mois) ont participé a deieet de relaxation.

Formation aux compétences émotionnelles

Aprés leur consentement, les 18 jeunes du grouple cie cette étude ont
participé, au rythme d’'une séance par semainesé&@aBces de 3 heures de formation
aux CE. Ces jeunes étaient répartis en 3 groupé¥ déors de la premiére et de la
derniere séance, les sujets ont consacré envir@® Bhremplir les différents
guestionnaires nécessaires a I'étude (voir sectiogsures) en présence de
'examinateur. Le reste du temps a été consacré éndtiples activités visant a
développer tour a tour les 5 CE de base. En searéfé@ la définition de Tardif
(2006), une compétence se définit comme : « unisagd complexe prenant appui
sur la mobilisation et la combinaison de ressoumsgsnes et externe a l'intérieur
d’'une famille de situation ». Pour développer uampétence, il est donc nécessaire
de développer (si besoin est) une série de sad@irercer des savoir-faire mais

24 || est a noter que dans ce pourcentage, les gefiféguentant la premiére année de

I'enseignement supérieur ont été comptabilisés cemmtant pas en échec actuellement mais
ceux-Ci n'avaient pas encore vécu leur 1ére sesbgxamen en supérieur.

% Ces jeunes ont été renseignés par des psycholpgués proches des auteurs ou via le centre de
consultations psychologiques spécialisés en hatgnpel de l'université. Une identification
préalable avait également été réalisée pour casseu

% |nitialement chaque groupe était composé dajéss 2 sujets ont abandonné dans chacun des
groupes.
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également d'apprendre a [lindividu a les mobiliseans des circonstances
particulieres. Dans le cadre de cette formation, tammuve une alternance de
séquences d’'apprentissage visant a accroitre l@srsgpar exemple acquérir un
vocabulaire émotionnel ou comprendre le processuggdulation des émotions) ou
a développer certains savoirs faire (par exemplérenen ceuvre une technique
physio-relaxante, identifier son ressenti, apprer@exprimer son ressenti de facon
socialement acceptable). La méthodologie employaes cdcette formation vise
également a placer la personne en situation pr@blénpermettant de mobiliser ses
connaissances pour développer le savoir agir (gample dans les jeux de rdle ou
en induisant certaines émotions pour permettre eapersonne de les identifier).
Néanmoins, la vie émotionnelle étant complexe, moa chaque individu et
influencée par de multiples paramétres qui vontifigéiement déterminer la nature,
la valence et l'intensité de I'émotion, il est pree impossible, dans ce type de
formation de placer lindividu dans I'ensemble deiuations problémes qu'il
rencontrera par la suite dans la vie réelle. Q¥estrquoi en dehors des séances de
formation elles-mémes, les personnes sont invi@estiliser les savoir-faire
développés afin d’augmenter le développement degpétences. Le canevas de
cette formation et ses objectifs par séance, sgmtis en annexe. Les multiples
techniques utilisées (par exemple jeux de rélesg&ation théorique, prise de recul
individuel, partage en duo, mise en situation, dilagorporel) ont été choisies en
fonction de leur adéquation au type de savoirsofsasavoir-faire ou savoir agir)
visé par I'exercice.

En outre cette formation est basée sur un caneeadodnation aux CE
préalablement validée auprés d’'une population dfadi{Kotsou, Nelis, Grégoire &
Mikolajczak, 2011 ; Nelis, Quoibach, Mikolajczak &ansenne, 2009) ou
d'étudiants du supérieur (Nelis et al., 2011). tante et les objectifs sont restés
fideles a celle-ci (voir Kotsou et al., 2011 ou iNedt al., 2011). L'ensemble des
exercices n'‘a donc pas été recréé. Néanmoins, eldsnijues et interventions
proposées ont été adaptées a une population dsagols. Globalement, les
principales modifications sont les suivantes. Ain ste la formation initiale, une
part de chaque séance est consacrée au partagecduovs de la réalisation des
exercices en dehors des séances, ou au partageédénces personnelles. Les
adolescents étant moins enclins a ce type de pegtdpy moins au sein d’'un groupe
inconnu, ces temps ont été réduits. De multiplgge@nces « in situ », a l'aide de
jeux de rdle, notamment, ont également été intteduafin de rendre les séances
plus actives. Les exemples utilisés et le théme edescices ont également été
modifiés et/ou choisis en fonction de la populattiole, & savoir une population
présentant (a) un haut potentiel intellectuel ¢dg@s difficultés scolaires, afin de (a)
faire le lien avec les spécificités cognitives prées au sein de cette population et
de (b) faciliter le transfert des compétences aragon scolaire. Il ne nous est pas
possible de développer ici, pour chaque activés,rhisons qui ont sous-tendu leur
choix, tant au niveau des obijectifs poursuivis qglgs choix méthodologiques
réalisés. Néanmoins, a titre d’exemple nous vdustibns qu’elle a été la logique a
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cet égard au travers d’'une des activités proposéesles objectifs de la formation
est de permettre le développement de stratégieségdelation fonctionnelles.
Plusieurs stratégies existent, mais tenant comgsesgécificités des jeunes a haut
potentiel et de leur propension a traiter cognitieat les situations émotionnelles
(Siaud-Facchin, 2002), il semblait spécialementeutie réaliser un focus sur la
stratégie de réévaluation cognitive de la situafiair Gross, 2007 ou Leroy et al.,
2012). Par ailleurs, les adolescents a haut petefttint particulierement attachés a
leurs croyances, il semblait plus pertinent de meth place un dispositif qui les
pousse a réaliser cette réévaluation eux-méme$t gjue de la leur fournir comme
il 'est fréequemment réalisé (Leroy et al., 2012hfin, comme nous souhaitions que
cette expérience puisse s’ancrer dans le vécuisealas jeunes, nous avons choisi
de travailler sur certaines croyances fréquemmesio@ées au processus de
mémorisation (ou plutdét la croyance de linutilisle la mémorisation) (van
Meerhaeghe, 2007), proposant au final un jeu dére@mgumentation par équipe
sur ce theme. L'ensemble des activités et cont@moposés ont été adaptés ou
imaginés en suivant le processus décrit dans eshgle. Suite a chaque séance, un
mail reprenant I'essentiel des concepts dévelogpétes exercices était envoyé a
chaque participant. Divers exercices a réalisereetés séances leur étaient
également proposés. Au terme de la formation,deags ont également recu un «
manuel », reprenant 'ensemble des contenus désrices et des fiches pratiques
concernant les techniques abordées (comprenartolesignes nécessaires a leur
mise en ceuvre). Six mois aprées la fin de la foromatles sujets ont été invités a
remplir @ nouveau les questionnaires lors d'unaidez séance. A cette occasion,
une évaluation qualitative de la formation et de sblité a long terme a également
été réalisée.

Groupe contréle

Ayant donné leur accord, les 18 jeunes du group&@e ont rempli 'ensemble
des questionnaires par internet, 2 fois a un moislemi d’intervalle (afin de
respecter un délai identique au temps de formatidngune autre intervention n'a
été réalisée aupres d’eux. Ces jeunes avaientét@usontactés pour participer aux
ateliers de relaxation décrits dans le paragrapheust. Environ la moitié d’entre
eux avait montré de l'intérét pour ces ateliersswe pouvait y participer pour des
raisons pratiques. Pour l'autre moitié, ce sonpkeents qui auraient souhaité que le
jeune puisse participer aux ateliers, ce derniayanit finalement pas marqué son
accord.

Faute d'un délai suffisant, nous ne disposons paesjaur des données du post-
test pour ces jeunes, il sera réalisé en juin 2013.

Ateliers de relaxation

8 jeunes ont participé a 5 séances d’1h30 de nadaxavialgré les nombreuses
sollicitations réalisées et appel largement diff(isé les réseaux sociaux, auprés des
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psychologues, via les newsletters d’associatiorgetdeonnes a haut potentiel), il n’a
été possible de recruter que 10 candidats a cksrgtelont 2 ont abandonné aprés
la deuxieme séance. Cet échantillon est tres rddsitésultats sont donc présentés a
titre indicatif mais devraient étre validés auptas) échantillon plus important.

Dans la semaine précédant le ler atelier, les geanerempli les questionnaires
nécessaires via internet. lls ont ensuite partieip€ 5 séances, conduites par une
psychologue formée a lutilisation de nombreuseshri@gues physio-relaxantes.
Afin qu'il y ait le moins de recouvrement possikeletre ces ateliers et les séances de
formations aux compétences émotionnelles, il agtitdemandé a cette personne
d’exclure des séances des techniques de pleinecienns et d’acceptation des
émotions (Kabat-Zinn, André & Maskens, 2009). Demaé les temps destinés a
nommer les ressentis émotionnels accompagnantelesaions physiques ont été
limités. Durant ces séances, les jeunes ont puriexpéter diverses techniques de
relaxation (par ex. : Méthode Jacobson, Massagspifation ventrale, Relaxation
en musique via les odeurs, prise de conscienceatess corporelles). Entre chaque
séance, un mail rappelant I'essentiel du contenia déance et les invitant a divers
exercices était envoyé aux participants. A l'issle la derniére séance, les
participants ont a nouveau rempli les questioneareprésence d’'un examinateur et
une évaluation qualitative de la formation a égalenété réalisée. Comme pour le
groupe contrdle, la phase de post-test (6 moissalpréormation) sera réalisée en
juin 2013.

Mesures

Les sujets ont été invités a remplir les questioBeguste avant le début de la
formation (ou des séances de relaxation) (Tempa [B),fin de celles-ci (Temps 2),
le groupe formation a également complété les mesbirenois aprés la fin de la
formation (Temps 3). 3 sujets n'ont cependant gaemdu a l'invitation de revenir
6 mois aprés la fin de la formation et un sujet pé&s répondu a I'ensemble des
guestionnaires. Les données disponibles pour Ipde8rportent donc sur 15 ou 14
sujets selon les questionnaires.

Les compétences émotionnelles

Les compétences émotionnelles ont été mesuréesda e deux instruments :
le TEIQue-SF (Petrides, 2009, Petrides & Furhnalfg? en version francaise et le
PEC?¥ (Brasseur & Mikolajczak, 2012).

Le TEIQue-SF est une mesure auto-rapportée delligeence émotionnelle trait.
Il compte 30 items pour lesquels le sujet doitisees sur une échelle de Likert en 7
points (de pas du tout d’accord a tout a fait ddady. Exemples de questions: «

27 Le PEC ayant fait I'objet d’'une validation dé@12, les sujets du groupe formation n’ont pu

compléter ce questionnaire que lors de la phasstreéd mois aprés la formation. Les données
issues de ce questionnaire seront donc utiliséid® dndicatif, complétant les données obtenues a
I'aide du TEIQue
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Exprimer mes émotions avec des mots n’est pas alsiggne pour moi » ou encore
« Dans I'ensemble, je suis capable de faire facstr@ss ». Le TEIQue-SF posséede
d’excellentes propriétés psychométriques (voiriBes; 2009). Dans cette étude la
consistance interne était satisfaisante pour l'eie de I'échantillon lors des
différents tempso(de .75 a .91).

Le PEC est une mesure auto-rapportée des compsténmionnelles (voir le
chapitre 2 de la partie empirique de cette thésegmpte 50 items pour lesquels
les sujets doivent se situer sur une échelle dert.in 5 points (de « pas du tout
d’'accord » a « tout a fait d’accord »). Il permé&ttdenir un score pour chacune des
5 compétences émotionnelles (identification, expoes compréhension, régulation
et utilisation) de maniére différenciée pour sai (dveau des émotions propres au
sujet) et pour autrui (au niveau des émotions des). Il fournit également un
score global pour soi et pour autrui et un scotal.tans cette étude, I'outil étant
utilisé en complément du TEIQue, seuls les scol@sagx et le score total seront
utilisés. La consistance interne pour I'ensembld'@shantillon au différents temps
de mesure est bonney (e .85 a .89). Exemples d'items : « je ne compend
généralement pas pourquoi les autres ressentamt’it® ressentent » ou encore «
j'utilise mes émaotions pour orienter ma vie ».

La régulation des émotions

La régulation des émotions a été évaluée a I'aidieedversion courte et adaptée
a un public d’'adolescents de 'Emotion Regulatioofie-Revised (ERP-R ; Nelis,
Quoidbach, Hansenne & Mikolajczak, 2011). L'adaptatréalisée compte 10
scénarios, décrivant des situations a caractér¢i@mel, chaque scénario suscitant
une émotion particuliere (par ex : colére, hontelpabilité, fierté, gratitude,
excitation,...). Chaque vignette est suivie de 8 tiéas possibles : 4 utilisant des
stratégies de régulation considérées comme fomwlEs au sein de la littérature
(modification de la situation, réorientation atiennelle, réévaluation cognitive et
expression émotionnelle) et 4 définies comme dydfonnelles (abus de
substances, rumination mentale, I'impuissance aeqet I'expression inadéquate
des émations). Pour chaque scénario, il est demaundgujet de choisir la ou les
stratégies qui décrivent le mieux leur réactionsdame telle situation. Les différents
scores sont alors rassemblés en un score totaégidation. La mesure permet
également d’obtenir un score pour la régulation é@®tions positives, qui rend
compte de la possibilité du sujet a réguler sestiém® afin d’augmenter les
bénéfices ressentis dans ces situations. Il foégalement un score de régulations
des émotions négatives qui permet d'identifierc@gacités a diminuer les émotions
désagréables. La consistance interne pour I'enged®l’échantillon aux différents
temps de mesure est satisfaisantde .69 a .90).
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L'acceptation des émotions

L'acceptation des émotions a été évaluée a l'aielda version francaise de
I'acceptation and action questionnaire (AQQ-II, Mstes, Villatte, Mouras, Loas &
Bond, 2009). Cette échelle est un auto-questioanaimposé de 12 items pour
lesquels le sujet doit se situer de 1 a 7 sur ehell® de Likert (de « pas du tout
d'accord » a « tout a fait d’accord »). L'AQQ-Ilirtéresse a la flexibilité
psychologique des sujets face aux situations émudites : I'accueil et
'acceptation des émotions ainsi que la capacitgid'face a celles-ci. Exemple
d'items : « Si j'ai un souvenir désagréable, jdaisse venir » ou encore « Mes
pensées et mes émotions ne m'empéchent pas demavige comme je le veux ».
La consistance interne pour I'ensemble de I'écHantiaux différents temps de
I'étude est bonneu(de .73 a .87).

Propension au ressenti d’émotions positives et tiégm

La propension du sujet a ressentir les émotionstipes et négatives a été
évaluée a l'aide de la version francaise du Pasiéind Negative Affect (PANAS,
(Watson, Clark, & Tellegen, 1988). Ce questionnapmpose 20 adjectifs
émotionnels : 10 ayant trait aux émotions positiged0 ayant trait aux émotions
négatives. Pour chacun d’entre eux, le sujet spésifr une échelle de 1 a 5 (de «
rarement » a « souvent ») la fréquence générale Eepielle il ressent chaque
émotion. L'outil permet d’obtenir un score de regspour les émotions positives et
un score pour les émotions négatives. La consistamterne pour I'ensemble de
I'échantillon aux différents temps de I'étude estifaisanted de .72 & .77).

La réussite scolaire

La réussite scolaire a été évaluée a I'aide du merdl&checs rapportés par les
jeunes a différents temps de mesure : au moisidgiécédent l'intervention, juste
avant l'intervention, juste aprés l'interventionGetmois aprés l'intervention (pour le
groupe formation). Sur base du nombre d'échecs datégories ont été créées. Un
jeune est qualifié comme en échec s'il a plus d®@s pour lesquels il n'obtient
pas la moyenne et comme en réussite s'il n'a pashd’c ou ena 1 ou 2.

RESULTATS

Pour I'ensemble des questionnaires, les résultatsét® analysés au moyen
d’ANOVA mixte a 2 facteurs. Un facteur « tempsntra-sujet a 2 niveaux pour (1)
les données avant l'intervention, (2) juste apliagelvention. Un troisiéeme niveau a
ensuite été ajouté afin de connaitre (3) les eféettong terme pour le groupe
formation. La condition (formation-atelier relaxaiigroupe controle) a été
introduite comme facteur inter-sujet.
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En addition, des analyses de comparaisons de meyeour échantillon pairé
ont été réalisées afin de comprendre plus finemesreffets d’interactions.

Les effets de la formation au niveau de la réussit@aire ont été évalués a
l'aide du test Khi-deux de McNemar, permettantdanparaison de fréquence pour
des échantillons pairés.

Les analyses de fiabilité des outils utilisés, ipement évoquées lors de la
section mesure sont disponibles pour chaque mesuréonction des différents
temps dans le tableau 1, repris en annexe.

Les résultats avant et apres l'intervention.

Les résultats des comparaisons de moyenne entrdiffésents groupes avant
l'intervention sont disponibles dans le tableaullg. mettent en évidence une
différence significative entre le score pour laulégon des émotions négatives entre
le groupe formation et le groupe relaxation, lerecdu groupe formation étant
nettement inférieur a celui du groupe relaxatidrexiste également une différence
significative entre le score total des compéterdrastionnelles pour la gestion des
émotions d’autrui entre le groupe contr6le etreuge relaxation, en faveur de ce
dernier.

Les compétences émotionnelles

Les résultats de 'ANOVA (tableau 3) rendent comgten effet principal du
temps (F (1,38)= 4.093, p<.05) pour les résultat3EIQue-SF. On note également
un effet d’'interaction Temps x Condition [F (2,38)30, p<.05] (voir figure 1). Le
test-t pour échantillons appariés permet de préceseeffet (tableau 4). On note une
différence significative entre le temps 1 et lmps 2 uniquement au sein du groupe
formation [t(15)=2,41, p =,02]. Il n’y a pas d'effprincipal de la condition.

Ces résultats sont soutenus par ceux obtenuséddes massation du PEC au sein
du groupe relaxation et du groupe contrdle. Avecitstrument, les résultats ne
mettent pas en évidence d’effet principal du temipd’effet d’interaction entre le
temps 1 et le temps 2. Il n’y a pas d'effet primtide la condition (voir tableau 2).
On ne note pas non plus de différence significadiveiveau du test de comparaison
de moyenne.

