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RESUME

Lors de la petite enfance, une valeur importante est accordée aux habiletés de
quatre fonctions exécutives, dont celles liées a la mémoire de travail et au contrdle
inhibiteur afin de veiller a la réussite éducative du jeune enfant. Entre autres, ces deux
derniéres, observées telles que les précurseurs d’autres fonctions exécutives (flexibilité
mentale et planification), semblent &tre des atouts pour soutenir le développement
global de I’enfant et ses apprentissages (Diamond, 2009). De surcroit, afin de veiller
au développement de ces fonctions exécutives, I’environnement éducatif, dont les
classes a I’éducation préscolaire 5 ans dans lesquelles gravite 1’enfant, doit
entreprendre des pratiques permettant de soutenir son niveau de qualité (Duval, 2015)
tel que par un accompagnement efficace de la part de I’éducateur/enseignant (Duval et
Bouchard, 2013). Dans cette perspective, les interactions de qualité seraient également
percues comme 1'un des contextes favorables au développement des fonctions
exécutives (Duval, 2015). Or, la qualité des interactions entre I’enseignant/éducateur
et ’enfant se voit donc tout aussi pertinente, voir cruciale afin de veiller a 1’objectif
principal soit la réussite éducative pour tous. En revanche, selon I’Enquéte québécoise
menée sur le parcours préscolaire des enfants de maternelle en 2017 (EQPPEM), un
certain nombre d’enfants a intégré 1’éducation préscolaire 5 ans avec des lacunes
développementales. Des lors, afin de veiller a la réussite éducative de 1’enfant lors de
son entrée a 1’éducation préscolaire 5 ans, telle que son développement optimal,
I’importance de s’attarder au passage de I’enfant agé de 4 ans, en centre de la petite
enfance et en classe a I’éducation préscolaire, oriente cette étude.

Dans une visée de soutenir la réussite éducative présente et future de tous,
I’actualisation des programmes éducatifs (MEQ, 2021; MF, 2019) a propos¢ le
développement des fonctions exécutives, dont la mémoire de travail et le contrdle
inhibiteur, et ce, dans les habiletés sociales, affectives, physiques et motrices,
langagieres et cognitives de 1’enfant. Ainsi, le personnel éducateur/enseignant se voit
donc dans I’appropriation de nouvelles connaissances liées a ces dernieres afin de
comprendre leur développement au sein du milieu éducatif de I’enfant, mais aussi afin
de parvenir a les soutenir quotidiennement. En ce sens, I’étude de la place accordée a
ces fonctions exécutives dans les perceptions et les pratiques déclarées des
éducateurs/enseignants au sein du quotidien éducatif de I’enfant de 4 ans en centre de
la petite enfance et a I’éducation préscolaire dirige les réflexions de cette recherche.
Dans cette avenue exploratoire, elle met également de I’avant les pratiques observées
des éducateurs/enseignants par la qualité des interactions offerte aupres de 1’enfant afin
d’observer 1’angle des opportunités misant sur le développement de la mémoire de



travail et du contrdle inhibiteur. Puis, de ces perceptions et de ces pratiques déclarées
et observées, cette recherche vise finalement la mise en relation de ces derniéres.

Par la présente, une recherche exploratoire fut menée sur deux semaines
consécutives auprés de deux éducatrices en centre de la petite enfance 4 ans et de deux
enseignantes a I’éducation préscolaire 4 ans. Dans le respect de la participation
volontaire, de I’anonymat et de la confidentialité, des questionnaires et des entrevues
ont permis d’examiner les perceptions et les pratiques déclarées des participantes. Afin
d’observer la qualité des interactions, des observations furent effectuées a partir de
I’outil Classroom Assessment Scoring System (Pianta et al., 2008). Ces deux collectes
de données ont permis d’approfondir les visées de cette recherche notamment par une
analyse qualitative et quantitative. Ensuite, une analyse spécifique mettant de I’avant
la combinaison de ces deux types d’analyse fut explorée.

Les résultats découlant de cette analyse montrent une relation entre les pratiques
observées des éducatrices et des enseignantes, leurs perceptions et leurs pratiques
déclarées. De ce fait, les résultats exposent la pertinence d’investiguer les défis relatifs
aux pratiques éducatives des éducateurs/enseignants, notamment en ce qui a trait au
soutien a I’apprentissage quant au développement de la mémoire de travail et du
contrdle inhibiteur chez 1’enfant 4g¢ de 4 ans dans son domaine langagier lors des
périodes de jeux libres intérieurs comme extérieurs. Par ce but commun de soutenir la
réussite éducative de tous, une réflexion liée a la formation et a I’accompagnement des
acteurs sur le terrain quant au développement de la mémoire de travail et du controle
inhibiteur chez I’enfant de 4 ans en centre de la petite enfance et a 1’éducation
préscolaire est proposée.

Mots-clés : 4 ans, éducation préscolaire, centre de la petite enfance, mémoire de travail,
contrdle inhibiteur, développement global, activités éducatives quotidiennes, qualité
des interactions.



INTRODUCTION

Tout au long de sa petite enfance, 1’enfant se développe, accroit ses
apprentissages, interagit avec son environnement, socialise, et s’émerveille devant ses
nouvelles découvertes. Ce passage se voit, entre autres, essentiel a sa réussite
éducative; tel que de ses apprentissages et de son développement (ministére de
I’Education [MEQ], 2021; ministére de la Famille [MF], 2019. De ce fait, du milieu
scientifique au milieu éducatif, chaque acteur travaille de pairs pour soutenir la réussite
éducative présente et future de ’enfant lors de cette période. Plus précisément, les
programmes éducatifs proposent différentes pratiques éducatives de qualité et des
pistes favorables quant au développement global de I’enfant, a ses apprentissages et a
son environnement (MEQ, 2021; MF, 2019). Ces programmes permettent donc de
favoriser une cohérence et une continuité entre les différents acteurs gravitant autour
de I’enfant. En revanche, la vulnérabilité développementale de 1’enfant lors de sa
rentrée en classe a I’éducation préscolaire 5 ans mene a de nombreuses réflexions
(Lavoie et al., 2019). Cette recherche se concentre donc sur I’importance de s’attarder
au passage de I’enfant agé de 4 ans, en centre de la petite enfance (CPE) et en classe a
I’éducation préscolaire, pour mieux veiller a sa réussite éducative lors de son entrée a

I’éducation préscolaire 5 ans.

Les programmes éducatifs en vigueur lors du passage de I’enfant en petite
enfance, tel que le programme accueillir la petite enfance (MF, 2019) pour les enfants
de 0-4 ans ou le programme-cycle a 1’éducation préscolaire (MEQ, 2021) pour les
enfants de 4-6 ans, ont une approche axée sur le développement global de I’enfant. Or,
I’actualisation de ces programmes, telle qu’en 2019 pour le programme Accueillir la
petite enfance et en 2021 pour le programme-cycle a I’éducation préscolaire, a précisé
I’importance de soutenir le développement des fonctions exécutives (FE) chez I’enfant.