La régulation des émotions

Les résultats mettent en évidence un effet prihdpaemps sur le score total [F
(1,40)=5,42 p<.05]. On ne note pas d’'effet d’int¢ia en fonction de la condition.
Néanmoins, lors du test-t, on note une différengeaificative au niveau du score
total uniquement au niveau du groupe formatiol§)€2.41, p=.029]. Il n'y a pas
d’effet principal de la condition.
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Au niveau de la régulation des émotions négatiwrsjote un effet principal du
temps [F (1,40)=4,25, p<.05°]. On ne note pas dtedfinteraction en fonction de la
condition. Les résultats du test-t mettent en éwidede maniere significative une
meilleure régulation des émotions négatives au skingroupe formation [t
(17)=2,73, p=.014] et au sein du groupe contré{@)=2.31, p = .035]. Il n'y a pas
d’effet principal de la condition.

Au niveau de la régulation des émotions positieesnote un effet principal du
temps [F (1,40)=5,40, p<.05]. L'effet d'interactiomemps x Condition est
marginalement significatif [F (2,40)=2,92, p =. 066es résultats sont soutenus par
'analyse de comparaison de moyenne (tableau 2) mei en évidence une
différence significative uniqguement pour le grodpemation [t (17) = 2,96, p =
.009]. Il n’y a pas d’effet principal de la conditi.

Figure 1
Effet d'interaction Temps x Condition sur les résultats au TEIque-SF

Effet d'interaction Temps x Condition sur les résultats au TElque SF
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L'acceptation des émotions

On note un effet principal du temps [F (1,40)=4,p9,05]. On ne note pas
d'effet d’interaction Temps x Condition. Les résirt de I'analyse de comparaison
de moyenne mettent néanmoins une différence sigtifie entre le temps 1 et le
temps 2, uniquement pour le groupe formation [J£2782, p=.012]. On ne note pas
d’effet principal de la condition.

La propension aux ressentis positifs et négatifs

On ne note pas d'effet principal du temps au nivdaula propension aux
ressentis positifs. Il n'y pas non plus d’effetrdéraction, ni d’effet principal de la
condition. Les résultats au test de comparaisomalgenne confirment ce résultat,
ne mettant en évidence aucune différence signiieaiu sein des trois échantillons.

On ne note pas non plus d’effet principal du tempsiveau de la propension
aux ressentis négatifs, ni d'effet d’'interactiomipes x Condition. L'effet principal
de la condition n'est pas significatif. Les réstdtaau test de comparaison de
moyenne confirment ces résultats, ne mettant ededge aucune diminution
significative des ressentis négatifs.

Les effets a long terme

Les résultats obtenus au test-t de comparaisonogenne au temps 2 et 3, ainsi
que les résultats de 'ANOVA & 2 niveaux intra sugax temps 1 et 3 sont repris
dans le tableau 5.

Les compétences émotionnelles

On ne note plus d'effet principal du temps sur tésultats au TEIQue en
comparant les résultats au temps 1 et 3 (tableaNégnmoins, les résultats au test
de comparaison de moyenne ne mettent pas en éeidiendifférence significative
entre les temps 2 et 3 au niveau des résultatsEAQUE, soutenant cependant
I'hypothése d’'un maintien des résultats a long &erm

La régulation des émotions

Au niveau du score total, on note un effet princigha temps [F (1,14)=4,65,
p=.049], le résultat augmentant encore 6 mois af@é®rmation. Toutefois, la
différence de moyenne entre les temps 2 et 3 pogrdupe formation n’est pas
significative. Ces résultats indiquent que I'amédimon des compétences de
régulation semble avoir essentiellement eu lies ttEr la formation.

Au niveau des émotions négatives, TANOVA met emdénce un effet principal
du temps [F (1,14)=4,59, p=.05], le score de rémniades émotions négatives
augmentant graduellement au fil du temps. La difiée de moyenne entre les
temps 2 et 3 n'est cependant pas significative pelgroupe (voir tableau 5).
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Au niveau de la régulation des émotions positieesnote un effet principal du
temps marginalement significatif [F (1,14)=3,77,.@#3], la capacité de maintenir
les bénéfices ressentis lors d’émotions positivegneentant encore légérement
aprés la formation. Néanmoins, la différence emd® temps 2 et 3 n'est pas
significative.

L’acceptation des émotions

On note un effet principal du temps marginalemégmiScatif [F (1,13)=3,54,
p=.082]. Ces résultats sont complétés par les s@glge comparaison de moyenne,
les résultats du temps 2 étant légérement infériaureux du temps 3 (de maniéere
non significative).

La propension aux ressentis positifs et négatifs.

Au niveau des ressentis positifs, on ne note pafed’principal du temps. Le
test de comparaison de moyenne n’est pas sigiiiferdre les temps 2 et 3. Notons
guil n'y avait pas d’augmentation non plus enee temps 1 et 2. Cette variable est
donc restée stable au cours du temps.

Au niveau des ressentis négatifs, par contre, o@ mo effet principal du temps
[F(2,26)= 9,41, p=.001] les sujets du groupe foromatyant tendance, 6 mois apres
la formation, a ressentir significativement moiraffécts négatifs. Ces résultats
sont confirmés par le test de comparaisons de nmayentre les temps 2 et 3 [t
(14)= 3,59, p=.003].

Les effets de la formation sur la réussite scolaire

La comparaison des fréquences du nombre de jeunéshec versus réussite au
mois de juin précédent la formation (temps 1) stgapres la formation (temps 2) a
été comparée pour le groupe formation et le graagmeréle (le nombre de sujets du
groupe relaxation étant insuffisant pour réalisetype d'analyse). On ne note pas
de différence significative (p=.146) entre la rép@n dans les différents groupes au
temps 1 et 2. Notons cependant qu'il existe begqugbus de changements dans le
groupe formation, qui voit la proportion de jeures réussite augmenter de 35%
(p=.125) alors que les résultats au sein du greop#odle restent stables (p=1.00).

On retrouve le méme type de résultats en compégardonnées récoltées juste
avant et juste aprés la formation. Trente pourcdassjeunes du groupe formation
sont passés de la condition échec a la conditiossite au bulletin suivant la
formation mais un jeune en réussite s'est par eomrouvé en échec, ce qui rend
ces résultats non significatifs (p= .37). Au sein dgroupe controle, c'est la
proportion déchecs qui augmente de 15%, mais assliltats restent non
significatifs (p=.65).

211



Partie empirique

Enfin, pour le groupe formation, notons qu’'en corapa la répartition juste
avant la formation et 6 mois aprés la formationnote une diminution du nombre
d’échec de 20%. Cependant 2 jeunes en réussité Evéormation se retrouvaient
en échec 6 mois plus tard. Dés lors ces résul@tsont pas significatifs (p=.43).
Enfin, notons qu’il n’y pas de différences entrerégpartition entre le nombre de
jeunes en échec/réussite juste apres la formatighmois aprés celle-ci (p=1.00).

DISCUSSION

Cette étude avait 3 objectifs : 1) Evaluer, moyemria mise en place d’une
formation adaptée, la possibilité d’augmenter lempétences émotionnelles auprées
d'un public d’'adolescents a haut potentiel en diffiés scolaires et évaluer la
pertinence de cette formation en comparant legseffbtenus aux résultats d'une
population contréle et d'un échantillon ayant mape a une formation utilisant des
méthodes physio-relaxantes. 2) En cas de résyltetitifs, évaluer le maintien de
ceux-ci 6 mois aprés la formation. 3) Evaluer défets de cette formation sur la
réussite scolaire des jeunes.

Au niveau du premier objectif, les résultats obsemermettent de répondre
positivement. Les analyses réalisées mettent ededeé un développement des
compétences émotionnelles, des capacités de riaguanotionnelle, d’accueil des
émotions de maniére significative aprés la fornmatices résultats ne montrent par
contre pas deffet au niveau de la propension assantis positifs et négatifs
immédiatement apres la formation. Cet effet appévaiefois a long terme (6 mois
apres la formation). Ces résultats rejoignent aghbenus par Nelis et al. (2011) et
Kotsou et al. (2011), qui avaient développé ceftenfition aupres d’'adultes. lls
nous permettent également de conclure au succksddgtation de cette formation
pour un public d’adolescents a haut potentiel ietéliel.

En ce qui concerne la pertinence du contenu etraetalités de cette formation
par rapport a d'autres techniques, plus particesieant ici des techniques physio-
relaxantes mises en ceuvre dans les ateliers deatfiela les résultats sont
également positifs, du moins partiellement. Enteff®us espérions trouver des
effets d'interactions entre les différents tempsrdssure et la condition (formation-
relaxation- contrdle) des sujets pour 'ensemblg driables analysées. Cet effet a
pu étre mis en évidence au niveau des compétemseso@nelles, ce qui est trés
positif puisqu’elles faisaient spécifiqguement I'ebjde la formation. On retrouve
également un effet d’interaction marginalement ificatif pour la compétence de
régulation émotionnelle (up-régulation des émotiopssitives), elle aussi
spécialement développée au sein de la formatioper@ant, nous n'avons pas
trouvé l'effet d'interaction espéré en ce qui caneela régulation des émotions
négatives, l'accueil des émotions et la propensigx ressentis positifs et négatifs
(pour lesquels il n'y a pas d’effet dans aucuneaeglitions). Ces résultats peuvent
étre expliqgués en analysant les résultats obterarss des autres conditions
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(relaxation et contrdle). En effet, pour certaisesnpétences, comme I'accueil des
émotions ou encore la régulation des émotions igesjt on note également un
accroissement (non significatif cependant) des @iemzes au sein du groupe
relaxation. Durant les ateliers réalisés dans trecde cette étude, les participants
ont appris a porter une attention a leurs resseatjgorels. lls ont également appris
a se relaxer en pensant a une situation stressamgcore a identifier les techniques
qui peuvent leur faire du bien. Dés lors, il n’pas étonnant qu’ils aient pu s’ouvrir
a leurs émotions et cherchent a maintenir les aiende moments agréables. Ce fait
explique en partie pourquoi l'effet d'interactioecherché n’est pas apparu au
niveau de ces variables. Notons aussi qu’en obisetea effets d’interaction entre
les sujets du groupe contréle et les sujets dupgrdormation uniquement, on
retrouve l'effet d’interaction recherché sauf polar régulation des émotions
négatives. Au niveau de cette variable, le groupetrdle, pour une raison
inexpliquée, a également augmenté (de maniére igoificative) ses compétences
entre les deux phases de tests. Des lors, lesatssobtenus a ce niveau sont a
considérer avec prudence.

Rappelons cependant, méme si ces résultats doitat considérés avec
prudence au vu du petit nombre de sujets dans malitton relaxation, qu’en
observant les tests de comparaison de moyenne, ot® un développement
significatif des compétences investiguées uniquéraarsein du groupe ayant suivi
la formation. Ces résultats suggérent d’'une pargé Igs techniques de relaxation
peuvent étre utiles, mais ne sont probablemenspfiisantes a elles seules lorsque
I'on souhaite développer les compétences émotitemeD’autre part, les sujets
ayant participé aux ateliers de relaxation n’orst pentré d’augmentation au niveau
de la régulation des émotions négatives, ce quigémeg quelle n'est pas
automatique ou liée a un processus développemantatiolescence. Compte tenu
de ces remarques et des résultats obtenus auxdeestmmparaison de moyenne, il
nous semble raisonnable, malgré I'absence d'effietedaction, de considérer que la
formation proposée était la meilleure condition 8esodalités envisagées au sein
de cette étude pour développer les compétencesictmelies. Ces résultats
rejoignent ceux de Nelis et al., (2011).

Le second objectif de cette étude était d'envisagerles compétences
développées au sein de la formation seraient nmaietea long terme. La réponse a
cette question est positive. Tous les effets olésede suite aprées la formation sont
conservés, voire accrus aprés 6 mois, a I'excem@elui obtenu pour la mesure
de compétences émotionnelles. Cependant, une atiplicpeut étre apportée a ce
résultat. En effet, 3 jeunes du groupe formatimnhmalheureusement pas répondu
a l'invitation qui leur était faite de revenir retindes questionnaires 6 mois apres
l'intervention et 1 quatrieme n'a rempli que pdlment ses questionnaires. Par
ailleurs, les données disponibles (pour ce quesdioa uniquement) de 2 sujets de
ce méme groupe avant lintervention ont été perdsege a un probléme
informatique. Ces jeunes ne sont malheureusemerepanémes, ce qui réduit a 12
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le nombre de sujets sur lequel porte cette ana8idéon observe les résultats des 4
jeunes qui n'ont pas répondu au temps 3, il s'apt jeunes qui avaient

particulierement bien profité des effets de la fation et développé de maniere
significative leur score de compétences émotiorsedintre les temps 1 et 2. Par
ailleurs, une analyse des différences de moyentre ks temps 2 et 3 (portant sur
14 sujets) ne montrent pas de diminution mais autrawe une |égére augmentation
(non significative) de la moyenne du groupe fororataux résultats au TEIQue 6
mois aprés la formation. L'ensemble de ces obsenstsuggerent donc que le
résultat non significatif pour cette variable n’gsis synonyme d’un non maintien
des effets de la formation mais est plutét di a pede de puissance liée a la
diminution de sujets au sein de I'’échantillon.

En ce qui concerne la régulation des émotions,aia on effet significatif du
temps pour le score total, la régulation des émetinégatives et la régulation des
émotions positives, les compétences a ce niveamentgnt graduellement au fil du
temps. Ce résultat met en évidence que les jeunesamtinué, a lissue de la
formation, a développer les acquis de la formagérant de mieux en mieux leurs
émotions au quotidien. Au niveau de I'accueil dew#ons, on note un effet du
temps marginalement significatif. A nouveau, conpoer les résultats obtenus au
TEIQue, il est possible que la perte de sujetsiguplen partie ce résultat car la
moyenne des sujets ayant répondu aux 3 temps o@étlience augmente
Iégérement entre le temps 2 et le temps 3, souté¢hgpothese d’un maintien des
compétences. Enfin, 6 mois aprés l'interventiors, $ejets du groupe formation
ressentaient significativement moins d’émotions ati@gs au quotidien ce qui
n'était pas le cas juste apres la formation. Celtadtsmet en évidence non seulement
un maintien des acquis, mais des bénéfices s’iastah long terme. lls rejoignent
les résultats de Nelis et al. (2011) qui avaierseoke des changements au niveau de
traits plus stables de la personnalité, notammeet diminution du neuroticisme.
Ces résultats sont intéressants car ils mettenévisience que les compétences
peuvent étre développées de facon durables aupnés population d’adolescents.
En ce, ils rejoignent également ceux de Guiver 22@yant mis en évidence qu’une
fois développée, lintelligence émotionnelle trae conservait 2 mois aprés
l'intervention auprés d'une population de jeunesolestents. Nos résultats
permettent d’élargir ce temps du maintien & unéogérde 6 mois. Méme si les
résultats obtenus a long terme sont positifs, tiléasdent qu'une limite de cette
étude est qu’ils ne peuvent étre comparés a ceurutees groupes faute de données
disponibles a ce jour. Néanmoins, ils rejoignenixcgbtenus dans d’autres études et
sont trés encourageants. En effet, si les effetsladéormation n’étaient pas
maintenus & long terme, il aurait été peu utilgpdavoir comparer ces résultats a
ceux des autres groupes.

Au niveau des effets de la formation sur la réassiblaire, les résultats ne sont
pas significatifs. lls sont encourageants certédoa considére que de facon
globale, 5 jeunes sur 15 n'avaient plus d’échea &ession d’examens suivant la
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formation (alors que ce n’était pas le cas dargrdeipe contrdle). De plus, le taux
d’échec au sein du groupe formation est resté estébinois aprés la formation.
Cependant, 2 jeunes en réussite avant la formatiobprésenté des résultats négatifs
aprés la formation et ce phénomeéne s’est répét®ié aprés la formation. Ces
résultats signifient que ces changements ne peldteatattribués en totalité du
moins a la formation elle-méme. L’échec scolai@&un phénoméne complexe et
multifactoriel, il aurait été assez extraordinaitebtenir des résultats en agissant sur
un seul des facteurs. Chez les jeunes a haut ptégalement, la sous-performance
comporte de multiples facettes. Les facteurs guoflliencent peuvent étre liés a
I'environnement scolaire (e.g. Pourtois, Desmeteéhéut, 2005 ; Delaubier, 2002),
a I'environnement familial (e.g. Courtinat, 2011pdthiroud, 2004), ou encore a
des facteurs internes comme la motivation (McCda&iegle, 2003) ou I'estime de
soi (McCoach & Siegle, 2003, Courtinat, 2010). banfation développée dans le
cadre de cette étude influence uniquement lesueciaternes. Dés lors de futures
recherches permettant de mieux maitriser les dennées autres facteurs
permettraient de mieux cerner les résultats obtenus

Cette étude présente donc des résultats intéregsaisju’elle permet de mettre
en évidence que moyennant une formation relativéroeurte mais théoriquement
fondée, il est possible de développer les compéteémotionnelles d’adolescents a
haut potentiel. Les résultats montrent égalemert lgs compétences acquises se
conservent a long terme et permettent, 6 mois alaré®rmation, de ressentir
significativement moins d’émotions négatives. Defaig elle offre également un
outil valide pour développer les compétences émaogtles, qui moyennant
quelques adaptations pourrait étre utilisé aupres ¢ublic d’adolescent tout
venant. Elle montre également qu’en tenant compteeattaines spécificités, il est
possible de développer des programmes efficaces ymi population spécifique.
Elle ouvre, des lors, des perspectives intéressguaear des adaptations futures a
d’'autres populations particuliéres, tout en gardastréférents théoriques qui ont
soutenu la construction du module initial. Il paiaiportant de signaler, qu'au-dela
des résultats statistiques, I'évaluation qualiatigalisée auprés des jeunes 6 mois
aprés la formation, montre combien celle-ci a pieailes jeunes a de multiples
niveaux non investigués dans le cadre de cetteeghatamment dans leur relation
avec leurs proches (parents, professeurs ou dftlis)a également permis a certains
d’entre eux de renouer avec leur vie émotionnallel® mettre en place des projets
qui leur étaient chers. Dés lors, cette évaluatjoalitative soutient I'idée que de
telles formations, méme si elles n'ont pas d’olifed¢hérapeutiques, peuvent avoir
des bénéfices que I'on pourrait qualifier comme.tkés rendre plus accessibles aux
adolescents (a haut potentiel ou non) pourrait ébrecutile.