De fait, la mémoire de travail (MdT) et le contrdle inhibiteur (CI), considérées comme



les précurseurs aux autres FE (Diamond, 2013), s’observent dans I’interrelation des
domaines du développement de I’enfant et exerceraient une influence positive sur sa
réussite éducative (Diamond, 2009; Diamond, 2013; MEQ, 2021; MF, 2019). En ce
sens, par la fréquentation quotidienne de I’enfant de 4 ans dans son groupe/classe,
notamment en CPE et en classe a 1’éducation préscolaire, les éducateurs et les
enseignants se voient conviés a comprendre, a s’approprier et a soutenir le
développement de ces FE chez I’enfant tout en assurant des opportunités
d’apprentissage favorables a leur développement, et ce, par les activités courantes
proposées dans son milieu (Deshaies et Boily, 2021). Ainsi, bien que ces opportunités
définissent, en quelque sorte, la qualité de 1’environnement éducatif, considérée
vectrice du développement global de I’enfant et de la qualité des interactions au sein
du groupe/classe, les différents milieux éducatifs fréquentés par ’enfant de 4 ans
peuvent différer les opportunités d’un milieu a I’autre. Dés lors, comment les
éducateurs/enseignants jonglent-ils avec la place de ces FE dans les habiletés
développementales de I’enfant 4gé de 4 ans ou méme au sein des activités éducatives
quotidiennes de 1’enfant sollicitant des interactions? Ces questions orientent donc cette

présente recherche.

L’intérét de cette étude porte sur la place accordée au développement de la MdT
et du CI chez l’enfant de 4 ans en CPE/éducation préscolaire par les
éducateurs/enseignants. Sachant I’influence des interactions de I’éducateur/enseignant
lors du passage de I’enfant en petite enfance, notamment sur son développement et sur
ses apprentissages tels que ses habiletés liées a la MdT et au CI, la présente recherche
s’intéresse également a la qualité des interactions offerte au sein des groupes/classes.
Dans une avenue exploratoire, les perceptions et pratiques déclarées vis-a-vis la place
accordée a la MdT et au CI dans le quotidien éducatif de I’enfant agé de 4 ans en CPE
et a I’éducation préscolaire ainsi que les pratiques observées au niveau de la qualité des
interactions dans les situations qui soutiennent leur développement s’observent au cceur

de ce mémoire. Par la présente recherche, cinq chapitres sont présentés.



D’abord, le premier chapitre consiste en la problématique actuelle li¢e a la
réussite éducative de I’enfant lors de sa rentrée a ’éducation préscolaire 5 ans
notamment au regard de ses habiletés développementales et de ses apprentissages.
Ainsi, la qualité des services éducatifs est abordée sous 1’angle de la trajectoire de
I’enfant avant sa rentrée a 1’éducation préscolaire 5 ans, notamment a 1’age de 4 ans au
sein des groupes en CPE et des classes a 1’éducation préscolaire. De surcroit, les
pratiques éducatives de qualité, favorables a la réussite éducative de I’enfant, se
dégagent de ce chapitre. La mise en relation de ces concepts méne finalement aux

questions de recherche.

Ensuite, le deuxiéme chapitre de ce mémoire permet d’exposer et de détailler
les concepts a I’é¢tude. Afin d’observer la qualité des services éducatifs offerte a
I’enfant, I’approche écosystémique de Bronfenbrenner est abordée et distingue
I’ontosystéme du microsystéme. Tandis que le concept d’ontosystéme est li¢, dans ce
mémoire, au développement global de I’enfant et par conséquent au développement
des FE dont la MdT et le CI, le microsystéme porte sur la qualité structurelle composée
des facteurs régis du groupe/classe ou ceux de 1’éducateur/enseignant, et porte
également sur la qualit¢ des processus par la qualité¢ des interactions au sein du

groupe/classe. De ces concepts, les objectifs de recherche sont explicités.

Le troisieme chapitre de ce mémoire précise le devis méthodologique retenu
pour cette recherche. Par le fait méme, I’approche méthodologique, la perspective de
recherche et le type de recherche rattaché a I’étude sont mis en exergue. De ces
précisions, le déroulement, la sélection et le recrutement des participants, les outils de
collectes de données et les types d’analyse sont justifiés. Ce chapitre se termine par les

considérations éthiques respectées pour la réalisation de cette recherche.

Du coté¢ du quatriéme chapitre, les données découlant des analyses sont
regroupées et explorées en fonction des objectifs de recherche ciblés. Les résultats

divulgués menent au dernier chapitre, soit celui de la discussion.



Dans le dernier chapitre, différents constats sont exposés par les résultats
combinés aux concepts et aux recherches rattachés a ce mémoire. L appui d’autres
recherches permet également de faire émerger des similitudes et des distinctions quant
aux constats discutés. Finalement, la synthése de ces constats et la présentation des

limites relatives a cette recherche permettent de clore ce chapitre.



CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE

Le présent chapitre met de I’avant la problématique de cette recherche. Dans un
premier temps, la mise en perspective de I’impact de la période de la petite enfance
sera présentée. Par la suite, un regard sur la vulnérabilité développementale des enfants
en classe a 1’éducation préscolaire 5 ans amenera a considérer la trajectoire de ces
derniers, a I’age de 4 ans, au sein des services de garde éducatifs offerts. Ensuite, en
abordant la qualité de ces milieux éducatifs, les perceptions et les pratiques éducatives
du personnel éducateur/enseignant quant au soutien au développement global de
I’enfant de 4 ans en CPE et a I’éducation préscolaire, dont le soutien aux FE telles que
la MdT et le CI, émergeront. Par la qualit¢ des interactions, favorable au
développement des FE chez I’enfant, ce contexte sera exploré afin de soutenir la
réussite éducative de tous. En guise de conclusion a ce chapitre seront présentées les

questions de recherche.

1.1 La petite enfance : une période charniere

La petite enfance est une période privilégiée en soi, pendant laquelle le bien-
étre et le développement global harmonieux du jeune enfant sont des objectifs
prioritaires présents dans les services éducatifs offerts (ministére de 1’Education
[MEQ)], 2021; ministére de la Famille [MF], 2019). De cette période marquante et
déterminante, la qualité des services offerts a I’enfant influencerait non seulement son
niveau de développement, mais aussi sa réussite éducative future (Manningham et
Vaillant, 2017; Observatoire des tout-petits, 2018; Shonkoff et Phillips, 2000; Vandell
et al.,, 2010; Weiland et al., 2013; Williford et al., 2013). De surcroit, de ces



expériences vécus par I’enfant au sein de son environnement éducatif lors de son
passage en petite enfance, ces derniéres permettraient a celui-ci de se préparer a la vie
en société, notamment, en acquérant non seulement des habiletés sociales, affectives,
cognitives, langagiéres, mais aussi physiques et motrices. De plus, ces expériences
permettraient aussi a I’enfant de se préparer a son insertion sociale en développant
progressivement les fondements qui soutiendront son développement futur (Acar et al.,
2017). A I’égard de ces retombées sur ’enfant, la qualité de I’environnement éducatif
offerte a ce dernier, entre I’age de 0-6 ans, se voit donc comme un pilier important,
voire une opportunité pour les services éducatifs de soutenir son développement
(Observatoire des tout-petits, 2018). En ce sens, comme les services de garde éducatifs
(SDGE) sont également responsables de la croissance de cette qualité, il est stipulé
qu’au moment ou les expériences de I’enfant au sein de son quotidien éducatif sont
qualifiées de qualité, les impacts sur le développement de I’enfant et sur son sentiment
de bien-étre seraient davantage importants (Observatoire des tout-petits, 2018).
Notamment, son langage se voit stimulé, ses habiletés cognitives, ses compétences
sociales et émotionnelles sont soutenues, ses comportements demeurent moins
agressifs et finalement, plusieurs impacts considérables s’observent sur sa réussite
éducative présente et future (Observatoire des tout-petits, 2018). Cela dit, au Québec,
bien que I’enfant de 0-6 ans se développe dans de riches expériences de qualité et
diversifiées dans les services éducatifs offerts et que ces milieux ont comme objectifs
prioritaires d’assurer le bien-étre et le développement harmonieux du jeune enfant
(MEQ, 2021; MF, 2019), I’Observatoire des tout-petits (2018) souléve « [qu’] une
proportion non négligeable de tout-petits fréquente d’ailleurs des services de garde
éducatifs de faible ou tres faible qualité » (p.4). Au regard de ces propos, d’autres
statistiques, relevées par ’Enquéte québécoise sur le parcours préscolaire des enfants

de maternelle' en 2017 (EQPPEM), au sujet de la vulnérabilité développementale des

! Cette présente enquéte utilise le terme « maternelle ». Toutefois, dans le cadre de cette recherche, les
termes « éducation préscolaire » et « préscolaire » seront employés et concerneront les enfants de 4 et 5
ans.



enfants lors de leur entrée a I’éducation préscolaire 5 ans, suscitent également des

questionnements au sein de la communauté scientifique.

1.2 La vulnérabilité développementale des enfants a I’éducation préscolaire 5 ans

Basée sur une collecte de données menée auprés de 11 500 enfants intégrés a
I’éducation préscolaire 5 ans échelonnée sur 17 régions administratives du Québec,
I’EQPPEM s’est vu mettre en évidence le portrait des enfants de la cohorte 2016-2017
notamment en portant un regard final sur 1’état de leur développement (Lavoie et al.,
2019). Cette dernicre s’est davantage concentrée sur les services de garde, les
programmes préscolaires publics et les services éducatifs (Lavoie et al., 2019). Plus
précisément, prenant en compte de nombreux éléments propres au vécu de 1’enfant
avant son entrée a I’éducation préscolaire 5 ans (ex.: les pratiques parentales,
I’environnement familial, etc.), I’intérét porté par cette enquéte consiste, entre autres,
a approfondir la compréhension du niveau de développement de I’enfant lors de sa
rentrée en classe a I’éducation préscolaire 5 ans afin de mieux cerner les besoins et
ainsi de parvenir a orienter des pratiques préventives a prioriser avant sa transition vers
le monde scolaire (Lavoie et al., 2019). Ces pratiques précoces permettraient entre
autres de favoriser la préparation de 1’enfant, mais aussi de soutenir ses habiletés
nécessaires pour s’intégrer au sein du groupe et pour participer activement aux activités
éducatives (Lavoie et al., 2019). Autrement dit, bien que I’enfant soit accueilli a
I’éducation préscolaire avec un bagage propre a lui, certaines habiletés se voient
nécessaires a cette étape afin d’optimiser une transition de qualit¢ entre le milieu
éducatif qu’il fréquente et le milieu scolaire, mais aussi afin de favoriser une continuité
optimale a son développement. Dans cette perspective, le deuxiéme tome du rapport de
I'EQPPEM met de I’avant le terme de maturité scolaire qui se définit a partir des cinq
domaines de développement de l'enfant soit : « santé physique et bien-étre », «

compétences sociales », « maturité affective », « développement cognitif et langagier



» et « habiletés de communication et connaissances générales » (Lavoie et al., 2019).
Colligées a partir de I’Instrument de mesure du développement de la petite enfance
(IMDPE), créé par I’Université McMaster, les observations quant aux domaines liés a
la maturité scolaire de 1’enfant étaient orientées dans une échelle de score entre 0 a 10.
Présenté dans le rapport d’enquéte de Lavoie et al. (2019), un questionnaire, basé sur
cet instrument, fut remis aux enseignants afin de mettre en lumiere la maturité scolaire
de I’enfant. Dans ce dernier, et ce, pour chacun des domaines propres a la maturité
scolaire de 1’enfant, des sujets ont orienté plus spécifiquement les observations des
enseignants. Par exemple, pour le domaine « santé physique et bien-&tre », les sujets
observés chez I’enfant portent sur son développement physique global, sa motricité,
son alimentation, etc. Le tableau 1 présente I’ensemble des domaines correspondants

a la maturité scolaire des enfants recrutés par I’enquéte et les sujets qui s’y rattachent.
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Tableau 1 : Les cinq domaines de la maturité scolaire de I’enfant

Domaines correspondants a la
maturité scolaire de I’enfant
(inspiré de Lavoie et al., 2019)

Sujets observés
(inspiré de Lavoie et al., 2019)

Santé physique et bien-étre

Développement physique général, motricité;
Alimentation;

Habillement;

Propreté;

Ponctualité et I’état d’éveil de I’enfant.

Compétences sociales

Habiletés sociales;

Confiance en soi;

Sens des responsabilités;

Respect des pairs, des adultes, des régles et des routines;
Habitudes de travail,

Autonomie;

Curiosité de I’enfant.

Maturité affective

Comportement prosocial;

Entraide;

Crainte/Anxiété;

Comportement agressif;
Hyperactivité et inattention;
Expression des émotions de I’enfant.

Développement  cognitif et
langagier

Intérét et habiletés en lecture, en écriture et en
mathématiques;
Utilisation adéquate du langage de I’enfant.

Habiletés de communication et
connaissances générales

Capacité a communiquer de fagon a étre compris;
Capacité a comprendre les autres;

Articulation claire;

Connaissances générales de 1’enfant.

Les résultats de cette enquéte ont soulevé qu’un certain nombre d’enfants

démontre des lacunes développementales, c’est-a-dire que ces derniers auraient

obtenus au moins un résultat « égal ou inférieur au score correspondant au 10e centile

d’une population de référence » (Lavoie et al., 2019, p.18), dans ’un des domaines de

la maturité scolaire selon ’IMDPE. Plus concrétement, les données relévent que plus

d’un enfant sur quatre (27,7%) lors de son entrée a 1’éducation préscolaire 5 ans, se

trouve vulnérable dans au moins un des cinq domaines de développement. Pour 48,6%

d’entre eux, leur vulnérabilité se situe au sein d’un domaine de développement, pour

24,8% d’entre eux, ils le sont dans deux domaines, pour 13,6% dans trois domaines et
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finalement, 13,0% des enfants sont vulnérables dans quatre ou cinq domaines de

développement (voir la figure 1).