Néanmoins, cette étude comporte également plusikbmites. Le fait que
certaines données n'aient pu étre récupérées 6apois la formation ou aient été
perdues suite a un probleme informatique, rendacertrésultats moins fiables au
niveau de leur interprétation, particulierementvaude la taille des groupes. La
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taille des échantillons, spécialement celle du peotelaxation, est insuffisante. Le
petit nombre de sujets ne permet pas non plusrde de conclusions fiables au
niveau des effets sur I'échec scolaire. Enfin,stl @vident que cette étude ne sera
compléte que lorsque les résultats 6 mois aprfesiaation auront été mesurés pour
I'ensemble des groupes. De futures recherchesaptdi ces différents manquements
mériteraient donc d’étre menées afin de confirmaerrésultats obtenus. Par ailleurs,
il pourrait étre utile a I'avenir de joindre d’aesr mesures au niveau des relations
sociales ou du bien-étre (psychologique ou sulfjecti

Comme évoqué dans les paragraphes précédents, lelabst de mieux
comprendre les effets d'une telle formation au aiveles résultats scolaires, il
pourrait étre intéressant de joindre diverses nesspermettant de mieux maitriser
les paramétres des facteurs externes intervengalisngéent dans ce processus.

Enfin, d'un point de vue plus théorique, le typéwdluation utilisée pourrait étre
discutable quant au fait que les « compétencesi>séas d’'un savoir agir) elles-
mémes ont bien été évaluées par l'outil utilisé s auto-questionnaires). Dans le
domaine émotionnel, si I'on s'intéresse au niveas traits (maniére habituelle
d'une personne de réagir en situation émotionneljoir recours a l'auto-
questionnaire est probablement la mesure la paldefi(Mikolajczak, 2006) pour
savoir si un individu a (ou pas) modifi€é son foontiement. En effet, les
compétences émotionnelles sont en étroite connegioec le ressenti d'une
personne, son « confort émotionnel ». Les mantfiesis observables ne sont pas
toujours en adéquation avec le ressenti interns.I@8, utiliser 'auto-questionnaire
semblait le meilleur moyen, dans les circonstamgesette formation, de savoir si
les personnes ont développé leur compétence. Tasitedette technique reste
critiquable sur le plan méthodologique, car il @steffet difficile de prouver que les
participants ont objectivement développé ces coemmés. Dans un contexte plus
suivi, si cette formation devait étre développéesda cadre scolaire par exemple, il
serait utile de réfléchir a d’autres modes d’évidum qui permettent de mieux
cerner la nature des acquis et de leur utilisatdams différents contextes
émotionnels.
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Tableaux

Tableau 1

Analyse de fiabilité pour I'ensemble des questionnaires de I'étude pour
I"échantillon total en fonction des différents temps de mesures.

Temps 1 Temps 2 Temps 3

a a a

TElque n=42) .74 (n=44) .81 (n=15) .91

PEC n=26) .87 (n=26) .89 (n=15) .85

AAQ-II

(
(

ERP-R (n=44) .69 (n=44) .69 (n=15) .91
(n=44) .73 (n=44) .86 (n=14) .87
(

PANAS n=44) .72 (n=44) .77 (n=15) .74



Tableau 2

Comparaison des moyennes entre les différents groupes (formation(1)-relaxation(2) et contréle(3)) avant la formation

Variable Groupe (1) Groupe (2) Groupe (3) Comparaison Comparaison Comparaison
s groupe 1 et 2 groupe 1 et 3 groupe 2 et 3
t p t p t p
Teique 4,02 (,44)a 4,22 (,43) 4,32 (,78) 1,10 .28 1,53 .14 /40 .70
PEC ST. - 3,43 (,29) 3,13 (,52) - - - - 1,56 .13
SSs - 3,15 (,41) 2,95 (,65) - - - - 2,86 .03
SA - 3,70 (,35) 3,31 (,45) - - - - ,85 .40
ERP-R ST 2,28 (4,59) 4,63 (4,66) 6,29 (8,28) 1,20 .24 1,45 .16 ,31 .48
REP 1,88 (3,08) 5,63 (3,96) 4,06 (5,25) 2,61 .02 1,62 .18 ,71 71
REN ,39 (2,57) 1,00 (4,0) 1,35(3,87)) 1,07 .30 ,98 .33 1,50 .14
AQQ-II 3,96 (,77) 3,93(1,01) 4,33 (,80) ,01 .92 1,48 .15 1,15 .26
PANAS RP 3,00 (,52) 3,29 (,66) 3,33 (,38) 1,15 .26 24 .82 ,81 43
RN 2,59 (,86) 2,24 (,71) 2,35 (,83) -,94 .36 1,00 .32 ,18 .86

ST= Score total, SS= Score pour soi, SA= Score pour autrui, REP=Up-régulation des émotions positives, REN= Down regulation des
émotions négatives. RP= Ressentis positifs, RN= Ressentis négatifs.



Tableau 3

Résultats des effets intra et inter sujet(s) pour I'ensemble des variables aux temps 1 et 2.

Variables Source DI F p
Compétences émotionnelles — Intra sujet
TElque-SF (n=42) Temps 1 4,09 ,050
Temps x Condition 2 3,30 ,048
Inter sujet
Condition 2 ,10 ,902
Compétences émotionnelles - PEC  Score total Intra sujet
(n=26)° Temps 1 50 485
Temps x Condition 2 ,83 ,371
Inter sujet
Condition 1 1,84 ,189
Total pour soi Intra sujet
Temps 1 ,38 ,542
Temps x Condition 2 ,29 ,593
Inter sujet

Condition 1 ,47 ,501
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Total pour autrui Intra sujet
Temps 1 ,18 ,674
Temps x Condition 2 ,61 ,442

Inter sujet
Condition 1 3,86 ,062

Régulation des émotions (n=44) Score total Intra sujet
Temps 1 5,42 ,025
Temps x Condition 2 2,18 ,126

Inter sujet
Condition 2 ,49 ,616

Emotions négatives Intra sujet
Temps 1 4,25 ,046
Temps x Condition 2 1,91 ,162

Inter sujet
Condition 2 1,35 ,270

Emotions positives Intra sujet
Temps 1 5,34 ,025
Temps x Condition 2 2,92 ,065

Inter sujet
Condition 2 ,75 ,478
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Accueil des émotions (n=44) Intra sujet
Temps 1 4,79 ,035
Temps x Condition 2 2,37 ,106

Inter sujet
Condition 2 ,39 ,677

Ressentis positifs (n=44) Intra sujet
Temps 1 2,43 ,127
Temps x Condition 2 ,19 ,824

Inter sujet
Condition 2 ,47 ,629

Ressentis négatifs (n=44) Intra sujet
Temps 1 ,17 ,680
Temps x Condition 2 1,21 ,310

Inter sujet
Condition 2 ,28 ,759
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Tableau 4

Moyenne, écart-type et signification des différences entre les temps 1 et 2 pour chaque variable et chaque condition

Groupe formation Groupe relaxation (n=8) Groupe contrdle (n=18)
(n=18)
Temps Temps Temps Temps Temps Temps 2
1 2 1 2 1
Variables Moy Moy t p Moy Moy t p Moy Moy (EC) t p
(EC) (EC) (EC) (EC) (EC)

Compétences TElque- SF 4,02 (4,42 2,41 ,03 4,22 4,41 2,01 ,08 4,32 4,26 (,55) ,58 .57
émot. (,44)° (,69)° (,43) (,64) (,78)

PEC  Score - - - - 3,43 3,42 13,90 3,13 3,21 (,47) 1,41 .18

total (,29) (,30) (,52)

PEC  Total - - - - 3,15 3,15 ,07  ,95 2,95 3,03 (58) ,92 40

pour soi (,41) (,44) (,65)

PEC  Total - - - - 3,70 3,68 ,16  ,88 3,31 3,39 (,45) 1,33 .20

pour autrui (,35) (,45) (,45)
Rég. des  Score total 2,28 7,27 3,16 ,01 4,63 6,12 ,59 57 6,29 7,00 (7,26) ,53 .60
émotions (4,59) (6,45) (4,66) (5,17) (8,28)

Rég. émot. 1,88 4,55 2,74 01 5,63 5,00 39,71 4,06 6,06 (4,89) 2,31 .04

Nég. (3,08) (4,10) (3,96) (3,50) (5,25)

Rég. émot. ,39 2,72 2,96 ,01 1,00 1,13 1,38 21 1,35 ,94(3,56) ,50 .62

Pos. (2,57) (3,46) (4,0) (2,42) (,87)
Accueil des 3,96 4,58 2,82 ,01 3,93 4,15 ,84 43 4,33 4,36 (1,03) -,18 .86
émotions (,77) (1,00) (1,01) (,85) (,80)
Ressentis 3,00 3,13 1,27 22 3,29 3,29 ,28 79 3,33 3,21(,77) 1,61 .13
positifs (,52) (,42) (,66) (,66) (,38)
Ressentis 2,59 2,39 1,57 ,14 2,24 2,29 ,219 .86 2,35 2,39 (,74) A7 .65
négatifs (,86) (,75) (,71) (,37) (,83)

: La comparaison de moyenne entre les temps 1 et 2 porte sur 16 sujets, les données pour deux sujets en pré-test étant perdues.
Competences émot = Compétences émotionnelles. Reg. Emo. Nég.=Down régulation des émotions positives. Rég. Emo. Pos.= Up régulation
des émotions positives.



Tableau 5

Moyenne, écart-type, signification des différences au temps 2 et 3 et effet principal du temps pour le groupe « formation » aux

temps let 3
Temps 2 Temps 3 Effet principal du temps

Variables Moy (EC) Moy (EC) t p F p
Compétences émot. (n=12) TElque- SF 4,42 (,69) 4,52 (,75) ,42 ,68 1,42 .26
Régulation des émotions Score total 6,67 (6,27) 9,67 (11,86) 1,01 ,33 4,65 .05
(n=15)

Rég. émo Nég. 4,20 (4,16) 6,33 (7,89) 1,20 )25 4,59 .05

Rég. émo. Pos. 2,47 (3,44) 3,33 (4,35) ,61 ,55 3,77 .07
Accueil des émotions (n=14) 4,40 (1,06) 4,53(1,03) ,59 ,57 3,54 .08
Ressentis positifs (n=15) 3,18 (,38) 3,07 (,50) 1,05 ,31 ,002 .97
Ressentis négatifs (n=15) 2,54 (,74) 2,12 (,80) 3,60 ,003 17,19 .001

Compétences émot = Compétences émotionnelles. Rég. Emo. Nég.=Down régulation des émotions positives. Rég. Emo. Pos.= Up
régulation des émotions positives.



ANNEXE

Description des lignes conductrices et des objectifs de la formation aux compétences émotionnelles pour adolescents a haut
potentiel en difficulté scolaire, séance par séance

Objectifs Exemple d’exercices Type de techniques utilisées
Séance 1 Définition des compétences Pour lidentification des émotions, il était | v/ Présentation Power Point
émotionnelles roposé a chaque jeune de réfléchir a une L
propo que | L . ... | ¥ Exercices individuels
. " émotion ressentie dans une situation spécifiée
Explication du concept de plasticité , . \ . . .
(s . iy (présentation & la classe). La situation était | v/ Partage en groupe
cérébrale et de la nécessité de , . s
. analysée en fonction de la théorie de Scherer e ,
pratiquer . . , . . . . | ¥ Réalisation d’un blason
pour identifier une émotion Apres avoir trouvé .
e L 3 . . . N ) . (besoins et valeurs, attentes
Identification des émotions une situation propre a leur vécu, les jeunes .
e N . o pour la formation)
, . R e, réalisaient le méme travail en individuel.
Présentation de soi via I'identification s
. . v’ Vidéo
des besoins et des valeurs (intro).
Séance 2 Identification des émotions (suite) Pour prendre conscience des ressentis corporels, | v Mise en situation (prise de

Prise de conscience de la notion
d’évitement

Comprendre ses émotions et les
besoins sous-jacents

les jeunes étaient artificiellement placés dans
une situation stressante (sur base d’une musique
imposée, ils devaient en 5 minutes imaginer une
chorégraphie qu’ils présenteraient ensuite
devant le reste du groupe). Apres les 5 minutes,
on leur expliquait qu’ils ne devraient pas

conscience des ressentis
corporels et évitement)

v" Exercices individuels

v' Présentation théorique
(besoins — moyens)
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présenter leur chorégraphie tout de suite et on v' Application de la théorie a des
les invitait a réaliser un balayage corporel pour situations personnelles
prendre conscience des sensations physiques qui v Vide

les habitaient. Le but de la mise en situation était laeo

ensuite expliqué et sur base des sensations

corporelles, on procédait a un travail sur

I'identification des émotions, en les amenant

ensuite a nommer I'émotion.

Séance 3 Faire comprendre le concept de Par le biais d’un jeu de role, les adolescents v' Jeuxde réle
croyances et ses implications devaient se questionner sur les comportements .

. . v' Exercices corporels
. . . engendrés par certaines croyances.
Concept de distorsions cognitives, — P
- } R . . .. . v' Explication théorique
biais de pensée et ses implications Afin de prendre conscience du biais attentionnel,
Expéri q hni q il était proposé aux jeunes de raconter leur v Exercices
?<per|r’r.1ent,er e.s tec ”'9“95 ? o journée en ne portant attention qu’aux v s
régulation émotionnelle a postériori (. . o P Jeu de société
: événements positifs ou aux événements négatifs.
(partie 1) v Vidéo
Utilisation des émotions (besoins-
valeurs)

Séance 4 Expérimenter des techniques de Afin d’expérimenter la technique de réévaluation | v/ Jeu d’argumentation
régulation émotionnelles a posteriori | cognitive, nous avons proposé un jeu aux jeunes v Métaphore
(réévaluation cognitive et sous forme d’un débat d’argumentation. Les P
acceptation) jeunes devaient par deux argumenter (et contre v' Exercices corporels

argumenter) autour de croyances assez S
& ) y v' Exercices individuels et par

répandues chez les jeunes a haut potentiel en
difficultés scolaires. Ex : étudier un cours ne sert

deux
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arien lorsqu’on I'a bien compris.

Vidéo

Séance 5

v' Récapitulatif des techniques de
régulation des émotions et prise de
conscience de choisir la technique la
plus adaptée a la situation et a ses
besoins

v' Utilisation des émotions pour changer
sa vie, poser des actes en fonction de
ses besoins et ses valeurs

Sous la forme d’un débat politique, chacun est
invité a exposer son programme de changements
pour I'avenir, ses objectifs (pour répondre a ses
besoins en fonction de ses moyens).

R NN RN

Présentation Power Point
Métaphore

Retour sur le blason

Mise en place d’un projet
personnel

Jeu « Campagne pour le
changement »
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THE PROFILE OF EMOTIONAL
COMPETENCE (PEC): DEVELOPMENT
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REPORTED MEASURE THAT FITS
DIMENSIONS OF EMOTIONAL
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Emotional Competence (EC), which refers to indialduifferences in the
identification, understanding, expression, regatatand use of one’s own emotions
and those of others, has been found to be an immopredictor of individuals
adaptation to their environment. Higher EC is aisded with greater happines
better mental and physical health, more satisfigagial and marital relationship
and greater occupational success. While it is wetiwn that EC (as a whole
predicts a number of important outcomes, it is eaclso far which specifi
competency(ies) participate(s) in a given outcofitas is because no measure |of
EC distinctly measures each of the five core emali@ompetences, separately for
one’s own and others’ emotions. This lack of infation is problematic both
theoretically (we do not understand the processestake) and practically (wi
cannot develop customized interventions). This pajpas to address this issue. We
developed and validated in four steps a compleligeifashort: 50 items) selfr
reported measure of EC: the Profile of Emotionain@etence. Analyses performed
on a representative sample of 5676 subjects redeptemising psychometric
properties. The internal consistency of scales sutuscales alike was satisfying,
factorial structure was as expected, and concudisotiminant validity was good.
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Introduction

Over the last two decades, Emotional Competence (&€ received increasing
attention both from the general public and the refie community. Sometimes
better known as Emotional Intelligence (El), themcept refers to how individuals
deal with intrapersonal or interpersonal emotiontdrmation (Petrides & Furnham,
2003). More specifically, it refers to how an widual identifies, expresses,
understands, regulates and uses his emotions se thfoothers (Mayer & Salovey,
1997 ; Mikolajczak, 2009).

Emotion-related individual differences have beenceptualized as abilities (see
e.g., Mayer, Caruso & Salovey, 2000), traits (sge Retrides & Furnham, 2001) or
a mix of both (see e.g., Bar-On, 2006). This hasttedifferent important lines of
research and to some debates on the status ofeerretated individual differences
as being traits (best assessed via personalitytdiis) or abilities (best assessed via
intelligence-like tests). These debates betwedts teand ability conceptions of El
have resulted in proposing a model encompassiegeld: knowledge, abilities and
traits (see Mikolajczak, 2009; Mikolajczak, Petsd€oumans & Luminet, 2009).
The first level —the knowledge level- refers to whaople know about emotions.
The ability level focuses on what people can de.,(itheir maximal performance),
and their ability to apply knowledge in a real aifan. For instance, even though
many people know that acceptance is an efficigategjy to reduce anxiety, many
are simply not able to observe and accept theitiemowhen they are anxious. The
trait level refers to the propensity to behave edain way in emotional situations.
The focus here is not on what people know or carbdbon what they consistently
do: their dispositions (i.e., the typical performnap For instance, some individuals
may be able to practice acceptance in an exerfcesilicitly asked to do so, while
not applying this strategy in their life. As therdgoing illustrations should have
made obvious, these three levels of emotion-relabetividual differences are
loosely connected. Empirical evidence for thesesdoaelationships has been
provided by Lumley, Gustavson, Partridge & LabotWief (2005), who showed
that there were only weak correlations between oreasof emotional intelligence
operationalized as knowledge, abilities and didmos, respectively. In other
words, knowledge does not always translate intditiaisi which, in turn, do not
always translate into practice (traits). In therent paper, we focus on the trait
level.

A considerable amount of research has made mucheo$ignificance of EC:
indeed, EC appear to influence the most cruciaésgshof life: psychological well-
being, physical health, social relationships andfgesional success. At the
psychological level, higher EC is for instance agsed with greater self-esteem,
well-being and life satisfaction (Gallagher & VeBaodrick, 2008 ; Schutte et al.,
2002), as well as a decreased risk to develop psygical disorders or burn-out
(Mikolajczak, Menil, & Luminet, 2007). At the physil level, EC is related to better



Partie empirique

physical health and less symptom reporting (seautBztet al., 2007 and Martins,
Ramalho & Morin, 2010 for a meta-analysis), which riot surprising as EC
decreases neuroendocrine reactivity to stress, (Blikolajczak, Roy, Fillée, de
Timary & Luminet, 2007) and lowers the likelihood tadopt health-damaging
behaviours, such as smoking, excessive drinkingeckless driving (e.g., Brackett,
Mayer, & Warner, 2004; Trinidad & Johnson, 2002).tle social level, higher EC
leads to better social and marital relationshipg.(e.opes et al., 2004; Lopes,
Salovey, Coté, & Beers, 2005; Schutte et al., 2@0), all things being equal, to a
greater likelihood to be chosen as a romantic pariSchutte et al., 2001).
Workwise, EC has been found to be associated wilersor academic achievement
(Leroy et al., 2012; Petrides, Frederickson, & fam, 2004; including in gifted
individuals: Brasseur & Grégoire, 2010) and higjudr performance, especially for
— but not limited to— jobs involving high levels of interpersonal corfasuch as
service occupations (sales, nursing, call centergsee Joseph et Newman, 2010
and Van Rooy & Viswesvaran, 2004 for meta-analyse&)though parts of the
foregoing studies are merely cross-sectional, teeemt studies suggest that EC is
causally involved in these findings. Nelis et @011) and Kotsou, Nelis, Grégoire
& Mikolajczak (2011) showed that improving the levef EC through a brief
psychological intervention led to increased weiklge decreased cortisol and
somatic complaints, enhanced social relationshipsgaeater employability.

Given these multiple implications, the relevanceefificient and valid tools to
measure EC is evident. Several EC measurement hasle undergone in-depth
validation (see, for instance: Austin, SaklofskeyaHg, & McKenney ,2004 ;
Mikolajczak, Luminet, Leroy & Roy, 2007 ; SaloveMayer, Goldman, Turvey, &
Palfai, 1995 ; Schutte & al., 1998 ) and have pnaebe very useful in predicting a
number of effects, thereby making it easier to usid@d the significance of EC in
psychological, somatic, professional and socialistdjent. Nevertheless, the further
the studies progress, the more it appears importaeyond the relationships
revealed, to carefully examine the components weain these different processes.
It can be assumed that all the EC do not partieipatll the effects. Moreover, we
can postulate that in some cases, intrapersonalc&®y more weight than
interpersonal EC (e.g., predicting health) whertgwees opposite would be true in
other cases (e.g. predicting the quality of sawkdtionships). However this remains
an assumption as to date, no tool is capable airaggly measuring the different
competencies, separately in self and in otheraduition to the theoretical interest
to better understand which competency(ies) pagteifs) in which outcomes
(Martins et al., 2010), this interest is equallfieeted at the practical level. Recent
studies (e.g. Kotsou et al. 2011; Nelis et 01 have shown that it is possible to
develop one’s EC, even as an adult. The availgpdit the clinical level, of a tool
that sets out in detail the EC profile of an indisél in order to determine towards
what goal to work seems therefore relevant.
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For these reasons, it seems pertinent to develdpolathat can separately
measure the different theoretical dimensions of ¢bastruct. This research was
conducted to this end. In this paper, we will présthe four stages of the
development and psychometric validation of the tjoesaire: (1) item generation,
(2) item reduction, (3) assessment of basic psyehocal properties (reliability,
factor structure, norms establishment) (4) assessofedivergent, concurrent and
predictive validity. Six samples were collectedtdtal to do so. We assessed basic
psychometrical properties using two broad samplesorder to further test the
validity of this instrument, the PEC was later imt#d in a study on migraines and
emotions in order to examine criterion (concurramd predictive) validity vis-a-vis
trait positive and negative affectivity, and migraifrequency. It was also included
in a study on charity seasonal workers to exambjeative criterion validity vis-a-
vis hierarchical status and fund raising perforngané@/e then recruited a fifth
sample to examine the discriminant validity of ftale. We chose to test it vis-a-vis
general cognitive ability as studies have repegtediown that there were no
correlation between cognitive ability and EC (€ecacket & Mayer, 2003; Furnham
& Petrides, 2003; Mikolajczak et al. 2007, Schudteal., 1998). Finally, the PEC
was also included in a sixth study examining E@ifted students, in order to test
its convergent validity with a measure of trait eimoal intelligence.

METHODS

Participants

In accordance with the ethics code of American peilagical association,
participants of our research were volunteers ang d@laeir informed consent. Data
were treated anonymously. In addition to approxatyafifty subjects who were
asked to comment on the very first draft of thenge we recruited five samples for a
total of 5676 subjects (4753 women and 923 mend ddeto 84 years) for this
research. Participants of sample 1 (N = 675, megm=a27.8 SD =15.67) were
recruited among first year Psychology students (ba%@ via snowball sampling
launched from the first author’'s acquaintances (4 7Pfey participated in the item
reduction stage. Participants of sample 2 (N = 43@an age = 40.61 SD= 13.77)
were recruited via the website of a TV broadcashappiness. They allowed us to
examine scale reliability, factor structure, caatieins with demographics, and basic
criterion validity. Participants of sample 3 (N=%2nean age = 40.86, SD = 12.86)
were recruited among migraine sufferers in ordetett validity regarding more
specific emotional criteria. Participants of sampléN = 86; mean age = 23, SD =
3.9) were recruited among charity employees to éxamalidity regarding job-
related criteria. Participants of sample 5 (N = Bgan age = 22.55, SD = 1.96)
were recruited among students in their last yegpsytchology, and served to test
discriminant validity. Participants of sample 6 (M4, mean age = 16,52 SD= 1,34)
were recruited among gifted adolescents to tesvergent validity with another
self-reported measure of emotional competence.
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Procedure

Procedure for item generatianAs discussed in the introduction, the test items
were designed following the Emotional Competency deho developed by
Mikolajczak et al. (2009). This model simply replies the 4 dimensions proposed
by Mayer and Salovey but separates the identiicafrom the expression of
emotions based on the fact that studies on alexithyhave shown that these
dimensions are factorially and conceptually digtifiRarker, Bagby, Taylor, Endler,
& Schmitz, 1993). This model further distinguishéb® intrapersonal from the
interpersonal aspect of each dimension. 5 to Ifsiteere therefore constructed for
each aspect, for each of the 5 competencies: fgienfi (i.e. being able to perceive
an emotion when it appears and identify it), exgires (i.e. being able to express
emotions in a socially accepted manner), undersigndi.e. being able to
understand the causes and consequences of emaimhs$o distinguish triggering
factors from causes), regulating (i.e. being ableegulate stress or emotions when
they are not appropriate to the context) and u§iegbeing able to use emotions to
improve reflection, decisions and actions). We gategl items for each subscale
based on its theoretical definition. As we did naint to create items that would be
too redundant, we stopped generating items whenwese becoming so (after 7,
usually). Some items were inspired by measurestlikeTEIQue or the SEI (e.g.
SEI-R Austin ,Saklofske, Huang & McKenney, 2004ElQue, Petrides &
Furnham, 2001). In total, 70 items (of which apjpnmmtely half were inverted) were
created and submitted to 50 individuals in orderenfy their understandability and
their clarity. Several items were reformulateddaling the feedback received.

Procedure for item reductionThe initial questionnaire (70 items) was then
completed by 675 persons via internet (Sample &llowing the web link to the
questionnaire, subjects first accessed an intramlugiage informing them of the
research objectives, the voluntary and anonymotwaaf their participation and
their right to stop it at any time. They providdeeit consent to participate by
clicking to access to the questionnaire per seeBoh question, the respondents had
to position themselves on a 5-point Likert scalegiag from strongly disagree to
strongly agree. In the event that they did not ustded the question, they could also
tick a box. The items were first analyzed on thesibaof their ease of
understandability. We had decided to exclude agm imisunderstood by more than
5% of the participants. No item was excluded an lthsis of this criterion. Items
were therefore excluded on the basis of their ggsyichometric quality; this was
determined by an exploratory analysis of the itemd the internal consistency of
the subscales. Items with low discrimination indicand strikingly abnormal
distributions or items poorly correlated with thds&onging to the same group were
excluded. We carried out a selection among the irentpitems in order to obtain
the most consistent scales and eliminate highlynddnt items. Based on our
analysis, we identified a problem at the regulatiig@motions subscale level as the
items did not form a coherent whole. Several itamese therefore re-written and
resubmitted to 50 persons from our sample. Theguha@ outlined above was
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applied to these items in order to obtain a cohesebscale. This item reduction
phase resulted in a 50-item questionnaire (5 itédonseach subscale, with 20
reversed items, 2 or 3 in each subscale excepthéiscale “utilization of others’
emotions”). After reversing items, scores for thetdims of each subscale were
averaged to give the score of the subscale. Factwes were obtained by averaging
subscales scores, and the final global score wasnelol by averaging the two factor
scores.

Procedures for assessment of reliability and ext&lrrvalidity, validation of
questionnaire’s factor structure and norms estaliiiment The revised 50-item
questionnaire (see Appendix) was then submitted3@6 persons (sample 2). In
addition to the measure of emotional competences ihternet-based survey
included measures of happiness, subjective heattlgaality of social relationships.
It sought to assess criterion (concurrent) validityl included measures of sex, age
and professional status in order to examine cdrosls with demographic variables
and establish norms. As explained in the introdugtithe final version of the
guestionnaire has also been included in four cgheties (samples 3, 4, 5 and 6) in
order to examine concurrent, predictive and divergalidity.

Measures

Professional statuswas measured via a "multiple choice" item. Patots
were invited to indicate which category, among téollowing categories, they
belonged to: worker (n=43), skilled worker (n=6@mployed (n=1489), middle
manager (n=825), senior manager (n=251), indepeén¢er385), unemployed
(n=1117).

Happiness was assessed using th8ubjective Happiness ScaléSHS;
Lyubomirsky and Lepper 1999). The measure compHsiéeims scored on a 7-point
Likert scale (sample items were: | generally coesiayself as... (responses ranged
from: totally unhappy to totally happy); Some pepplre very happy in general:
They enjoy life no matter what happens, making tiest of every situation...
(responses ranged from: this sentence doesn’t appiye to this sentence totally
applies to me). It provided a general assessmemthether one is a happy or an
unhappy person. The internal consistency in oumpsamas gooddo= .80)

Subjective health was measured by transforming tBeibjective Happiness
Scaleinto a Subjective Health scaléon account of the need to have the shortest
possible measure). Concretely, the term “happy” vegéaced by “in good health”
and the term “unhappy” by “in bad health” (e.g. Gmared to most of my
relationships, | consider myself... (responses rarfgad: in much poorer health to
much healthier). The internal consistency in oungia was goodo=.85).

Perceived Quality of relationshipswas assessed using a short adaptation of the
Quality of Interpersonal Relationships Scal&QRI; Senécal, Vallerand, &
Vallieres, 1992), which measured the quality of plagticipant’s relationships with
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their close relatives. This measure consisted @érhs scored on a 7-point scale
(e.g. | have frequent conflicts with my close riefas (responses ranged from: do not
agree at all to entirely agree). The internal cstesicy of the measure was .80

Trait Positive Emotions were measured using 8 items rated on a 5-poiié sca
(ranging from “never” to “very often”): amazed, agkd, enthousiastic, easygoing,
serene, happy, joyful and appeased, representiiy dmd low arousal emotions,
respectively. The internal consistency of the seals excellent(( = .89).

Trait Negative Emotionswere evaluated using 21 items rated on a 5-poales
(ranging from “never” to “very often”), represergitow and high arousal levels of
the most common negative emotions (anger, feanesad shame, guilt, frustration,
disgust). The internal consistency of the scale evaellent (| =.92).

Hierarchical status of charity seasonal workers ranged from 1 to 5. fund-
raiser (one or two one-month mission in the stjeed = confirmed fund-raiser
(more than two missions in the streets); 3 = fumdar booster (more than two
missions & outstanding performance); 4 = team rmgana5 = confirmed team
manager. The hierarchical status reflects botteperience and the capacity of the
employee. In the present sample, there was a atimelof .44 (p < 0.001) between
the hierarchical status and the number of missants of .54 (p < 0.001) between
the hierarchical status and objective job perforceaffor statuses 1-4, because
people with status 5 are no longer in the streets).

Job performance was assessed via the charity organization’s iddaii
performance indicator (letter from A to E), whicéflects the average number of
fully fulfilled donation bulletins (signed order rfdank transfer) that the employee
gathers per hour by approaching people in the tstre€hese letters correspond to
the following performance scores: A = above 0,68;@55-0,59; C = 0,50-0,549; D
= 0,40-0,49 and E= less than 0,399). Because tkevals were not constant, letters
were converted to numbers as follows A = 0,62; 8577; C = 0.525; D = 0.45; E=
0.375. Specifically, we took the mid-point of threerval for B, C and D. For A we
took the mid-point of the interval 0.60-0.65 asveal learnt from the organization’s
HR manager that performances above .65 were extyenae. For E, we took the
mid-point of the interval 0.035-0.399 as we hadrieahat individuals whose
performance was lower than 0.35 during the firsekvevere dismissed. Note that
the individual performance indicator is only avhl&a for people who are still
working in the streets (status 1-4), that is, Hhirduals.

General cognitive ability was evaluated by means of the revised versioheof t
Standard Progressive Matrices (Raven, 1998), wiscbne of the most robust
predictors of the supra-ordinate factor “g” (Speanml927). This test consists of 50
problem-series and is independent from language fanglal schooling. Each
problem consists of 4 to 9 figures (arranged aguare) with a missing piece. Below
the problem are 6 to 8 alternative pieces to cotaptee figure, only one of which is
correct. Each set involves a different principle ébtaining the missing piece and
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problems are roughly arranged in increasing ordedifficulty. The test was
proposed with limited passation time (20 min). laswscored using norms for
Belgian population.

Trait emotional intelligence was evaluated by the short form of the Trait
emotional intelligence questionnaire (TEIQue-SFitriBes & Furnham, 2006;
Petrides, 2009). This measure consists of 30 itetnsed on a 7-point scale (e.qg.
Expressing my emotions with words is not a probfemme or | usually find it
difficult to regulate my emotions.). The internabnsistency of the scale was
satisfying G=.74).

RESULTS

Questionnaire’s Factorial Structure

As the questionnaire was based on a theoreticalemats conceptual
validity was verified using factorial analysis. Wseught to examine whether,
besides the 10 scores available for each of thepetancies, the combination of the
5 subscales linked to the management of one’s omntiens and the 5 other
subscales (linked to the emotions of others) in tmacro-competencies (that is,
intrapersonal and interpersonal EC, respectivelgl va valid structure. The ten
subscales were introduced as target items. Prihaiga factoring was selected as
the method of extraction (maximum number of itenasi was fixed at 25). Because
we expected the two factors to be correlated, wectsl Oblimin with Kaiser
normalization for factor rotation. The number ofttars extracted was limited to two
in order to determine whether it was reasonabledgooup the items into two factors
corresponding to the expected theoretical structure

Results indicate that the two factors extractedlanp53.53% of the total
variance. The KMO index indicated that the factosalution in two factors was
statistically satisfactory (.85). This value indiesithat the correlation patterns make
it possible to clearly distinguish between the t@otors. These are robust, as the
factorial saturations in table 1 below show. Thézatiion dimension is the only one
that is subject to moderate saturation in relatmrhe target factor. Nevertheless,
the saturation on the right factor was clearly sigpeo the secondary saturation on
the other factor. All in all, the mean of the sated main effect is .67; the mean of
the secondary saturations is .36. The correlatawéen the two factors is .47.

Internal consistency

Reliability analysis performed on the 6 samplesicagtd good internal
consistency of the subscalesffom .60 to .83) and a very good consistency ef th
two factors (> .84) and of the total score (> .88dr illustration purposes, we
present below Cronbach’s alpha statistics for dntie@ samples (the other statistics
are available on request). Insofar as the alphmisally dependent on the sample
size, it would have been unrepresentative to pteten alphas obtained on the
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second (overestimated due to a large sample smk)te fourth (underestimated
due its small size) sample. Table 2 therefore mitesthe alphas obtained on the
stratified subscale extracted from sample 2 in otdesstablish the norms (see next
section).

Correlations between subscales, factors scores and total score

Bilateral Pearson’s correlations were performedto@ 10 subscales, the 2
factors scores and the global score. All correfetiare significant (p<.001). Results
(Table 3) show strong correlations between eachcalb and the global score (from
.50 to .71). At the intra-personal level, correla between subscales are moderate
to strong (from .34 to .60). At the inter-persotelel, correlations within inter-
personal scales are moderate to strong (from .448) except for the utilization
scale which shows lower correlations with othetesx19 to .41).

Means and SD’s (Norms)

The norms were established on the basis of afsth8ubscale selected among
the 4306 initial subjects. The objective of thimsfication was to balance gender as
well as participants’ ages. We also took into aotothe socio-professional
category in order to match as closely as possitde distribution in the general
population (INSE norm for the French populatior261.0). Owing to the significant
differences in gender, Table 2 presents the mednhenstandard deviation for each
gender separately.

Relationship with demographic variables

We then tested the relationships between the tihgkdal EC scores
(intrapersonal EC, interpersonal EC and global E@H the 3 demographic
variables: age, sex and socio-professional stéuerder to take into account the
covariance between the predictors, we performediléivariate analysis of variance
(MANOVA). The measure used was the Pillai’s trace.

Gender. MANOVAs refine the mean comparisons (t-tests) reggbin Table 2:
There was no significant effect of gender on thebgl EC score (V =.001, F
(2.4087) =2.19, p>.05), or on the intra-personarachbut there was a significant
effect on the interpersonal EC score, F (1.4088Y%3p =.05. Gender differences
at the subscale level are reported in table 2.