13%

# Un domaine
= Deux domaines

Trois domaines

Y

Quatre/cing domaines

Figure 1 : Les pourcentages de vulnérabilité développementale des enfants agés de 5
ans des leur rentrée a I’éducation préscolaire 5 ans (tiré de Lavoie et al., 2019)

De ce 92% des enfants ayant fréquenté un service de garde avant son entrée a
I’éducation préscolaire 5 ans, 26,8% d’entre eux ont fait ressortir des lacunes
développementales dans au moins un domaine de leur développement. Cette méme
enquéte souléve que contrairement a ces résultats, les enfants n’ayant pas fréquenté un
SDGE a I’enfant représentent 37,0% des enfants vulnérables (Lavoie et al., 2019) (voir

la figure 2).
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= Fréquentation d'un SDGE = Non-fréquentation d'un SDGE

37,0% des enfants
vulnérables

26,8% des enfants
vulnérables

Figure 2 : Les pourcentages de vulnérabilité développementale dans au moins un
domaine de développement selon le passage de I’enfant en SDGE avant sa rentrée a
I’éducation préscolaire 5 ans (tiré de Lavoie et al., 2019)

En somme, méme si la proportion d’enfants vulnérables dans au moins un
domaine de développement se définit comme étant plus élevée chez les enfants n’ayant
pas fréquenté un SDGE de fagon réguliére avant son entrée a I’éducation préscolaire 5
ans, la différence avec ceux gardés sous la responsabilité d’un éducateur en petite
enfance de facon réguliere reste questionnable. Or, sachant que les expériences vécues
par I’enfant dans un SDGE sont bénéfiques pour son développement (Observatoire des
tout-petits, 2018) et donc pour sa réussite, la trajectoire de I’enfant avant son entrée a

I’éducation préscolaire 5 ans se voit essentielle a observer.

1.3 La trajectoire de ’enfant avant son entrée a I’éducation préscolaire 5 ans

Au Québec, bien que la fréquentation de I’un des SDGE offerts a I’enfant avant
5 ans ne soit pas obligatoire, une vaste majorité d’entre eux est présentement accueillie

dans différents milieux éducatifs. En ce sens, il devient alors fort pertinent de procéder,
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dans un premier temps, par une mise en perspective du passage de I’enfant en milieux

de garde éducatifs avant son entrée a I’éducation préscolaire 5 ans.

Toujours selon le rapport d’enquéte de Lavoie et ses collaborateurs (2019), il
est estimé que 92% des enfants, avant leur entrée a 1’éducation préscolaire 5 ans,
semblent avoir bénéficié d’expériences éducatives en SDGE, lors desquelles ces
derniéres ont permis aux enfants d’évoluer dans un quotidien favorisant et stimulant
leur développement optimal. Toutefois, les pourcentages de vulnérabilité dans certains
domaines de développement au sein de ce groupe d’enfants restent questionnables et
meénent a réfléchir sur la richesse de ces expériences. A 1’égard de cette fréquentation
considérable, les milieux éducatifs s’averent diversifiés. Autrement dit, il est précisé
que le pourcentage selon le mode de garde de ces enfants s’¢éleve a 35,8% en CPE,
tandis que 23,2% ont fréquenté un milieu familial subventionné, 10,7% ont fréquenté
une garderie subventionnée, 12,1% ont fréquenté une garderie non subventionnée et
finalement 18,3% ont fréquenté un service de garde non régi (Lavoie et al., 2019) (voir
la figure 3). D’autre part, une partie d’entre eux, a 1’age de 4 ans, ont également eu
I’occasion de participer a I’un des trois programmes publics implantés par le ministere
de I’Education et de I’Enseignement supérieur (MEES) dont le programme d’animation
Passe-Partout, la maternelle 4 ans a demi-temps et la maternelle 4 ans en milieu
défavorisé. Aussi, selon les statistiques ressorties, 1,4% des enfants ont bénéficié de la
maternelle 4 ans a temps plein en milieu défavorisé comparativement a la fréquentation
de la maternelle a demi-temps qui s’¢éleve a 5,1 % et celle du programme Passe-Partout

qui s’¢éleve a 13,9% (Lavoie et al., 2019) (voir la figure 3).
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Figure 3 : Les milieux fréquentés par I’enfant avant sa rentrée a 1’éducation
préscolaire (tirés de Lavoie et al., 2019)

Ainsi, au regard de cette fréquentation nuancée, la qualité de I’environnement
éducatif fréquenté par I’enfant semble se définir par de fréquentes expériences
diversifiées et riches (Duval et Bouchard, 2013) et s’avere fort déterminante pour son
développement (Giguere et Desrosiers, 2010; MF, 2019; Observatoire des tout-petits,
2018). En revanche, sachant que le mémoire du Conseil québécois des services
¢ducatifs a la petite enfance (CQSEPE) (2019) souligne que la maturité scolaire de
I’enfant serait possiblement non suffisante afin d’intégrer efficacement le monde
scolaire, des réflexions découlent quant au niveau de la maturité scolaire des enfants
de 4 ans fréquentant des milieux éducatifs avant leur rentrée a I’éducation préscolaire
5 ans. Or, dans une visée de réussite €ducative pour tous, la trajectoire de 1I’enfant avant
son intégration a 1’éducation préscolaire 5 ans, tel qu’a 1’age de 4 ans, requiert donc

une attention particuliere.

1.3.1 La trajectoire de ’enfant a I’Age de 4 ans en CPE et a I’éducation préscolaire

Une fois que I’enfant atteint ’age de 4 ans, I’environnement éducatif de ce

dernier s’observe dans deux mondes distincts; soit il est inscrit au sein d’un SDGE a la
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petite enfance regroupant des enfants en bas ages jusqu’a 1’age de 6 ans tels qu’en CPE,
en garderie ou méme en service de garde en milieu familial reconnu par un bureau
coordonnateur ou bien il est intégré au préscolaire accueillant des enfants de 4-6 ans

tels qu’a I’éducation préscolaire 4 ans (voir la figure 4).

Centre de la petite enfance (CPE)

Petite enfance 0-6 ans

Préscolaire 4-6 ans

Education préscolaire 4 ans

£h
™M
4 ans

Figure 4: Exemple d’environnement éducatif fréquenté par 1’enfant agé de 4 ans

Enfin, bien que cette fréquentation s’avere nuancée selon les différents milieux
fréquentés, la qualité éducative, le développement et la réussite de chaque enfant se
retrouvent au centre des préoccupations de chacun de ces services éducatifs.
Cependant, au regard des 27% d’enfants vulnérables des leur intégration a I’éducation
préscolaire 5 ans, malgré leur fréquentation réguliére en SDGE, et selon la proportion
d’enfants fréquentant un milieu éducatif de faible, voire de trés faible qualité
(Observatoire des tout-petits, 2018), 1’état de la situation génére donc un intérét a
étudier la qualité éducative offerte tout au long du parcours de I’enfant agé de 4 ans, et
ce, tant a la petite enfance qu’au préscolaire. De telle sorte, au regard de cette
proportion quant a la fréquentation des SDGE, il est stipulé qu’en 2014, les CPE
n’étaient pas parmi ceux ayant un niveau de qualité¢ éducative des plus faible, mais
plutdt un niveau de qualité acceptable (Observatoire des tout-petits, 2018). Du coté de
I’éducation préscolaire 4 ans, un rapport de recherche menée par Japel et al. (2014), a

soulevé que cette qualité éducative offerte par ce milieu reste généralement tres faible.
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De ces faits, ces données refletent que le niveau de la qualité offert par ces milieux
mene davantage & un questionnement quant aux enjeux possibles. Ainsi, selon le
pourcentage de fréquentation plus accru en CPE (36%) (Lavoie et al., 2019), et par
I’objectif d’ouvrir 1 610 classes préscolaires 4 ans a temps plein au sein des centres de
services scolaire du Québec au courant de I’année scolaire 2022-2023 (ministére de
’Education, 2022), la qualité éducative offerte a I’enfant agé de 4 ans lors de son

passage dans ces deux milieux distincts orientera cette recherche.

1.4 La qualité des services de garde éducatifs

D’un milieu a I’autre, de nombreuses recherches montrent que la qualité du
SDGE (c.-a-d., un environnement qui permet a ’enfant de se sentir en sécurité, qui
assure sa santé et qui lui permet de vivre des expériences diversifiées, fréquentes, riches
et favorables a son développement) (Manningham et Vaillant, 2017; Duval et
Bouchard, 2013), influence considérablement le développement de I’enfant (Bierman
et al., 2009; Manningham et Vaillant, 2017; Shonkoff et Phillips, 2000; Zaslow et al.,
2006) et favorise une meilleure préparation pour son intégration en milieu scolaire
(Cantin et al., 2012; Conseil supérieur de I’éducation, 2012). Par exemple, les habiletés
langagiéres, cognitives, affectives et sociales des enfants ayant fréquenté un SDGE de
qualité seraient vues davantage plus performantes (Vandell, 2004). Les programmes
éducatifs tels qu’Accueillir la petite enfance (MF, 2019) propre au CPE et le
programme-cycle a 1’éducation préscolaire (MEQ, 2021) propre aux classes a
I’éducation préscolaire 4 ans, s’entendent pour mettre de I’avant 1’idée selon laquelle
des aspects tels que la place de I’enfant au cceur de son développement, le partenariat
entre le milieu éducatif et les parents, I’apprentissage actif (par le jeu), I’interaction de
I’enfant avec son environnement puis le respect de 'unicité de chacun (ex.: la
proposition de défis adaptés aux champs d’intérét et aux besoins) sont des fondements
prioritaires assurant la qualité de I’environnement éducatif. C’est donc par [’union de

ces fondements que ces milieux favorisent une qualité éducative pour tous et permettent
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non seulement a ’enfant de se développer a son plein potentiel, mais aussi de mieux
situer ses besoins afin de veiller a une meilleure préparation pour sa transition lors de
son entrée en classe a 1’éducation préscolaire 5 ans. Dans cette méme lancée, selon
Manningham et Vaillant (2017), I’environnement éducatif de 1’enfant doit
correspondre, entre autres, en un environnement qui favorise son développement global
par le biais d’expériences stimulantes et d’interactions constantes. Cela dit, la période
de la petite enfance se doit d’étre soutenue et abordée adéquatement par tous les acteurs
gravitant autour de 1’enfant (Duval et Bouchard, 2013). En ce sens, pour parvenir a
favoriser un environnement éducatif de qualité, plusieurs ¢léments se voient
prioritaires, notamment le soutien aux intéréts de I’enfant et I’approche centrée sur son
développement global (Observatoire des tout-petits, 2018). Ainsi, par les deux milieux
éducatifs a I’étude dans cette recherche, la trajectoire développementale de 1’enfant 4gé
de 4 ans devrait étre placée au cceur des préoccupations, des interventions, des
approches et des pratiques éducatives de 1’éducateur/enseignant afin de veiller a une
meilleure préparation pour sa transition lors de son entrée en classe a 1’éducation

préscolaire 5 ans.

1.5 Les pratiques éducatives de qualité : miser sur le développement global de
I’enfant

Les milieux éducatifs influencent le niveau du développement de I’enfant, et
ce, par la continuité qu’ils assurent entre le milieu familial de 1’enfant et lui-méme,
mais aussi par la transition harmonieuse qu’ils peuvent effectuer avec le milieu scolaire
qui le précede (MEQ, 2021; MF, 2019). Pour parvenir a des effets concluants sur ces
transitions, les milieux se doivent de faire vivre a I’enfant des expériences diversifiées
et adaptées a son développement, donc dans le respect des différences individuelles, et
ce, deés son plus jeune age (MEQ, 2021; MF, 2019). Ainsi, afin d’opter pour le
développement optimal chez I’enfant lors de son passage a la petite enfance, ce dernier

se doit d’étre placé, avant tout, comme I’acteur principal de son développement (MF,
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2019). A cet égard, une importance est accordée aux expériences favorables qui
sollicitent le développement de la totalité de ses habiletés développementales, c’est-a-
dire le développement de ses habiletés sociales, affectives, cognitives, physiques et
motrices et langagicres (Observatoire des tout-petits, 2018).  Autrement dit,
I’orientation du développement de l’enfant est ainsi menée dans le concept de
développement global (MEQ, 2021; MF, 2019). Or, bien que d’un programme a
I’autre, les interventions, les choix pédagogiques et les approches intégrées dans les
SDGE soutiennent le développement de I’enfant, les réflexions quant au taux de
vulnérabilité au niveau des domaines de développement de I’enfant soulevé, surgissent
encore (Lavoie et al., 2019). Rappelant que I’enquéte a fait ressortir la vulnérabilité
développementale de 1’enfant quant a la mesure de sa maturité scolaire, chacun des
cinq domaines de développement de I'enfant propre a cette maturité se référe, entre
autres, a son développement global, illustré au sein des programmes €ducatifs rattachés
a cette recherche (MEQ 2021; MF, 2019) soit : « santé physique et bien-étre » (domaine
physique et moteur), « compétences sociales » (domaine social), « maturité affective »
(domaine affectif), « développement cognitif et langagier » (domaine cognitif et
domaine langagier) et « habiletés de communication et connaissances générales »
(domaine cognitif et langagier) (Lavoie et al., 2019). Ainsi, il est possible de cerner une
cohérence entre les sujets observés par I’enquéte au sein de chacun des domaines et les
composantes propres a I’ensemble des domaines du développement global de I’enfant.
Par exemple, pour le « domaine physique et bien-&tre » (Lavoie et al., 2019),
I’alimentation de 1’enfant se voit observée et de méme du co6té des composantes

développées au cceur du domaine physique et moteur des deux programmes éducatifs

(MEQ, 2021; MF, 2019) (voir la figure 5).
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Domaine correspondant a la maturité Domaine du développement global de I’enfant et les composantes
scolaire de I’enfant et les sujets observés
(Lavoie et al., 2019) (MEQ, 2021) (MF, 2019)
Domaine physique et bien-étre Domaine physique et moteur Domaine physique et moteur
Développement physique général, Se sensibiliser a la sécurité Santé et sécurité
motricité Explorer des perceptions sensorielles Motricité globale
Alimentation Développement sa motricité globale Motricité fine
Habillement Exercer sa motricité fine Développement
Propreté Expérimenter 1’organisation spatiale sensoriel
Ponctualité et I’état d’éveil de Expérimenter 1’organisation temporelle Alimentation
I’enfant Découvrir la latéralité Schéma corporel
Expérimenter différentes fagons de bouger Hygiéne
Explorer le monde alimentaire Sommeil

Se représenter son schéma corporel
S’approprier des pratiques liées a I’hygiene
Expérimenter différentes facons de se détendre

Figure 5: La comparaison du « domaine physique et bien-&tre » de la maturité de
I’enfant et du domaine « physique et moteur » du développement global de 1’enfant

Pour ce qui est maintenant du domaine « compétences sociales » de 1’enfant
(Lavoie et al., 2019), la confiance en soi de ce dernier est non seulement observé au
sein de sa maturité scolaire, mais aussi dans les composantes propres aux programmes
¢ducatifs tels que démontrer dans sa capacité a participer a la vie de groupe (MEQ,