Age. Simple correlations between EC and age figuredhl& 4. In order to run
MANOVAs (which require categorical predictors), weeated 7 age groups. There
was a significant main effect of age on EC, V =6,08 (14.8176) = 1.88, p <05.
Results were respectively F (7.4088) = 2.40, p 4d5the intrapersonal score; F
(7.4088) = 2.81, p <.05 for the interpersonal s@ore; F (7.4088) = 2.32, p <.05 for
the global score. Tuckey post hoc tests revealatigbople under 25 scored lower
than people between 26 and 50, who scored lowerggbaple above 51 years old.
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Professional status There was a significant main effect of socio-pssional
category on EC, V =.008, F (12.8176) = 2.90, p £.60 both intra (F (6.4088) =
2.40, p <.05) and interpersonal EC scores (F (8%168.89, p =.001). As shown by
the Tuckey post hoc test, freelance workers hawe lighest level of EC
(significantly higher than all others except senmimnagers). Senior managers come
next (scoring significantly higher than all the eth except skilled workers). Skilled
workers, employed, middle managers and unemplogttaf in this order, without
differing statistically from each other. Workersvhasignificantly lower scores than
all other occupational categories.

Convergent validity

Convergent validity was assessed by examining Beatsrrelations between
PEC and TEIQue-SF scores. As expected and as showable 4, PEC and
TEIQue-SF scores are significantly correlated. @absociation with the TEIQue-SF
is strong for the PEC global and intrapersonaldiastores, and moderate for the
interpersonal factor score. At subscales levelsiesmterpersonal subscales do not
correlate with TEIQue’s global score, thereby higfing significant differences
between instruments despite their convergent wglidi

Concurrent validity

Criterion validity was assessed by examining Peacsorelations between EC
global and factor scores with happiness, subjedtgalth, perceived quality of
social relationships, trait positive affect andttreegative affect, hierarchical status
and job performance.

As expected, and as shown in table 4, EC is higksociated with happiness.
The association is stronger with the intrapers@eake than with the interpersonal
score, but both contribute to the correlation. E@Iso significantly associated with
subjective health (but to a lesser extent), althotiis association was essentially
due to the relation with the intrapersonal EC scéw® expected, EC is also highly
associated to the quality of social relationshigsth intrapersonal and interpersonal
scores contribute to the correlation.

Correlations with positive and negative affectivityso yielded the expected
results: EC was a strong predictor of both positimed negative affects.
Associations with affective states were logicallypsger with intrapersonal EC, but
still significant with interpersonal EC. Note thA€C (especially intrapersonal EC)
was also negatively associated with migraine fraquebut we have not reported
that here as this is part of another paper (MilidHlals, Gregoire, Lane, de Timary
& Mikolajczak, submitted).

Finally, EC was also significantly associated wtik hierarchical status and job
performance of seasonal workers recruiting donatifor charity organizations.
Both intra-and inter-personal EC participated te torrelation with hierarchical
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status (which depends on both experience-perses@ramd performance) but only
inter-personal EC was associated with job perfomadne., the number of donators
recruited). Correlations at the subscale level gtbthat, unsurprisingly, the most
predictive emotional competencies were the abildyidentify and use others’
emotions.

Divergent Validity with general cognitive ability

As expected, neither global EC nor intra or intespaal EC relate to general
cognitive ability (see table 4).

DISCUSSION

This study sought to develop and validate a measfutsC capable of distinctly
measuring the five core emotional competences, ragppa for one’s own and
others’ emotions. The questionnaire encompassessulicales (intrapersonal
identification, intrapersonal expression, intrapeed comprehension, intrapersonal
regulation, intrapersonal utilization, interpersondentification, interpersonal
expression, interpersonal comprehension, interpaisegulation and interpersonal
utilization) of 5 items each (with 2 or 3 invertedjrouped into two factors
(intrapersonal EC and interpersonal EC) and onéajlscore. This research
suggests that the questionnaire has promising payetiic properties. The internal
consistency of the 10 subscales is good, espediallg consider the small number
of items (5) that compose each subscale. The tabaglscores (intrapersonal EC
and interpersonal EC), as well as the total scls@ show good internal consistency.
Moreover, the factorial analysis performed confirthe validity of the calculated
scores, and the relevant subscales all presersfegdtiry factorial saturation in
regard to the theoretically determined factor. e theoretical level, these results
confirm both the link between the intra- and inpersonal dimensions of EC, as
well as their relative independence. They suppuet relevance of assessing both
dimensions, separately. The usefulness of distangyithese two dimensions is
illustrated in a recent study on gifted students Bwasseur & Grégoire (in
preparation). The use of the PEC permitted to gepee into previous results
obtained by the same team and others (e.g. Zei@emi-Zinovich, Matthews &
Roberts, 2005) and, specifically, to show a spetyfiin the EC profile of gifted
students: Compared to controls, they have loweaipéersonal EC and higher inter-
personal EC (while they have difficulties in iddyithg, expressing and
understanding their emotions, they are particulgiiypd at regulating and using
others’ emotions). These findings, which nicelyroborate clinical observations,
are interesting both theoretically (in showing polgsasymetries in the development
of intra- and inter-personal EC) and practicallyn (suggesting areas of
improvement).

As regards the influence of demographic variable<€€, our results replicate
previous studies in this field. The positive coatiln that we identified between EC
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and age is consistent with the results of othedistu(for example, Kunzmann,
Kupperbusch & Levenson, 2005). Interestingly, thespnt study suggests that this
correlation is particularly due to an improvememtimtra-personal competencies,
with inter-personal competencies appearing to lgtionally less sensitive to
age. Future studies should pursue these findiigconcerns gender, while t-test
suggested at first sight a significant differenneglobal EC in favour of women,
MANOVA do not confirm this difference. Thus, EC amet reserved exclusively to
women, a result that did not prevent us from oliegna significant difference
between men and women on several competenciesinBtance, women score
higher on emotion expression while men score higimneemotion regulation. At the
intrapersonal level, these differences counterlc@lagach other in such a way that
gender differences on the total intrapersonal s@me not significant. At the
interpersonal level, men make better use of thetiem® of others than women, but
the latter have higher scores than men on all therodimensions (identifying,
understanding, listening, regulating others’ emmtjo results that give them a slight
advantage as regards interpersonal EC. This isistens with other research
findings (e.g. Feingold, 1994) or public observaside.g. Pease & Pease, 2001),
which highlight the tendency for women to develgbening competence, empathy
competence and to be more attentive to non veiigabls. Better scores among
women as regards expressing their emotions isrniea With their social roles,
emotional expression being generally thought unerake among men (“men do not
cry”). This can also explain why women have beteores in all that relates to
interpersonal EC as they are socially encouragadk® care of others and to share
at an emotional level. Significantly higher scoaesong men as regards regulating
their own emotions is consistent with previous meaments (e.g. better scores in
EQi Stress management; Bar-on, Brown, KirkcaldyT®Bome, 2000) and with the
male socialisation of emotions (“men must be stfhnbastly, the fact that men
appear to perform better as regards using the en®tf others is consistent with
Kray & Thompson’s (2005) results which show thatnnage more inclined to use
the emotions of others in order to influence tlakeicisions.

As far as convergent validity is concerned, thebgloPEC score was highly
correlated with the TEIQue thereby showing evidewmiceonvergent validity with a
widely used measure of emotional competence. The-personal factor (and
subscales) of the PEC correlated more than its-peesonal factor (and subscales)
with the TEIQue, which was expected as the TEIQu@mmpasses more intra- than
inter-personal dimensions. Taken together, theepatf correlations suggests that
these instruments cannot be reduced to one anatbgpjte evidence of convergent
validity.

As far as concurrent validity is concerned, PECragoare, as expected,
associated with greater happiness, better subgectiealth, better social
relationships, greater positive affectivity and ézwegative affectivity (Gallagher &
Vella-Brodrick 2008; Lopes et al., 2004; Mikolajkzat al., 2007; Schutte et
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al.,2007). In addition, they were also able to pedbjective criteria such as
hierarchical status and performance in a job réggihigh EC. Interestingly, the
subscales that were the most predictive of perfoo@di.e. identification and use of
others’ emotions) fit well with what a seasonal kertold us after the study “We
are not alchemists, we are not here to turn ledgold, we are gold seekers, we are
here to find individuals who want to take actiondato help them make the
necessary steps.” To be good at this, you mustbleto quickly identify how the
passer-by feels you do not want to loose time wéhple who are unlikely to give
and to convert their emotion in a donation. Coesistvith others (e.g. Bracket &
Mayer, 2003; Furnham & Petrides, 2003; Mikolajczgkal. 2007), we found no
relation between EC and 1Q.

Taken together, and although future studies willeh#o supplement validity
analyses (e.g. with 360° measurements or biologi@dsurements), the foregoing
results suggest that the tool's psychometric prigeerare promising. Despite the
fact that other measures are advantageous as teesharter (EIS, Schutte et al.,
1998 ; EIS-R, Austin, Saklofske, Huang & McKenn2@04 ; TEIQUE-SF, Cooper
& Petrides, 2010 ) and can be privileged when thly @bjective is to obtain a
global EC score, the PEC represents added value tilgeobjective is to obtain a
detailed profile of emotional competencies for egsh and/or clinical purposes. In
this respect, it offers some interesting possiegit On a strictly clinical level, by
making it possible to better identify an individsaprofile, the PEC offers the
necessary information to adjust interventions tecefr profiles. At the research
level, it makes it possible to better identify fhicesses behind a given outcome.
For example, research conducted by Miliche etsalbinitted) on migraine patients
has found that the protective effect of EC vis-agrisis frequency does not involve
all the EC; only some of them are protective. Ehessults are interesting as they
suggest that intervention protocols must focushaseé competencies. The PEC also
offers interesting possibilities in the managemigitd, making it possible to first
highlight the EC that are most necessary for aiBpdask/job and then adapt the
selection and training processes accordingly. Is study, the PEC demonstrates
that only the interpersonal EC level, and more iigadly, the ability to identify and
use others’ emotions, influences the amount of tloms: received by associations’
fund raisers. The organization has therefore ctéacagenues that can be used to
improve the selection and performance of its fuadsars. Results like these
constitute a good example of what the PEC is madeaifid of the perspectives it
offers. We hope that future studies will soon canfits utility and strengthen its
validity.
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Tables

Table 1

Factorial saturation (oblimin) of the 10 subscales of the PEC

Subscales

Intrapersonal CE

Interpersonal CE

(n= 4307)

Identification
Expression
Comprehension
Regulation
Utilization
Identification
Expression
Comprehension
Regulation

Utilization

Factor
Factor 1 Factor 2
.79 .30
.76 .45
.84 .33
.67 .35
.57 .36
.40 .76
.30 .73
.49 .75
43 .80
.22 .54
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Table 2

Means, standard deviations and internal consistencies of the PEC subscales and factors for men and woman

Male (n=404) Female (n = 405) Gender differences
Subscales Mean SD Mean SD a t-test significance
Intrapersonal CE Identification 3.58 .80 3.67 .75 72 P=.128
Expression 2.93 .88 3.14 .86 73 p=.001
Comprehension 3.26 .87 3.29 .89 .79 P=.645
Regulation 3.01 .92 2.78 .84 .78 P=.000
Utilization 3.62 .75 3.77 .81 .79 P=004
Interpersonal CE Identification 3.46 .82 3.65 77 .83 P=.001
Expression 3.58 .83 3.93 .68 .73 P=.000
Comprehension 3.51 .72 3.71 .66 77 P=.000
Regulation 3.27 .75 3.42 .67 .79 p=.002
Utilization 3.07 .84 2.87 .83 .81 p=.001
Factors scores Intrapersonal CE 3.28 .62 3.33 .62 .90 pP=255
Interpersonal CE 3.38 .58 3.52 .51 .90 p=.000
Global score CE Global score 3.33 .54 3.42 49 .93 P=.008




Table 3 :

Correlations between PEC subscales, factor score and total score (n=909)

Intrapersonal EC Interpersonal EC
Ident. Exp. Com. Reg. Uti. Factor score Ident. Exp. Com. Reg. Uti Factor score
Intrapersonal CE  Ident. 1 50 .60 .34 337 75 20%%  34%%  QQkx  pxk )7k 40**
Exp. 50 1 50 427 41 78" 21%% 8%k 24%%  Q0%*  24%* 34%%
Com. 60 50 1 .46 34" 79" 26%%  42%% 3E¥F Q7*F 3p%* 46**
Reg. 347 42" a4 1 36 71" 26%%  38%k Q8% 4Ox* 3% 48,
Uti. 337 417 347 360 1 61" A6%% 20%%  15%% 7%k D5k 29%*
Factorscore .75 .78 797 717 61" 1 33%%  45%k 3xk 3gxk gOx* 54x*
Interpersonal CE  Ident. 297 347 297 227 277 407 1 437 587 46" 277 76"
Exp. 217 287 247 200 247 347 437 1 477 547 19”7 72"
Com. 26 427 36 27 36 46 58" 47" 1 447 237 74"
Reg. 267 387 287 40" 347 48" 467 547 44" 1 417 78"
Uti. 16 200 5T 277 25T 29" 277 197 237 a4 1 60"
Factorscore .33 .45 36 .38 .40 54" 767 727 747 787 607 1
CE Globalscore .63 717 67 63 61" 89" 65 60 67 717 507 86

Note. PEC = Profile of Emotional Competence.EC = Emotional Competence Ident.: Identification. Exp.: Expression. Comp: Comprehension. Reg.: Regulation. Uti.: Utilization *p<.05 **p<.001
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Table 4

Correlations of the PEC subscales and factors with age and indicators of convergent, divergent and concurrent validity

Intrapersonal EC Interpersonal EC
Sample Ident.  Exp. Com. Reg. Uti. Factor Ident.  Exp. Com. Reg. Uti. Factor Global
size score score score
. . . . Demographics . . . - .
Age 4307 .15 12 .18 13 .01 17 -.01 .09 .04 12 -.12 .03 12
Discriminant validity
Cognitive ability 49 .03 .09 .07 .06 .16 11 11 .24 .20 .23 .21 .28 .23
. . . . Convergentvalidity . . .
TEIQue-SF .60 .60 .60 .54 37 .78 .50 .27 .55 .24 .03 .52 77

Criterion validity

*x *x *x *x *x

Happiness 4307 .25 33 30 46 28 44 14 A1 19 24 19 24 40
Subjective health 4201 127 107 14" 207 107 18" 04" 03" 04" 08" 08" 08" 157
Quality of social rel. 4196 317 41" 337 28" 28" 47" 227 227 28" 337 257 36 48"
Positive affectivity 429 317 36" 38" 53" 20" 517 19" 17" 25" 26" 19™ 297 46"
Joy 429 297 317 347 33" 44" 48" 44" 18" 18" 24" 26" 297 397
Relaxation 429 227 26" 317 37" 547 46" 39" 15" 14" 217 227 23" 44"
Negative affectivity 429 -317 38" 377 537 -.07 49" 14" 17" -257 20" 117 -23" 417
Anger 429 -17 -267 -22" 0 -38” .01 -31" S X [- N & R [ -.02 -19" 27"
Fear 429 -217 -28" -39" -52" -13" -45" -.09 -.08 -18" 19" -1 -17" -36"
Sadness 429 -307 -327 357 Ls1” -.09 -46" -10" -11 -217 -a6” -a13” -19” -37"
Guilt 429 2277 -287 -297 -367 -.01 -36" -.08 -11 -157 —1a” 0 14" -17” -30"
Disgust 429 -187 w277 -1 -4 -.04 28" S/ 7 A - M & -.02 16" -257
Frustration 429 -.28" -33" -26" -40" -.04 -39" -12" 14" -21" -13" -.87 -19" -33"
Hierarchical status 86 38" .06 37" 21 35" 43" 20 .02 .10 .15 40" 27 46"
Job performance 72 15 -.04 23 -.02 .06 0.09 29" 11 07 -01 28 19" 22"

Note. PEC = Profile of Emotional Competence. Ident.: Identification. Exp.: Expression. Comp: Comprehension. Reg.: Regulation. Uti: Utilization. TEIQue-SF=Trait emotional intelligence
questionnaire short form. p<.05 p<.00
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Discussion générale

La discussion présentée ci-dessous retrace le yareffectué dans le cadre de
cette thése. Une premiére partie reprendra quek§éesents du parcours théorique
utiles pour comprendre les résultats des rechenclee®es et resituer dans quelles
perspectives elles ont été réalisées.

La seconde partie de cette discussion présentemilecipaux résultats issus des
différentes études, en les structurant autour térea proposé lors de la conclusion
de la partie. Pour rappel, ce schéma met en paigpdes différentes connaissances
(ou absence de connaissance) concernant la thémajigj nous occupent et fait
émerger plusieurs questions qui y sont rattach@esi. nous permettra de mettre en
évidence les réponses apportées par nos travaurt qua deux questions
transversales posées dans cette recherche :

1) les JHP présentent-ils des spécificités au niveamotionnel, plus
particulierement, au niveau des compétences énmail@s ?

2) Les compétences émotionnelles, jouant un rélendéérateur, sont-elles en
lien avec la réussite et l'intégration scolaire @einc sociale) au sein de cette
population ?

Dans cette partie, les limites des études réaliséemt également présentées et
plusieurs questions en suspens et perspectivesedeerches futures seront
également évoquées.

La troisieme partie présentera les différentes irafibns cliniques des
recherches réalisées.

Parcours théorique et cadre de la recherche

Le haut potentiel est un concept multidimensioretetomplexe. Les différents
éléments théoriques présentés au chapitre 1 pemhelé prendre conscience de la
diversité existante des profils au sein de cetfgufation (e.g. Grégoire, 2009a). lls
rendent également compte de I'impossibilité d'eager cette population comme
homogene, ou de pouvoir en dresser un portraitfypeera-Fradin, 2005, 2006).