2021) et dans sa conception de soi (MF, 2019) (voir la figure 6).
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Domaine correspondant a la maturité Domaine du développement global de I’enfant et les composantes
scolaire de I’enfant et les sujets observés
(Lavoie et al., 2019) (MEQ, 2021) (MF, 2019)
Compétences sociales Domaine social Domaine social et affectif

Habiletés sociales; Habiletés sociales Attachement
Confiance en soi; Démontrer de 1’ouverture aux autres Tempérament
Sens des responsabilités; Participer a la vie de groupe Concept de soi
Respect des pairs, des adultes, des regles  Collaborer avec les autres Identité
et des routines; Intégrer progressivement des regles de vie Compétences
Habitudes de travail; Créer des liens avec les autres émotionnelles
Autonomie; Réguler son comportement Compétences sociales
Curiosité de I’enfant Résoudre des différends

Figure 6: La comparaison des « compétences sociales » de la maturité de 1’enfant et
du domaine « social/affectif » du développement global de 1’enfant

En ce qui a trait au domaine « maturité¢ affective » (Lavoie et al., 2019),
I’expression des émotions de I’enfant est observée tout comme le programme-cycle a
I’éducation préscolaire (MEQ, 2021) et le programme Accueillir la petite enfance (MF,
2019) (voir la figure 7).

Domaine correspondant a la maturité

scolaire de ’enfant et les sujets observés Domaine du développement global de I’enfant et les composantes
(Lavoie et al., 2019) (MEQ, 2021) (MF, 2019)
Maturité affective Domaine affectif Domaine social et affectif

Comportement prosocial; Reconnaitre ses besoins Attachement
Entraide; Reconnaitre ses caractéristiques Tempérament
Crainte/Anxiété; Exprimer ses émotions Concept de soi
Comportement agressif; Réguler ses émotions Identité
Hyperactivité et inattention; Expérimenter son autonomie Compétences émotionnelles
Expression des émotions de I’enfant. Réagir avec assurance Compétences sociales

Figure 7: La comparaison de la « maturité affective » de la maturité de ’enfant et du
domaine « affectif » du développement global de 1’enfant
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Du c6té du domaine lié au « développement cognitif et langagier » de 1’enfant

(Lavoie et al., 2019), I'utilisation adéquate de son langage fait partie des observations

telles que sa capacité a s’engager dans 1’action (domaine cognitif) et a démontrer sa

compréhension (domaine langagier) (MEQ, 2021) ainsi que son aptitude a mémoriser

des informations (domaine cognitif) puis a utiliser son langage oral pour communiquer

(domaine langagier) (MF, 2019) (voir la figure 8).

Domaine correspondant a la maturité
scolaire de I’enfant et les sujets observés
(Lavoie et al., 2019)

Domaine du développement global de I’enfant et les composantes

(MEQ, 2021)

(MF, 2019)

Développement cognitif et langagier

Intérét et habiletés en lecture, en
écriture et en mathématiques;
Utilisation adéquate du langage de
I’enfant.

Domaine cognitif/ domaine langagier

Composantes cognitives

S’initier a de nouvelles connaissances liées

aux domaines d’apprentissage
Exercer son raisonnement
Activer son imagination
S’engager dans ’action
Expérimenter différentes actions
Raconter ses actions

Composantes langagiéres

Interagir verbalement et non verbalement

Démontrer sa compréhension
Elargir son vocabulaire

Expérimenter une variété d’énoncés
Développer sa conscience phonologique

Interagir avec 1’écrit

Connaitre des conventions propres a la lecture

et a I’écriture

Découvrir des fonctions de 1’écrit
Connaitre les lettres de 1’alphabet

Domaine cognitif/ domaine
langagier

Composantes cognitives
Attention

Mémoire

Fonction symbolique
Catégories et concepts
Raisonnement

Eveil aux mathématiques
Eveil aux sciences

Composantes langagiéres
Langage prélinguistique
Langage oral

Eveil a la lecture et a I’écriture
Développement graphique

Figure 8 : La comparaison du « développement cognitif et langagier » de la maturité
de I’enfant et du domaine « cognitif/langagier » du développement global de I’enfant

Finalement, au regard du domaine « habiletés de communication et

connaissances générales » (Lavoie et al., 2019), la capacité a communiquer de fagon a

étre compris, s’observe également dans sa capacité a interagir verbalement et non

verbalement (MEQ, 2021) et a utiliser son langage oral pour communiquer (domaine

langagier) (MF, 2019) (voir la figure 9).
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Domaine correspondant a la maturité Domaine du développement global de I’enfant et les composantes
scolaire de I’enfant et les sujets observés
(Lavoie et al., 2019) (MEQ, 2021) (MF, 2019)

Habiletés de communication et

: ok Domaine langagier Domaine langagier
connaissances générales

Capacité a communiquer de facon a étre  Interagir verbalement et non Langage prélinguistique

compris; verbalement Langage oral
Capacité a comprendre les autres; Démontrer sa compréhension Eveil 4 la lecture et & I"écriture
Articulation claire; Elargir son vocabulaire Développement graphique
Connaissances générales de ’enfant. Expérimenter une variété

d’énoncés

Développer sa conscience

phonologique

Interagir avec 1’écrit

Connaitre des conventions
propres a la lecture et a 1’écriture
Découvrir des fonctions de 1’écrit
Connaitre les lettres de 1’alphabet

Figure 9 : La comparaison des « habiletés de communication et connaissances
générales » de la maturité de I’enfant et du domaine « langagier » du développement
global de I’enfant

De fait, I’enquéte a mis en évidence des données statistiques évocatrices en ce
qui a trait le pourcentage de vulnérabilité¢ des enfants pour chacun de ces domaines,
notamment 10,6% des enfants au sein du domaine « santé physique et bien-étre »,
10,2% pour le domaine « compétences sociales », 11,5% pour celui de la « maturité
affective », 11,1% quant au « développement cognitif et langagier » et finalement,

11,1% pour les « habiletés de communication et connaissances générales » (Lavoie et

al., 2019) (voir la figure 10).
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= Santé physique et bien-&tre
= Compétences sociales
Maturité affective

Développement cognitif et
langagier

= Habiletés de communication et
connaissances générales

= Enfants non-vulnérables

Figure 10 : Les pourcentages de vulnérabilité chez les enfants du préscolaire dans
chaque domaine de développement (tiré de Lavoie et al., 2019)

Dés lors, la recherche s'oriente sur les domaines propres au développement
global de l'enfant puisqu'une cohérence fut observée entre les domaines de maturité
scolaire de I'enfant et ses domaines de développement propres aux programmes
éducatifs (MEQ, 2021; MF, 2019). Cette préoccupation permettra d’offrir un soutien
efficace a ’enfant et ainsi venir contribuer a toutes les dimensions composant son
développement. Pour s’y faire, 1’éducateur ou I’enseignant se doit, selon Duval et
Bouchard (2013), de prendre en considération les particularités propres au
développement de I’enfant lors de sa petite enfance. Bien que ces particularités teintent
les pratiques éducatives des éducateurs/enseignants et les activités éducatives
quotidiennes de ’enfant, le role de ces derniers ne s’arréte pas seulement a proposer
des opportunités de développement chez lui. Ce role consiste plutdot a mener des
interventions priorisant son autonomie, ses initiatives et a faire le pont entre ses
expériences quotidiennes et les concepts qui s’y rattachent (Duval et Bouchard, 2013).
Ainsi, au regard de ces statistiques, il demeure important de se pencher sur le soutien
apporté au développement global de I’enfant 4gé de 4 ans, soit par les pratiques offertes

par le personnel éducateur/enseignant en CPE et a I’éducation préscolaire.
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Dans cet €lan, ce soutien, assurant une qualité éducative a I’enfant et favorisant
son développement, demande que I’éducateur/enseignant ait non seulement, au
préalable, les connaissances requises de ce qui constitue le développement global de
I’enfant lors de son passage a la petite enfance, mais aussi qu’il soit a 1’affiit des

nouvelles retombées afin de veiller a des pratiques éducatives favorables et de qualité.

Parmi plusieurs ¢éléments favorisant le développement global de I’enfant, le
développement des fonctions exécutives (FE) est présenté dans la mise a jour des
programmes éducatifs ; comme le programme cycle en éducation préscolaire, de 2019,
et le programme Accueillir la petite enfance, de 2021, puisqu’il soutiendrait davantage
la réussite éducative de ce dernier. En ce sens, dans leurs activités éducatives
quotidiennes, les pratiques de 1’éducateur en CPE ou de l'enseignant en classe a
I’éducation préscolaire 4 ans s’orientent sur une approche développementale
favorisant, par le fait méme, 1’acquisition d’habiletés liées aux FE chez I’enfant. En
somme, le développement des FE semble démontrer de nombreux impacts significatifs
notamment sur le développement global des enfants (Bigras et al., 2012), sur leur
transition vers I'école (Blair et Razza, 2007; Diamond, 2009) et sur leur réussite scolaire

présente et future (Bodrova et Leong, 2007).

1.6 Les fonctions exécutives au sein des programmes éducatifs en CPE et a
I’éducation préscolaire 4 ans

Les FE telles que le CI, la MdT, la flexibilité mentale ainsi que la planification
sont intégrées dans chacun des domaines propres au développement global de 1’enfant
(social, affectif, physique et motrice, langagier, cognitif) (MEQ, 2021; MF, 2019), et
donc liées également aux domaines propres a maturité scolaire de I’enfant (Lavoie et
al., 2019). Cela dit, sachant I’impact considérable des expériences de I’enfant des sa
petite enfance et les effets positifs des FE sur son développement, ces habiletés

cognitives ont alors tout avantage a étre intégrées et développées le plus tot possible
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(Shonkoff et al., 2011). En contrepartie, bien que cette prise en compte des FE dans
une visée de développement global se voit incontournable, le programme Accueillir la
petite enfance (MF, 2019) souligne que « ’accompagnement des jeunes enfants dans
I’acquisition graduelle des FE requiert une connaissance approfondie de leur
développement et des attentes qu’il est réaliste d’avoir a leur endroit selon leur niveau
de développement » (p.94). Dans cette lignée, d’un programme a 1’autre, les deux
s’entendent pour dire que les choix pédagogiques des acteurs gravitant autour de
I’enfant tel que 1’éducateur/enseignant se doivent de prendre en compte le
développement de ces fonctions cognitives (MEQ, 2021; MF, 2019). Somme toute,
bien que ces derniéres fassent leur apparition au courant des premicres années de vie
de I’enfant et qu’elles se développent petit a petit entre son enfance et son adolescence
(De Luca et Leventer, 2008) et que leur progression dépendrait du rythme de
développement de chacun (Duval et al., 2018), il est stipulé qu’un changement
important demeure observable sur le plan des FE entre 3 et 5 ans (Garon et al., 2008).
De fait, sachant que Diamond (2013) définie la MdT et le CI comme les précurseurs
aux autres FE, ces derniéres seraient donc considérées plus optimales a étre développé
chez I’enfant de 4 ans dans une visée de réussite éducative. Autrement dit, la MdT
consisterait a la capacité de I’enfant a maintenir et a mettre a jour des informations
(Chevalier, 2010) afin de les utiliser dans différents contextes (MEQ, 2021). Tandis
que le CI serait le processus cognitif permettant a 1’enfant de controler ses actes
quotidiens ou méme de ne pas céder aux distractions environnantes qui nuisent, par
exemple, a sa concentration (MEQ, 2021). D’une FE a I’autre, le développement des
habiletés de ces derniéres se voit priorisé au sein des programmes éducatifs (MEQ,
2021; MF, 2019). Dans I’optique de soutenir les habiletés li¢es a la MdT et au CI de
I’enfant de 4 ans en CPE et a 1’éducation préscolaire, Vygotski (1978) souléve que
I’apprentissage et le développement de 1’enfant se voient influencer par ses interactions
avec ses pairs, son enseignant ou avec toute autre personne gravitant autour de lui. Dans
cette lignée, une étude menée par Sabol et al. (2013) a mis en évidence que c’est plus

principalement lorsque les interactions entre I’enfant et 1’adulte et celles dans le groupe
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sont de niveau de qualité déterminée élevée, qu’elles deviennent non seulement le
meilleur prédicteur de son développement ainsi que de ses apprentissages, mais aussi

de sa réussite éducative future (Hamre et al., 2014; Pianta et al., 2008; MF, 2019).

Dés lors, au regard de ce qui précede, par 1’ajout des FE dans les programmes
éducatifs (MEQ, 2021; MF, 2019), « une compréhension des quatre FE de la part de
I’enseignante/[1’éducatrice] et des modifications a apporter dans les diverses situations
pédagogiques semblent une avenue prometteuse pour favoriser le développement de
celles-ci chez les enfants » (Deshaies, et al., 2021, p.38). En ce sens, cela génere
I’essentialité de comprendre adéquatement la MdT et le CI chez I’enfant 4gé de 4 ans
afin que les éducateurs/enseignants soient en mesure d'ajuster leurs pratiques
éducatives dans le but de mieux soutenir leur développement chez I’enfant. En
revanche, le soutien du développement de ces habiletés liées a la MdT et au CI chez
I’enfant 4gé de 4 ans, notamment par les interactions, se voit pertinent a étudier afin de

soutenir la réussite de tous.

1.7 Les interactions : un levier pour le développement des fonctions exécutives
de ’enfant

Définies comme une « relation positive et chaleureuse entre 1’enseignante et
I’enfant » (Duval, 2015, p.16), les interactions au sein de son groupe/classe
permettraient a I’enfant de soutenir ses habiletés développementales (ex. : les habiletés
liées a son langage, a sa motricité, a ses relations sociales, a sa capacité a raisonner,
etc.) (MF, 2019). Dans cette perspective, d’autres chercheurs soutiennent également
que la qualité¢ des interactions favoriserait chez I’enfant 1’acquisition d’habiletés
cognitives, langagicres, sociales et affectives, des habiletés dites essentielles a sa
réussite scolaire ultérieure (Curby et al., 2009). Une relation déterminante est alors
reflétée entre la qualité des interactions et le niveau de développement de I’enfant. En
ce sens, les activités éducatives quotidiennes dans le milieu éducatif de I’enfant lui