Ces constats nous ont amenée a définir plus préersda population concernée
par les différentes études menées dans notre thkesejeunes présentant des hautes
habiletés intellectuelles (au sens commun du termeksurées par le biais d’'une
échelle d'intelligence, leur profil pouvant étrenimgéne ou hétérogéne. Ces jeunes
peuvent par ailleurs présenter, ou non, des difésuscolaires et/ou ou socio-
affectives. Il est aussi utile d'ajouter que I'embde des jeunes participant aux
études ont fait appel, au cours de leur vie, aviged'un psychologue puisqu'ils
ont tous été préalablement identifiés. Ceci neifsggipas que tous ces jeunes



présentent (ou ont présenté) des difficultés ingmes. Cependant, cette démarche,
qui n'est pas neutre, témoigne du fait que destounssrelatives a leur spécificité de
fonctionnement se sont posées pour I'ensemble id'exmix a un moment de leur
parcours. De ce fait, les résultats de nos étudegek étre entendus comme
représentatifs d’une population de jeunes a hatetnpiel intellectuel « consultants »
et non de I'ensemble de cette population.

Les modeéles actuels du haut potentiel (Gagné, 20886ller, Perleth & Lim,
2005) insistent sur la nécessité de resituer @tluglans une perspective
développementale. En effet pour comprendre comiasrtiabiletés s’actualisent en
performance, il est nécessaire de tenir compte difgsositions personnelles et
environnementales, qui soutiendront ou au contrai@mpliqueront voire
entraveront ce processus. Les différentes rechenctemées dans le cadre de cette
thése s’inscrivent dans ce référent théorique. ®'part, elles participent a la
compréhension de ce processus en cherchant a nsaisk l'influence des
compétences émotionnelles (dispositions persorg)elur I'actualisation des
performances scolaires. De plus, toujours dang pstitspective, elles examinent le
fonctionnement de ces jeunes au niveau des congaiteémmotionnelles et tente de
mieux percevoir comment les spécificités intelletles et les compétences
émotionnelles s’influencent mutuellement.

En ce sens, les différents éléments théoriqueemt€s au second chapitre sur
les liens entre les émotions et les processus tifsgseront utiles pour interpréter les
résultats de ces études. En effet, les émotiohgeiméent notre créativité (Zenasni &
Lubart, 2011), nos raisonnements, notre mémoirdrenattention, et dés lors
également nos apprentissages (Govaerts, 2006 netnZ002).

Au cours de ce second chapitre, nous avons égaled#imi la notion de
compétences émotionnelles et développé le modélikisajczak et al. (2009) qui
est le second référent théorique sous-tendantawesux de recherche. Au sein de ce
modele, les compétences émotionnelles sont défauesne « la maniére dont les
personnes traitent I'information de nature affestigu’elles soient de nature intra et
interpersonnelle » et « rendent compte de la fagont un individu identifie,
exprime, comprend, régule et utilise ses proprestiéms et celles d’autrui »
(Petrides & Furham, 2003 ; Mayer & Salovey, 199@ar®i, 1990). Ce modéele
permet de considérer les compétences comme congde&eniveaux distincts : les
connaissances, les habiletés et les traits, q@one que relativement corrélés. Au
sein des différentes études, nous nous sommegss&® au niveau des traits, qui
rendent compte de la tendance naturelle d'une peesa réagir en situation
émotionnelle.

Enfin, au sein de ce chapitre, nous avons vu corinen compétences
émotionnelles protegent des effets déléteres desti@ms et des biais cognitifs
survenant en situation émotionnelle (e.g. Mikolajcet al., 2009). Ce chapitre met
également en évidence comment les CE, dans ummddérateur ou sous la forme
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d’'un catalyseur, influencent la réussite scolaivesein de la population générale
(e.g. Guiver, 2012).

Le dernier chapitre de la partie théorique a emgédda littérature concernant le
fonctionnement des compétences émotionnelles diesssavec la réussite scolaire
chez les JHP. Les rares études sur le sujet téminalysées. Cette analyse a permis
de mettre en évidence certaines limites méthodgles et questions en suspens. De
plus, les conclusions des études offrent des aisudbntrastés, ne permettant pas de
poser de conclusions claires ni au niveau des ctampés émotionnelles, ni au
niveau de leurs liens avec la réussite scolaireséin de ce chapitre, nous avons
également présenté les résultats d’un travails&glour la publication d’'un chapitre
au sein du Traité de régulation émotionnelle (Mijctak & Deseilles, 2012)
présentant des hypothéses sur les spécificitésriitionnement des JHP au niveau
de la régulation émotionnelle.

Synthése et discussion des principaux résultats

Au terme de la partie théorique, I'état des corsaises sur les questions qui
nous occupent nous avait permis de faire émerger série de questions ou
d’hypothéses jusqu’alors sans réponse. Nous aviommalisé celles-ci sous la
forme d’un schéma que nous reprenons ci-dessous.

Figure 1

Schématisation des questions de recherches a l'issue de la partie théorique

Spécificitéscognitives

N [£1

Dispositions
innées
Réactivité initiale
Hypersensibité?

Influence de
fenvironnement.
Développement
des CE?
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Au travers de celui-ci, nous pouvons visualiser loiem cette thématique était
encore un champ inexploré au départ de nos redtmrdin effet, de multiples
guestions subsistaient, que ce soit au niveau datifmnement des compétences
émotionnelles au sein de cette population, des ed&sminnés ou issus de
'environnement qui pouvaient influencer celles-oy encore des spécificités
cognitives sur le traitement des informations dduma émotionnelle (via les
compétences émotionnelles). Dans cette discussmrs vous proposons de
reprendre tour a tour les différents éléments desat®éma, d'y raccrocher les
différents résultats de recherche qui y sont afiéret pointer les questions restant

en suspens a l'issue de ce travail. Ceci nous pramde répondre au premier
objectif de cette recherche :

Explorer le fonctionnement émotionnel des jeunes a haut(s)
potentiel(s) et, plus spécifiquement, évaluer s’ils présentent des
spécificités au niveau des compétences émotionnelles.

Les compétences émotionnelles

Commencons par le point central de nos travauxyicéés compétences
émotionnelles.

Deux études (chapitre 1 et 2 de la partie empijigtediaient particulierement
les questions posées a ce niveau a la fin de kieghéorique. Elles offrent des
résultats intéressants, permettant a la fois denefosens aux différents propos
cliniques et de nuancer ceux-ci.

Lors de la premiére étude, utilisant le TEIQue,iloévaluant I'lE-trait, les
résultats n'ont mis en évidence aucune différemteeda population des JHP et la
population contrble, quels que soient I'dge ouegres lIs pointaient cependant une
spécificité développementale chez les JHP. Cewtaient tendance a développer
avec l'age, un meilleur niveau de compétences dgplaon émotionnelle,
d’adaptabilité, et d’empathie, alors que ces coamEss restaient stables (au niveau
de I'empathie) ou diminuaient (régulation émotidimest adaptabilité) chez les
sujets contrdles. Pour ces trois compétences, tsmdanc un développement chez
les JHP. Les résultats mettant en évidence cheiHEsplus jeunes (11-14 ans) une
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tendance a présenter de moins bons scores qugdés teut-venant (les différences
restant toutefois non significative).

La seconde étude, utilisant le PCE, a permis gqaaelle de pointer plusieurs
spécificités de fonctionnement chez les JHP issusedpopulation consultante.
Globalement, ceux-ci auraient en effet tendancetagmter de moins bonnes CE au
niveau intrapersonnel et de meilleures CE au niveupersonnel, ces scores étant
additionnés pour obtenir un score total, on ne,rgltbalement, plus de différence.

Les résultats de ces deux études, apparemmentdmitires, pourraient étre
expliqués en partie par différents éléments ques ramons plus largement évoqués
au sein de la discussion du chapitre 2. Pour rappe$ différences sont
probablement liées a l'outil utilisé (le PCE digfirant les compétences intra et
interpersonnelles et mesurant des compétencesreém ghfférentes du TEIQue) et a
la constitution de I'échantillon (contrdlant mielexnombre de jeunes en échec lors
de la seconde étude).

Les bonnes qualités psychométriques du PCE (psenthapitre 5) au niveau
de sa fiabilité et de sa validité, nous engagesrivasager les résultats de la seconde
étude comme pouvant mieux traduire la réalit¢é doctionnement de notre
population cible au niveau des compétences ématltam En effet, cet outil est
plus cohérent avec le modéle théorique des compEtedmotionnelles sous-tendant
nos recherches, permettant a la fois d'investigiedies-ci de fagon distincte au
niveau intra et interpersonnel et donnant un ppfis précis du fonctionnement des
JHP au niveau des 5 compétences de base (pourt smue autrui). De plus,
I'échantillon recruté pour la seconde étude est menlement plus grand mais
surtout contrdle mieux le nombre de jeunes en éahesein des deux populations.
Des lors, il rend les résultats entre les deux [adjoms plus comparables, compte-
tenu du lien entre le niveau de CE et la réussiitase.

En ce qui concerne le score total, aucune des éales ne met en évidence de
différence entre les deux populations. L'abord dampétences émotionnelles dans
cette population n’est donc pas a envisager darmgtadigme binaire en termes de
meilleures ou de moins bonnes CE car la réalité assez logiquement plus
complexe. De plus, comme évoqué tout au long denapuscrit, le but de nos
recherches n'est pas de tirer des conclusionslaralisant les CE mais bien en
étudiant celles-ci dans un fonctionnement difféi®@nEn ce sens, les résultats mis
en évidence permettent de pointer des spécifidiééfonctionnement au niveau des
CE dans une population de JHP consultants. Cesédesnpermettent, dés lors, de
dégager des pistes cliniques de compréhensioraet@npagnement de ces jeunes.
Nous les reprenons ci-dessous et tentons d'y agapdes hypothéses explicatives.

Nos études mettent en évidence une tendance, @®zJHP,a moins
comprendre leurs propres émotions Ce résultat nous parait particulierement
intéressant. En effet, grace a l'outil développéchapitre 5, nos travaux pointent
pour la premiére fois le role de la compétenceatepréhension dans les difficultés
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émotionnelles de ces jeunes. Ce résultat est camtuigif. En effet, a priori, les
compétences cognitives dont disposent les JHPédespent, plus que d'autres,
d'outils efficaces pour comprendre les causes gtclenséquences de leur état
émotionnel. Plusieurs pistes explicatives peuvéstldrs étre proposées.

Comprendre ses émotions repose sur deux princiesueillir et identifier
I'’émotion ressentie et identifier le besoin (auss@sychologique du terme) sous-
jacent a cette émotion (Kotsou, 2009). Dans ledsss JHP, plusieurs hypothéses
peuvent étre avancées pour expliquer une diffialdténener a bien ce processus.

La premiére repose sur le fait que, pour comprersire émotions, il est
nécessaire de les accuelllir et de les identif@@r, méme s'il convient de les
envisager avec prudence en raison de la faibldiféalle cette dimension au sein de
I’échantillon contréle, nos résultats ont pu meéreévidence une tendance a moins
bien identifier ses propres émotions chez les HEiPregard de la littérature, deux
spécificités de fonctionnement, en lien plus ou meadirect avec leurs habiletés
intellectuelles, peuvent éclairer la nature deecdifficulté et permettent de générer
des hypothéses cliniques.

La premiere, de nature défensive, spécifieraitimil des émotions au sein
de cette population en raison de leur profil ietiel. En effet, dés
I'enfance, de par leurs capacités cognitives, 6B Jont étre amenés a
assimiler une série d’informations (par exemplelaumort, les risques de la
maladie, le réchauffement climatique, etc.) guitaurront comprendre sur
le plan cognitif mais qu'ils ne seront pas encaapables d’intégrer d’'un
point de vue affectif et psychique, faute d’avarrécul et I'expérience de
vie nécessaires. C'est ce que décrit Terrassie79)1%u travers du
phénomene de dyssynchronie. Dans le méme ordréed’ids peuvent
prendre conscience tres tot que la facilité avgodde ils comprennent les
nombres ou la lecture ne s’appliquera pas forcérmatu'il s'agira de
comprendre les réactions émotionnelles de la $ssteou de la joie, ces
derniéres ne répondant pas du tout a la méme legi@es lors,
spécialement s'ils ne bénéficient pas d’'un enviesnent qui va les aider a
comprendre la nature différente de ces 2 procefguis pourrait selon
Vaivre-Douret (2004) accroitre ou méme générergisuta dyssynchronie),
il est possible qu'ils soient plus sujets a dévplopdes mécanismes de
défense. lIs investiraient alors davantage les mseees de rationalisation,
d'intellectualisation, de contr6le et en mettant déstance tous les
informations de nature émotionnelle, et accueilkera dés lors plus
difficilement leurs propres émotions (qu’elles sipositives ou négatives)
de peur de ne pas pouvoir les maitriser.

La seconde est liée au fonctionnement cognitif. [eses disposent en
effet d'un traitement rapide de I'information (Dugml995 ; Grubar, 1997 ;
Vaivre-Douret, 2012), une sorte de machine surpaigsqu’ils maitrisent
parfois difficilement eux-mémes. Au niveau métadbfmpar exemple, Van
Meereaghe (2007), explique qu'il est parfois cooysdi pour eux
d’expliciter les étapes de leur raisonnement thast rapide. De la méme
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maniere, on pourrait imaginer qu'en situation éomtelle, leur cerveau
s’empare rapidement des signaux et les soumettebiée a un traitement
de l'information intellectualisé, dans un mode t&son de probléme, ne
laissant alors pas de temps a la mise en place’idimtification de
I’émotion. Pour imager ce processus, on pourraitepeésenter qu'ils ont
déja réagi avant méme d’avoir pris conscience g oilt ressenti la peur. Si
ce fonctionnement peut étre utile, en situatiorrgbnce par exemple, on
imagine gu'il peut aussi amener la personne a passapletement a coté
de l'information émotionnelle pour des situationsing extrémes.

Il est probable, par ailleurs, que ces deux souttewr secondaire a leur profil
intellectuel et de nature plus défensive et I'awibgnitive, influencent chacune ce
processus séparément ou soient en interaction.

La seconde composante du processus de compréheesi@gnmotions consiste a
identifier le besoin sous-jacent, a l'origine den&gure et de l'intensité de la réaction
émotionnelle. A ce niveau encore, la rapidité gidsssance des processus cognitifs
que nous venons d’évoquer, peuvent éclairer ldeuifs rencontrées. En effet, si
les JHP traitent I'épisode émotionnel comme uneormftion rationnelle et
s'efforcent a lui appliquer un raisonnement logigsiepertinent soit-il, mais sans
relier celui-ci aux besoins sous-jacents l'ayantcleldché, ils ne pourront
comprendre réellement ni leur ressenti, ni leuractiéns. Dés lors, ils se
retrouveront vite dans une situation d'incompréfmns totale de leur
fonctionnement.

Notons aussi qu'a contrario, lorsque les JHP asmb@ffectivement les deux
paramétres (analyses de causes et conséquenceésndisns et identification du
besoin déclencheur), leurs compétences cognitige®nent alors des alliées leur
permettant de développer magnifiquement cette ctanpé, ce qui peut dés lors
constituer un levier intéressant en thérapie pamgie.

Ces hypothéses, si elles font sens clinijuemembadderaient toutefois a étre
validées scientifiquement. Il est, en ce sens,ettile que ces résultats aient été
mis en évidence tardivement dans le processus ftie ttese car nous aurions
volontiers mis en place une méthodologie permettantvalidation. lls constituent
dés lors des perspectives intéressantes pourures$utecherches.

Pointer le réle joué par le processus de compréteret d’identification des
émotions nous parait également porteur pour detwesuaisons. D’une part, ils
permettent de donner un sens clinigue aux propEguémment tenus quant aux
difficultés émotionnelles présentes au sein deecptipulation. D’autre part, ils
nuancent et éclairent ceux-ci. En effet, dans ti@réture clinique, le focus est
largement placé sur la difficulté des JHP a régldars émotions, or nos résultats
montrent que leurs difficultés majeures pourra@nsituer a un autre niveau, ce qui
pourrait permettre a I'avenir de rendre plus effeed’accompagnement de ces
jeunes.
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Les résultats des deux études mettent égalemedniéence un développement
accru des compétences interpersonnelles au colieddéescence chez les JHP. Ce
développement semble particulierement accentué kwefilles (au vu de l'effet
d'interaction du sexe) mais est également margnete significatif pour
'ensemble des jeunes a haut potentiel. lls senlsleatenir I'hypothése suivante :
les jeunes a haut potentiel, ayant des référernces eléveloppement cognitif en
décalage avec leurs pairs, sont probablement pigsiqutres, amenés a développer
des compétences interpersonnelles s'ils veulenntewr des relations sociales
satisfaisantes. Or, ces relations sont crucialealalescence car elles jouent un réle
fondamental dans la construction identitaire (Mall®97). Selon Chan (2005), les
CE auraient dés lors un réle protecteur pour getteulation, leur permettant de
mettre en place des stratégies de coping plusae#fc pour s'intégrer s'ils se
percoivent comme « différents » des autres jeunes.

Nos résultats mettent également en évidence depétentes de régulation et
d'utilisation des émotions d'autrui plus développée sein de I'échantillon a haut
potentiel de plus de 15 ans. Ces résultats rejoidas résultats évoqués ci-dessus et
confirment les propos tenus par différents chenghéelg. Freeman ou Coleman &
Cross) qui mettent en évidence I'attention permtndas jeunes a haut potentiel sur
le comportement d’autrui dans le désir de s’adaptéeurs attentes. lls pointent
également les mécanismes de manipulation que ceegeréalisent a des fins
défensives. Dés lors, ces résultats relativisantalye clinique du jeune a haut
potentiel démuni sur le plan des relations intespenelles. lls mériteraient
cependant eux-aussi de multiples investigationsa d& mieux comprendre les
processus a I'ceuvre dans ce développement.

Le cas particulier des filles

Au sein de la seconde étude, les résultats megte@vidence le statut particulier
des filles a haut potentiel, laissant penser quéescei auraient une fragilité
particuliére au niveau des CE. Elles sembleraigatednent, a la lumiére des effets
d’interactions mis en évidence, présenter un d@pelment distinct des garcons au
niveau émotionnel. Nous n’avons pu, dans le cadreette thése, approfondir cette
guestion, notamment en regard de la taille de réthantillon de filles au sein des
différentes études, qui est peu étendu. De ménw,diférents résultats ne
permettent pas d’expliquer pourquoi nous n'avorsmp&rouvé ces différences entre
les filles et les garcons HP lors de la premietelét Méme si certaines réponses
peuvent étre apportées en raison de la différefmatild ou de recrutement, cette
question mériterait d'étre approfondie et constitiés lors une limite des travaux
présentés dans le cadre de nos recherches.

L’influence du profil intellectuel

Les analyses effectuées en fonction du type deil prdfomogene entre les
sphéres verbales et non verbales ou présentartiffiédence significative entre ces
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deux sphéres, ne mettent pas en évidence de di&sede fonctionnement au
niveau des compétences émotionnelles entre ces gemupes. De méme, les
analyses de régression introduisant le quotieptl@ttuel ou les résultats au niveau
du raisonnement verbal ou du raisonnement percemtiime des variables
continues ne sont pas significatives. Dés lors, amalyses écartent I'hypothése
explicative d’une influence de ces variables ssrriesultats obtenus. Ces résultats
sont surprenants en regard de la littérature alimigt mériteraient d’étre approfondis
dans de futures recherches.

En résumé, les recherches menées, méme si cer@sofiats doivent étre
considérés avec prudence en regard des limiteson@tigiques évoquées, amenent
les éléments de réponses suivants quant au fonetioent des CE chez JHP.

N

= Les jeunes a haut potentiel intellectuel issus @’yopulation consultante
semblent présenter un fonctionnement particuliemieeiau des CE.

= Ce fonctionnement semble impliquer les compétendédentification,
d’expression et de compréhension des émotions.

= Ce fonctionnement ne semble pas influencé par tar@alu profil intellectuel
(homogéne/hétérogéne) des jeunes a haut potentiel

= Les JHP développent avec I'dage des compétencapénsennelles au niveau
de la régulation et de I'utilisation d’autrui.

Les études laissent également des questions gaorsseeet/ou ouvrent des pistes
pour de futures recherches :

= Le fonctionnement des CE semble différer en fomctio sexe, en défaveur des
filles mais des études similaires utilisant un étitlan de filles plus importan
seraient a réaliser pour confirmer ces résultats.

= |’outil utilisé nécessitant des adaptations poue population plus jeune, les

résultats ne peuvent étre considérés comme vajigeshez les adolescents de
plus de 15 ans. Il serait utile d'investiguer splefil est similaire chez les plu
jeunes.

n

= Les résultats impliquent certaines compétences eariicplier mais deg
investigations plus approfondies seraient nécessaifin de mieux comprendre
guels mécanismes sous-jacents qui conduisent arésedtats. Ce, afin de
valider les hypothéses explicatives avancées, basée les influences su
fonctionnement cognitif (par exemple les hypothésesses au niveau de |a
compréhension des émotions).
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= Des études pourraient également étre menées adientifier les parametres
I'origine de la variabilité des résultats au seinla population, la piste du profi
cognitif semblant pouvoir étre écartée.

Les dispositions innées

Une seconde question posée a l'origine de ce trawacernait leglispositions
innées

Dispositions
MLEES

Réactivité
initiale?
Hypersensibilité?

Au sein de la partie théorique, nous avons mis eideAce que le
fonctionnement et le développement des compétedresionnelles sont influencés
par une série de traits innés comme certains fectganétiques (Mikolajczak,
2009). A Tlissue de la partie théorique, nous peipes de rattacher a cette
influence, la question de l'intensité affectiveqpine des concepts d’hypersensibilité
ou I'hyperstimulabilité), décrite dans la littéreguclinigue comme fréquemment
associée au haut potentiel (ex : Siaud-Facchin2280mise en évidence au sein de
certaines études (ex : Piechowski & Colangelo, 1&hiever, 1985, Miller et al.,
1994). Nous souhaitions mieux appréhender cettstigmeau vu de l'influence de
lintensité des émotions sur les compétences émudites, plus particulierement
sur la compétence de régulation. En effet, plus @metion est intense, plus elle
nécessite de mobiliser de I'énergie pour pouvaie égulée. Dés lors, si les JHP
présentent des spécificités au niveau de la régictmnotionnelle initiale et/ou au
niveau de l'intensité affective, il est nécessaltiaterpréter les résultats obtenus
dans les études exploratoires en regard de celle-ci

Dans lintroduction du chapitre 3, nous approfoadiss quelque peu les
différents concepts évoqués (réactivité émotioenellintensité affective,
hypersensibilité) et en distinguons différents patres. La réactivité émotionnelle
se définit comme la réaction initiale de [lindividface a une situation
potentiellement émotionnelle (Mikolajczak, 2012)e @iveau est variable d'une
personne a l'autre (Etkin & Wager, 2008) et espartie déterminé génétiquement
(Mufano, Brown & Hariri, 2008). Les concepts d'ingité affective ou encore la
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notion d’hyperstimulabilité sont, quant a eux, ésultante, au niveau du ressenti et
des manifestations comportementales, de procestudods issus de la réactivité
émotionnelle et de paramétres de nature plus d¢egnit’est pourquoi Sonnemans
et Frijda (1984) proposent d'envisager l'intensitiéective subjective comme un
concept multidimensionnel composé de différentegbbes indépendantes les unes
des autres. lls en distinguent 5 : les réactionsiplogiques percues, la durée de
I'’émotion et le délai de son apparition, les terwdsna I'action produite par
I’émotion, le souvenir laissé par I'émotion et &itfde revivre celui-ci une fois
I'événement passé, les changements de croyanaegadome provoqués par cette
émotion. Pour eux, ces parametres, subjectifs, exoetre a distinguer des mesures
objectives telles que les mesures physiologiqueisne sont d’ailleurs pas toujours
en correspondance avec l'intensité percue de bé@mdgFrijda, 1986).

Des lors, il nous semble nécessaire, au sein damadgses et pistes explicatives,
de distinguer la réactivité émotionnelle initiale Hintensité affective subjective.
Méme si elle n'est pas totalement innée, la remétémotionnelle nous semble
pouvoir étre rattachée aux dispositions innéesvquat influencer les compétences
émotionnelles. Lintensité affective subjective paontre, au vu des différentes
dimensions cognitives qui la composent nous seniblee autre nature. Elle va, elle
aussi, influencer les compétences émotionnelles paiirra aussi étre influencée
par celles-ci. Dés lors, elle pourrait au sein d@hésna initial, faire partie du
processus qui unit les spécificités cognitives eitecpopulation aux compétences
émotionnelles. Nous reviendrons sur ce point gusdans cette discussion.

Au niveau de la réactivité émotionnelle, les régalpbtenus a l'aide de I'étude
expérimentale présentée au chapitre 3 aménentupseigjéments de réponse. Au
sein de cette étude, en utilisant des mesures glbgijues, ils ne mettent en
évidence aucune différence de réactivité émotidarezitre les JHP et les jeunes de
I'échantillon controle. Dés lors, au niveau de dadtivité émotionnelle (objective),
mesurée ici par les différents paramétres physigleg, il semble qu'on puisse
écarter I'hypotheése d’'un fonctionnement signifieatnent différent au sein de cette
population. Ces résultats, méme s'’ils sont inténetss sont toutefois a considérer
avec prudence en regard de plusieurs limites de éatde. En effet, d’'une part nous
mentionnons, en conclusion du chapitre 3, la nééeds confirmer ces analyses en
réalisant a nouveau celles-ci sur des temps ideggiqtemps émotion/temps de
régulation) au travers des différents extraitsgeepourrait modifier les résultats et
les rendrait plus fiables au niveau méthodologiqueitefois, le fait que les analyses
réalisées au niveau des scores maximum et au noemécarts-types obtenus ne
mettent, elles non plus, aucune différence sigifie en évidence entre les deux
populations laisse a penser qu’elles apporterdéeméme type de réponse a notre
guestion de recherche. D’autre part, notre expéeieatilise une procédure en
laboratoire, elle ne permet donc pas d'affirmer ouoes résultats puissent étre
étendus a la totalité des situations émotionneléas particulier aux situations
relationnelles).
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L'étude réalisée interroge également les jeunesleaur ressenti a lissue du
visionnage des séquences de films. A ce niveawdgilt, les résultats ne montrent
aucune différence significative entre les eux papaihs. Ce résultat nous conduit
donc, en situation non relationnelle, a nuancerplegpos tenus au niveau de la
réactivité émotionnelle (ressentie) des JHP. Toigeh nouveau, ces résultats sont a
considérer avec prudence. En effet, nous mentianaardiscussion du chapitre 3, le
fait que les JHP (en particulier) aient pu intetpréau sens littéral la consigne
donnée pour répondre a cette question. Dés lorijtdees recherches utilisant des
instruments tels que le DES (lzard, 1974; Philligf03), présentant une consigne
plus explicite a ce niveau, et strictement cergtéda mesure de l'intensité durant le
visionnage de I'extrait seraient nécessaires poomfirmer ces résultats. Toutefois,
les résultats obtenus mettent en évidence, audesimieux populations, un ressenti
significativement plus important pour I'émotion lglsuscitée par I'extrait que pour
les autres émotions (a I'exception du calme). @ssiltats laissent penser que les
sujets ont donc répondu a la question concernamtdeat (juste aprés avoir vu
I'extrait) en tenant compte de I'émotion suscitée gelui-ci. Prenant les précautions
nécessaires quant a leur interprétation, ils antédenc un élément de réponse
intéressant permettant de nuancer le stéréotygéiBuéagissant « par nature » plus
intensément & toute stimulation émotionnelle.

Au niveau des dispositions innées, aucune rechexch@veau de la littérature,
ne permet a ce jour de mettre en évidence qu'dtesdit au niveau génétique, des
particularités propres a cette population. Parrepribut comme dans la population
générale, il existe vraisemblablement une varigbde profils. Dans le méme sens,
notre étude met également en évidence, méme giieot de considérer les
résultats avec prudence, que les réactions phgsiples lors d’émotions induites en
laboratoire ne sont pas significativement difféesnde celles de la population tout-
venant, il en va de méme au niveau du ressenti diat@ment aprés I'émotion
(pour des situations non relationnelles). Ces wdifféees données, considérées avec
les réserves nécessaires laissent donc supposear ijreau des dispositions innées
on ne retrouverait pas de profil spécifique a catgulation.

En regard des questions de départ, notre étude@eddanc la question de la
réactivité émotionnelle au sein de cette populatiais ne permet par contre pas de
statuer quant a la présence d'une intensité affeciu de I'hyperstimulabilité. En
effet, au vu des différents parametres de l'inténaffective subjective, il aurait été
nécessaire pour éclairer ce point de joindre adétun questionnaire, tel que I'AIM
(Affect intensity measurd_arsen & Diener) qui aurait permis de comparer le
résultats obtenus lors de I'étude avec ceux issugugstionnaire. Initialement, un
guestionnaire de ce type était prévu dans le poteae recherche mais les données
n'ont pu étre récupérées suite a un probléeme tgobnice qui est vraiment
regrettable. Nos résultats ne sont donc pas coiigaravec les études précédentes
sur cette question (ex : Piechowski & Colangel®4,%chiever, 1985, Miller et al.,
1994). Par contre, ils semblent indiquer que siintensité affective est présente au
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sein de cette population, elle semblerait davantegdien avec les dimensions
cognitives et subjectives de ce processus.

Au niveau de l'intensité affective, une hypothéseirpait déja étre avancée en
guise de piste pour de futures recherches. En, effatelle-ci est avérée lors de
futures recherches, il semble plausible que ce aoisein de cette population, non
pas le vécu émotionnel initial, mais bien le tnaigmt cognitif qui lui est apporté qui
soit plus intense et amplifie le « souvenir ématieln». Dans ce sens, nous
évoquions le rble possible de la mémoire (et delsais) ou encore de biais
cognitifs présents lors de la régulation émotiolendtels que le raisonnement
émotionnel ou la surgénéralisation) auxquels cptipulation pourrait-étre plus
sensible. Deés lors, la dimension du souvenir émagb (et du nombre de fois ou la
personne va revivre celui-ci) semble une dimengiariculierement intéressante a
investiguer au sein de cette population.

Les avancées sur ce point peuvent donc se résumene suit :

Au niveau des dispositions innées :

= Les JHP ne semblent pas présenter de réactiorssopdgiques différentes de
la population tout venant en situation émotionnelle

= En situation non relationnelle, les JHP ne semblpas ressentir plu
intensément leurs émotions si on les interroge uwie |pres exposition au
stimuli émotionnels.

X

Plusieurs questions ou limites de I'étude ouvrees gistes pour de futures
recherches :

= Les analyses réalisées seraient a refaire en pramartemps de mesufe
identique au travers des différents extraits.

= Des questionnaires plus précis au niveau du resgelst que le DES (lzard,
1974; Phillipot, 1993) devraient également confirres résultats obtenus au
niveau du ressenti.

= Les résultats concernent uniquement des situationsrelationnelles, il seraijt
intéressant de réaliser des recherches qui puissstetr cette hypothése dans
d’'autres types de situations. a‘

Au niveau de l'intensité affective subjective :

= Nos résultats ne nous permettent pas de nous @oi quant a la présengce
d’'une intensité affective plus développée au seineatte population.

* Nos résultats semblent indiquer que, si elle edgisgmte de manier
significativement plus importante au sein de caitgpulation, l'intensité
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affective serait davantage en lien avec les dins@isscognitives ianuengar‘t
celle-ci.

lls ouvrent des lors des pistes de recherche :

= Interroger lintensité affective au sein de cettepylation & Il'aide de
questionnaires tels que I'AIM (Larsen & Diener)

=  Mettre en place un dispositif qui questionneraitipalierement l'influence des
spécificités cognitives des JHP sur certaines dames de I'intensité affective
subjective, en particulier le souvenir émotionnel.

v

Les influences de I'environnement

Influence de
'environnement

Développement
des CE?

Au départ de ce travail, nous souhaitions savoetstomment, il est possible de
développer les CE au sein de la population qui wcaspe.

Au sein du chapitre 4, nos recherches ont pu metirévidence que, tout comme
dans la population adulte (e.g. Nelis et al., 2Kldtsou et al.,2011), il est possible
de développer a long terme les CE des adolescdrastapotentiel intellectuel. Les
résultats de cette étude montrent, en outre, gie foemation permet également de
développer des compétences de régulation des ématiégatives et positives, de
mieux accepter ses émotions et 6 mois apres laattom de diminuer la propension
aux ressentis négatifs.

Les résultats obtenus ont également permis deerdid choix méthodologiques
opérés pour cette formation. En effet, les modaliBoisies pour développer les
compétences émotionnelles chez ces jeunes, onplég efficaces que la modalité
employant uniguement des techniques de relaxation.

Cette étude comporte toutefois plusieurs limitiespremiere réside dans le petit
nombre de participants constituant son échantilbenqui rend moins puissantes les
différentes analyses réalisées. Par ailleurs, ddtide ayant été réalisée avant la
création du PCE, les résultats obtenus ne nousgbienm pas de mettre en évidence
(en dehors de la compétence de régulation évaluédaide d'un test
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complémentaire) quelles compétences ont été phétiement développées. Enfin,

dans le futur et dans un aspect plus méthodologafirede pouvoir transférer cette

formation a d'autres contextes, une descriptions pligtaillée des bases ayant
déterminé les choix d’activités tant sur le pladadiique que sur le plan théorique
pourrait étre intéressante.

En résumé nos travaux apportent a ce niveau lesmations suivantes :

= Moyennant une méthodologie adaptée, il est possil@edévelopper les
compétences émotionnelles des adolescents dapsps telativement court.

= Utiliser une méthodologie basée sur le développémies CE par un abord |«
cognitif » semble plus efficace que l'utilisatioa théthode physio-relaxante.

Questions en suspens ou pistes de recherchessfuture

= |l serait utile de confirmer les résultats obtemupres d’'un échantillon plu
important afin d’augmenter la puissance des anslyse

n

= Sur le plan méthodologique, il serait utile de vqielles sont les compétences
qui ont été particulierement développées.

L'influence des spécificités cognitives sur le trai tement émotionnel.

Au terme de notre parcours théorique, nous suppssine influence mutuelle
des spécificités cognitives de notre populatiodest compétences émotionnelles, ne
pouvant néanmoins pas spécifier comment s'opéreite cinfluence. Aucune
recherche spécifique n'a été menée sur ce thenseiawe ce travail. Néanmoins,
au travers des différentes études réalisées, Ipstidses explicatives nous ont
systématiquement ramenés a ces liens et au rgemtérant qu’ils semblent jouer
dans le fonctionnement émotionnel des JHP. En, ¢et les résultats au niveau du
fonctionnement des CE, que ceux concernant lewtiviti@ émotionnelle initiale
nous poussent a penser que c'est bien les sp#&sficognitives qui vont venir
colorer le fonctionnement émotionnel via le traiegrinde l'information qui en est
réalisé. C'est ce qui est représenté dans la figudessous :
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Figure 2

Influence des spécificités cognitives sur le traitement de l'information
émotionnelle chez les jeunes a haut potentiel intellectuel

-

Traitement Traitement
cognitif cognitif

Au vu de nos recherches, le niveau de réactivitétiémelle initiale ne semble
pas différer chez les JHP. Ce résultat est schéénati par le triangle vert qui
représente I'’émotion a ce stade, et est identigusea des deux populations. Nous
appuyant sur la littérature et sur les résultataaerecherches, nous émettons donc
I'hypothése que la différence se situerait davamtag niveau du traitement cognitif
de linformation émotionnelle (et des biais qu’iéyt induire). En raison de leur
spécificité intellectuelle, le traitement cognisérait chez les JHP plus important
gu’au sein de la population générale ou il exigtanmoins également, puisqu’il fait
partie intégrante du processus émotionnel (e.gd&ad Scherer, 2009). Par
ailleurs, chez les JHP, ce traitement cognitif paitiravoir tendance a rapidement
prendre plus de place que le ressenti émotionmehéme. Enfin, l'intensité de ce
traitement cognitif perdurerait plus longtemps d#émgemps, ce qui aurait pour
conséquence, un ressenti qui ne soit plus forcéereatiéquation avec l'intensité de
I'émotion initiale. Dés lors, chez les JHP, il sdenlintéressant d’envisager le
ressenti émotionnel et la transmission qu’ils ent foautrui comme la résultante a la
fois de I'’émotion initiale et du traitement coghigiarticulier qui lui est apporté.
C’est dans ce cadre que pourrait se développeaefigité affective subjective, ces
constats rencontrant particulierement bien plusiedimensions cognitives mises en
évidence par Sonnemans et Frijda (1994).

Comme évoqué dans la discussion concernant legidonement des différentes
CE, ce traitement cognitif accru des informationsofionnelles peut induire une
série de difficultés au niveau des compétencesiémulles. C'est par exemple le
cas pour identifier les émotions, le traitementritigne laissant pas assez de place
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au ressenti. Nous évoquions également l'influenzssible dans la compréhension
des émotions, ou le type de traitement (de typelusn de probléme ou
rationalisation) utilisé pour comprendre I'émotiotest pas en adéquation avec la
nature de celle-ci.

En retour par contre, si une personne a haut petepeut développer ses
compétences émotionnelles, il est probable quesellla « protégeront » des effets
déléteres d'un traitement cognitif inadéquat dderinations émotionnelles et lui
éviteront dés lors aussi une série de biais alanicegnitif.

Ces pistes nous paraissent particulierement irsgnéss car elles font sens, tant
théoriquement que cliniquement. Etant partie, padéde nos travaux, d’'un champ
de recherche ou il n'existait pratiquement que giasstions, il ne nous a pas été
possible de les développer plus avant. A notre,skssliens qui unissent les
spécificités cognitives et le traitement émotiongehstituent dés lors, un axe
prioritaire pour de futures recherches.

Un second objectif traduit sur la forme d'une question de rechelégalement
guidé notre travail :

Les compétences émotionnelles, jouant un role de médiateur (ou de
catalyseur) influencent-elles la réussite et I'intégration scolaire (et
sociale) au sein de cette population ?

Les liens avec la réussite scolaire

Globalement, les différentes recherches menées gbimh de répondre
positivement a cette question et confirment dorteenmypothése initiale.

Les résultats de la premiére étude (chapitre Luawal'influence des CE sur la
réussite scolaire montrent globalement que lesggwm échec, qu'ils soient a haut
potentiel ou non, présentent de moins bonnes campés émotionnelles. De plus,
une régression linéaire précisait qu’au sein deenéthantillon, cette dimension a
permis d'expliquer 7% de la variance totale de Hex Ces résultats sont
équivalents (au niveau de I'effet) & ceux de Pegriet al. (2004). Ce pourcentage est
peu élevé mais peut s’expliquer par le caracterkifamioriel de I'échec scolaire.
Cependant, il confirme l'intérét de prendre en @mstion la variable de CE
lorsque I'on s'intéresse a I'échec scolaire chezlldP.

La seconde étude (chapitre 2) confirme ces résulté effet, au sein des 2
échantillons (HP et contréle), les jeunes en éduetaire y présentent également
des CE moins développées. L'utilisation du PCE dzeite seconde étude fournit
des précisions utiles :
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Les jeunes en échec présentent essentiellementod®s rhonnes CE au
niveau intrapersonnel. En ce sens ces résultatsgneint ceux de la
premiére étude qui mettaient en évidence une difécdans la maitrise de
limpulsivité.

Les CE intrapersonnelles semblent essentiellenoeetr jun réle au sein de
ce processus chez les plus jeunes (- de 15 arisfjueucet effet n’est plus
significatif si on réalise la méme analyse chezdeses de plus de 15 ans.

Maitrisant mieux le nombre de jeunes en échec aude I'échantillon a haut
potentiel, les résultats de cette seconde étudeembieégalement en évidence
plusieurs effets d’interaction (marginalement digatifs) impliquant I'age et le
type de jeune, ce qui permet de pointer des spi&égide fonctionnement au sein de
la population a haut potentiel :

Les jeunes a haut potentiel de moins de 15 an®@essde moins bonnes
CE intrapersonnelles méme s'ils ne présentent qotudeux échecs, ce qui
n'est pas le cas dans la population contréle, sujdenes présentent de
moins bonnes CE intrapersonnelles uniqguement sitg en échec avéré.
En contraste avec leurs pairs d’habiletés moyerleesschecs, méme peu
nombreux chez les JHP en début du secondaire penirdonc davantage
étre le signe de difficultés motivationnelles (Ceié Grégoire, 2012) et/ou
émotionnelles qu'il convient de prendre en consitién.

Chez les jeunes a haut potentiel de plus de 15mams bons sont les
résultats scolaires, meilleures sont les CE intempmelles. Ces résultats,
en lien avec ceux observés par Cuche et al. (28&@)blent signifier, d’'une
part, quil y aurait chez les jeunes & haut po&ntin développement
particulier a I'adolescence. Ceux-ci auraient efetefplus que d’autres,
I'impression de devoir faire un choix entre « réussolairement » ou étre
intégrés socialement (Berndt & Keefe, 1995). Pdlewas, ces résultats
impliquant surtout les compétences de régulationd'etilisation des
émotions d'autrui, ils rendent également compte phocessus de
manipulation, décrit chez les adolescents a hatgengiel sous-performants
(Clark, 2012).

Néanmoins, une des limites de cette étude estrgudisposant que du nombre
d’'échecs présentés par les jeunes, et pas d'urcgaage de réussite comme dans
I'étude 1, nous n'avons pu réaliser de régresslowaires sur ces résultats qui
puissent étre comparables a celles de la premigde € Pourtant, il aurait été
intéressant, en distinguant les dimensions intranterpersonnelles des CE, de

pouvoir disposer de ces résultats.

La question de l'influence des CE sur la réusgitdasre des JHP a également
été envisagée au sein de I'étude 4, présentantélstats d’'une formation aux
compétences émotionnelles spécialement conguecptterpopulation.
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En effet, au cours de cette formation, les jeundsdéveloppé avec succes et a
long terme leurs CE. Deés lors, nous avons sout@itduer les effets de cette
amélioration sur leurs résultats scolaires. Ledyara réalisées n'ont pas permis de
pointer de tels effets. Plusieurs raisons, extermesliées a I'étude elle-méme
peuvent-étre invoquées pour expliquer ce résultahe série de limites
méthodologiques de l'étude y participe certainemert'une part la taille de
I'échantillon est trop restreinte pour pouvoir tides conclusions fiables, et d’autre
part les criteres utilisés pour rendre compte dssiltats scolaires (basés sur le
nombre d’échec) sont probablement trop larges pendre compte d’'une évolution.
Enfin, au vu des résultats des études exploratairest peut-étre été plus adéquat
de réaliser cette formation avec une autre traahge que celle visée par I'étude.
En effet, les résultats de nos études exploratpoedent essentiellement le réle des
CE chez les jeunes de moins de 15 ans alors qoe édtantillon était constitué de
jeunes plus agés.

Par ailleurs, le phénomene de I'échec scolairerevaielui de la sous-
performance également impliqué ici, sont tous ddes phénoménes complexes et
multifactoriels. Dés lors, comme évoqué dans laudision du chapitre 4, il est peut-
étre normal de n'avoir pu obtenir des résultatoeant sur un seul de ces facteurs.
Cependant, au vu des évaluations qualitatives aedipants, rendant compte d’'une
évolution certaine quant a leur maniere d'envisalgers relations avec leurs
professeurs ou linstitution scolaire, nous pensgusl est pourtant probable
gu'augmenter les CE puissent aider a la réussitlaise chez ces jeunes. Ces liens
ont d’ailleurs été mis en évidence, au sein deofaufation tout-venant, dans I'étude
récente de Guiver (2012) ou encore au travers desbreuses évaluations des
programmes SEL « Social and Emotional Learningoi (Rurlak et al., 2011 pour
une méta-analyse), implémentés depuis plusieursesnaans le curriculum scolaire
des jeunes Américains et plus récemment mis e gad\ngleterre.

Deées lors, en maitrisant mieux certains parametréhodologiques, nous
pensons qu'il serait utile de réitérer cette étiales I'avenir.

Au niveau des liens unissant les CE et la réussittaire, les principaux apports
de nos recherches peuvent se résumer comme suit :

= Au sein d'une population de JHP consultants, lemge échecs présentgnt
également de moins bonnes compétences émotionnelles
= Les JHP semblent présenter des spécificités awamides liens qui unissent
réussite scolaire et compétences émotionnelles :
(1) Chez les plus jeunes, I'échec partiel lors des f@ners années du secondaires
pourrait étre le signe de CE moins développéeswaan intrapersonnel.
(2) Chez les plus agés, l'échec s’‘accompagne d'un dgpement des
compétences interpersonnelles.
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» Les CE intrapersonnelles semblent particulierememt lien avec I'écheg
scolaire lors des premiéres années du secondaioe fant pour I'échantillon
contréle que I'échantillon de JHP).

A lissue de celles-ci, différentes questions ostgs de recherche semblent
intéressantes a considérer :

= Des recherches permettant de mieux cerner les d¢eng#s particulierement
impliqguées dans ce processus seraient utiles iagéal

= |l serait nécessaire de réaliser des recherchesefiant d'envisager les
résultats scolaires sur un continuum.

» De futures recherches sur l'influence du dévelopgendes CE sur I'échec
scolaire devraient étre réalisées avec un éctmmtlé jeunes plus important et
en controlant mieux les différentes variables iopéies pouvant également
influencer la réussite/I'échec.

Les liens des CE avec l'intégration sociale et scol  aire

Les résultats obtenus nous permettent égalementdeciconfirmer notre
hypothese initiale. L'intégration sociale et scdades JHP est en lien avec leur
niveau de CE. L'étude réalisée a l'aide du PCE tegirpar ailleurs assez
logiquement, le réle prépondérant des CE interpemsites a ce niveau.

Les analyses réalisées mettent également en éeidencmoins bon vécu
relationnel et un nombre rapporté d’amis moins €lau sein de la population des
JHP. lIs confirment, de ce fait, les difficultéscedes fréquemment rapportées au
sein de cette population. Toutefois, comme powulestion de l'intensité affective,

il se peut ici que ce soit I'analyse intellectualde ce vécu qui soit a I'origine de ce
résultat. En effet, au niveau du nombre rappordénid notamment, il existe, au sein
de cette population, des critéres « d’amitié» paligrement exigeants (basé sur une
réflexion intellectuelle) qui ont probablement mfluencer ce résultat. Par ailleurs,
outre cette influence, les mesures de la qualitéugedes relations sociales se sont
révélées plus corrélées avec les CE intrapers@melju’avec les CE
interpersonnelles. Ces dernieres étant moins dgpéts au sein de la population
des JHP de notre échantillon, les résultats obtenusiveau de la qualité des
relations sociales peuvent également avoir été@enfiés par celles-ci. A nouveau,
comme pour les hypothéses émises aux niveaux desc&Epistes explicatives
devraient étre validées au sein de rechercheseaultés.
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Conclusions, perspectives de recherche et implications
pratiques
Conclusions et pistes de recherche

Nos recherches ont permis de mettre en évidence spesificités de
fonctionnement et d’éclairer le fonctionnement omotel des JHP intellectuel. Le
schéma proposé pour synthétiser les différentsediésrfondamentaux pourrait donc
a ce stade étre présenté comme suit :

Figure 3

Fonctionnement émotionnel des JHP

Spécificitéscognitives

Influence des processus cognitifs sur
le traitement émotionnel

Nous ne répéterons pas ici les différents appdriss limites de nos travaux au
niveau de chacune des composantes du schéma, \d&jaéés au sein de cette
discussion. Il nous semble toutefois intéressargaddigner que nos recherches ont
permis de mettre en évidence le réle fondamentalsgumble jouer linfluence des
spécificités cognitives lorsque I'on s'intéresse fanctionnement émotionnel de
cette population. En effet, ce sont bien cellesuai rendent le fonctionnement
émotionnel particulier. Ceci parait assez logigoeisque, dans la population qui
nous occupe, c'est bien le fonctionnement intaliekcqui fait la spécificité. Les
difficultés émotionnelles qui peuvent étre rencéesr au sein de cette population
sont donc a comprendre sous cette perspective retcamme une composante
distincte du fonctionnement cognitif.
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Ce constat ouvre dés lors plusieurs perspectivesregberche. Outre les
différentes pistes évoquées tout au long de ceteussion, et les recherches
complémentaires permettant de palier aux différetitaites de nos recherches, il
pourrait étre intéressant de mettre en ceuvre unie dé dispositifs permettant
d'approfondir la nature des liens entre les spété cognitives et le traitement
émotionnel au sein de cette population, de vols sont spécifiques ou uniquement
plus intenses notamment. Il pourrait également idbéressant de savoir s'ils sont
présents des I'enfance ou s'ils se construisengrpesivement. En ce sens des
recherches longitudinales sembleraient étre unaadétogie adéquate.

Le rble de I'environnement mériterait égalementré’@pprofondi. D'une part, il
est possible que d’autres variables, non évalugesgite recherche aient influencé
nos résultats. Par exemple, le fait que les jeared tous réalisé une démarche qui
a permis d'identifier leur haut potentiel intelleet pourrait étre en lien avec des
préoccupations parentales particulieres, notammem investissement particulier
du fonctionnement cognitif. Par ailleurs, notre aufillon comporte également une
série de jeunes qui présentent de bonnes, voirecellentes compétences
émotionnelles. Il serait intéressant de voir quuls été les facteurs favorisant ce
développement, notamment au niveau du rdle joudegsaparents dans I'éducation
émotionnelle.

Nos recherches se sont intéressées a un typeyliartite haut potentiel. Comme
évoqué dans le premier chapitre théorique, il erstexd’autres. Au niveau
émotionnel, et en raison de leur fonctionnementnitdgoarticulier, il semblerait
utile dans le futur de réaliser ce type de recheriprés de personnes présentant un
haut potentiel créatif. En effet, plusieurs rechescont pu mettre en évidence au
sein de cette population tant certaines spécifigtignitives, au niveau de la pensée
dite divergente (Lubart, 2006) que des caractdris8 conatives ou de personnalité
(Lubart & Zenasni, 2009), des lors il sembleraitticalierement intéressant d'y
interroger également le fonctionnement des compégamotionnelles. Il pourrait
également étre utile d'y investiguer les liens erdes CE et la réussite scolaire
spécialement au vu du profil cognitif particuliez mariant parfois difficilement
avec le cadre scolaire.

Nous l'avons évoqué, le niveau des CE est, spécale dans I'enfance,
influencé par I'environnement (Mikolajczak, 2009012). Compte tenu de
I'influence des spécificités cognitives, nous perssqu’éduquer spécifiquement ces
enfants, dés le plus jeune age, a comprendre fé&ettices existantes entre les
informations et les événements de nature émotitmeelintellectuelle pourrait étre
utile pour plusieurs de ces enfants. Tenant cordptéeurs spécificités cognitives
dans le traitement émotionnel, il est probable tree parents (ou enseignants)
puissent aider ces jeunes a mieux maitriser I'exfae de leurs facultés cognitives
sur leur vie émotionnelle et favorisent dés lorddeeloppement des CE. La mise en
place d'un dispositif d’'accompagnement des parehides recherches évaluant sa
pertinence pourrait dés lors étre une piste insarmgs.
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Les implications pratiques
Nos recherches ont permis, d’une part de dévelgppsieurs outils.

Le premier est le Profil de compétences émotioragtjui, présentant de bonnes
propriétés psychométriques, met a disposition diegiens et des chercheurs, un
outil fiable et valide pour évaluer les compétengéamtionnelles, et qui permet, de
plus, d'appréhender plus finement le fonctionnemdhin individu ou d'une
population clinique particuliéere (comme cela a ié en évidence au sein de nos
recherches). En termes de perspective, il sembkgalement utile d’en réaliser des
adaptations pour les enfants et les jeunes adoissce

Le second est la « Formation aux compétences énmefies ». Ici encore, la
validation du dispositif développé en fait un odi@ble si I'on souhaite développer
les compétences émotionnelles chez les jeunestdgbsantiel. Moyennant quelques
adaptations, ce canevas peut également s’avéreutilrde travail intéressant pour
développer les CE chez des adolescents tout venant.

Par ailleurs, nos recherches offrent égalemententaioc nombre d’informations
utiles pour les cliniciens et plus largement poendemble des personnes qui
accompagnent le développement de jeunes a hauttigbtéparents, enseignants,
etc.)

Premiérement, au vu des liens mis en évidence &veéussite scolaire et
I'intégration sociale, elles pointent l'intérét déntéresser au fonctionnement des
CE et de les développer chez tous les jeunes. Bidserches offrent donc une
alternative intéressante aux pistes explicativeawst remédiations classiquement
utilisées en Belgique lorsqu'un jeune est en écbkealaire. Elles soutiennent
également I'utilité d'intégrer le développement éimonel au sein du curriculum
scolaire. En ce sens, le canevas de formation gt aalidé pourrait dés lors étre
une base utile pour former dans lavenir des imBants scolaires au
développement des CE.

Nos recherches montrent également l'intérét pditicude développer les CE
chez les jeunes a haut potentiel, ceux-ci étargnpiellement plus susceptibles de
présenter des difficultés émotionnelles au vu dEsiltats mis en évidence au
niveau des CE intrapersonnelles. En pointant lle j@ué par l'identification et la
compréhension des émotions, elles fournissent kigiens des informations utiles
pour la prise en charge en cas de difficultés ématlles chez ces jeunes. De plus,
par le biais de la formation, elles offrent égalatma dispositif pour développer les
CE en groupe, et dans un cadre non thérapeutique.

Enfin, méme si cette hypothése doit étre validgmsisager l'influence des
spécificités cognitives sur le traitement de I'imfmtion émotionnelle nous semble
particulierement faire sens cliniguement et propagge maniére originale
d’envisager les difficultés émotionnelles des JHEP. ce sens, cette hypothése
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constitue une piste porteuse de compréhension agttiolh pour I'ensemble des
personnes qui soutiennent le développement deeoass.

Nos travaux, méme s'ils comportent des limitesresff dés lors une série de
perspectives intéressantes. Nous espérons qu'isntsaitiies dans I'avenir,
spécialement aux jeunes eux-mémes... car mieux comggrdeur fonctionnement
afin de leur permettre de tenir compte de leur<ifipiéés tout en s’envisageant
dans leur globalité était pour nous le principaljeobf de cette theése.
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