permettraient, entre autres, de soutenir ses habiletés liées aux FE telles que des activités
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favorisant les interactions entre ce dernier et ses pairs (MEQ, 2021). Or, les interactions
entre I’éducateur/enseignant et les enfants, et entre leurs pairs, dans toutes les situations
de classe, seraient un pilier fondamental pour soutenir leur développement cognitif
(Vygotski, 1978), comme le développement de la MdT et le CI. Plus précisément, lors
de cesdites interactions quotidiennes (ex.: lors de la causerie du matin), I’enfant
développe ses habiletés liées au CI en apprenant a bloquer des réactions automatiques
voir impulsives (MEQ, 2021) (ex. : attendre son tour de parole lors de la causerie). De
plus, du c6té des habiletés liées a la MdT de I’enfant, certaines interactions surgissent
des périodes de jeux libres qui ameénent ’enfant a8 mémoriser une information pour
mener a terme une action (ex. : se souvenir de son role et celui des autres dans son
scénario de jeu) (MEQ, 2021). Par la présence accrue de ces interactions sociales dans
les activités éducatives quotidiennes de 1’enfant au sein de son milieu éducatif et par
leurs impacts considérables sur le développement de ses habiletés liées a la MdT et au
CI, le niveau de qualité des interactions apparaitrait alors important. De fait, la qualité

de ces interactions est donc exposée dans la prochaine section.

1.7.1 La qualité des interactions

La recherche menée par Duval (2015) met en exergue le développement de ces
FE et la qualité des interactions offerte chez I’enfant de 5 ans en classe a 1’éducation
préscolaire. Les résultats de cette recherche ont montré que le niveau de qualité des
interactions offert en classe, représenté par la qualit¢ du soutien émotionnel, de
I’organisation de la classe et du soutien a I’apprentissage (Pianta et al., 2008), serait
entre autres I’un des contextes permettant le développement des FE et donc, aussi dire
favoriser la réussite éducative présente et future de ce dernier (Duval, 2015).
Autrement dit, « grice aux interactions sociales dans lesquelles il s’engage, 1’enfant
développe des « outils mentaux » qui lui permettent de réaliser des activités en utilisant

des habiletés liées au fonctionnement exécutif » (Duval, 2015, p. 83). A la lecture de



28

ce qui précéde, pour soutenir une qualité éducative, aussi dire un développement
optimal chez I’enfant lors de son entrée a 1’éducation préscolaire 5 ans, la qualité des
interactions entre I’éducateur/enseignant et 1’enfant agé de 4 ans en CPE et a
I’éducation préscolaire se voit tout aussi pertinent, voir crucial dans 1’équation. La
qualité des interactions offerte a I’enfant devrait donc faire partie des préoccupations
des milieux de garde éducatifs dans lequel I’enfant 4gé de 4 ans s’inscrit. L importance
de porter un regard attentif sur I’impact de la qualit¢ des interactions sur le
développement de la MdT et du CI au milieu du quotidien de ’enfant 4g¢ de 4 ans en

CPE et a I’éducation préscolaire est exprimée.

1.8 La question de recherche

Somme toute, considérant que la petite enfance faconne le développement de
I’enfant et teinte sa réussite présente et future, le taux de vulnérabilité
développementale de I’enfant agé de 5 ans lors de sa rentrée a 1’éducation préscolaire
fait surgir de nombreuses réflexions (Lavoie et al., 2019). Afin d’offrir un
environnement éducatif de qualité a I’enfant avant 1’dge de 5 ans contribuant a sa
réussite éducative, la mise en ceuvre de pratiques soutenant le développement des FE
dans ses habiletés développementales et dans ses activités €ducatives quotidiennes
représente une avenue prometteuse. Toutefois, selon les lectures ayant permis de
soulever cette problématique, aucune recherche ne semble étre venue explorer les
perceptions et les pratiques éducatives actuelles des éducateurs/enseignants quant au
développement de la MdT et du CI de I’enfant de 4 ans en CPE/éducation préscolaire.
De plus, par les activités éducatives quotidiennes de I’enfant de 4 ans en CPE/éducation
préscolaire sollicitant des interactions fréquentes avec son environnement, le contexte
positif qu’offre la qualité des interactions sur le développement de 1’enfant, dont la
MdT et le CI, mene a réfléchir sur le niveau de cette qualité offerte au sein de ces deux

milieux distincts. En ce sens, au regard des lectures effectuées, aucune recherche ne
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semble établir la relation entre la qualité des interactions offerte a I’enfant de 4 ans en
CPE/éducation préscolaire, les perceptions et les pratiques éducatives liées a la MdT et
au CI des éducateurs/enseignants. Pour ce faire, considérant ces ¢léments, deux

questions de recherche se voient essentielles a répondre :

1. Quelles sont les perceptions et les pratiques déclarées du personnel
éducateur/enseignant quant aux habiletés liées a la MdT et au CI chez I’enfant agé
de 4 ans en CPE et a I’éducation préscolaire?

2. Existe-t-il une relation entre les pratiques observées liées a la qualité des
interactions offerte par le personnel éducateur/enseignant, leurs perceptions et

leurs pratiques déclarées quant aux habiletés liées a la MdT et au CI?
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CHAPITRE 11

CADRE CONCEPTUEL

Dans ce deuxiéme chapitre, le cadre conceptuel du projet de recherche est
présenté. Par la présente, un regard précis sur la qualité des services éducatifs offerts a
I’enfant permettra de discuter de la théorie de Bronfenbrenner. De cette approche
découlera une perspective a propos de 1’ontosystéme et du microsystéme. Pour le
concept d’ontosysteme, le développement global ainsi que le développement des deux
FE qui s’y rattachent telles que la MdT et le CI seront détaillés. Tandis que le
microsystéme sera abordé selon 1’angle de la qualité structurelle soit par les facteurs
régis du groupe/classe et les facteurs régis de 1’éducateur/enseignant puis de la qualité
des processus, et ce, davantage axée sur la qualité des interactions. En conclusion a ce

chapitre, les objectifs de la recherche seront précisés.

2.1 La définition de la qualité des services éducatifs

Basé sur la recherche menée par Thollon-Behar (2011) citée dans Caublot et al.
(2014), le terme « qualité¢ » auquel on accorde aux services éducatifs s’observe sous
une méthode dite normative telle que par des approches bénéfiques visant le
développement optimal de I’enfant. Ainsi, que ce soit par la qualité de I’accueil de
I’enfant au sein des milieux éducatifs de la petite enfance ou bien par la qualité de son
quotidien offert tout au long de son passage, cette qualité s’observerait sur les pratiques
éducatives des acteurs qu’il cotoie (Caublot et al., 2014). De fagon plus précise, le
niveau de la qualité des milieux éducatifs offerts a ’enfant s’observerait donc par des
pratiques professionnelles qui prennent part aux besoins de 1’enfant, qui offrent un
soutien adéquat afin d’y répondent et qui priorisent des interventions adaptées au
niveau du développement de I’enfant (ministere de la Famille, 2019b). Par cette qualité

éducative offerte, plusieurs opportunités s’offrent ainsi a I’enfant lors de son passage
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en petite enfance afin de soutenir son développement optimal et sa réussite éducative
(Manningham et Vaillant, 2017; Shonkoff et Phillips, 2000; Vandell et al., 2010;
Weiland et al., 2013; Williford et al., 2013). A cet effet, une recherche a soulevé que
la qualité de I’expérience de I’enfant influence sa préparation a sa rentrée en classe a
I’éducation préscolaire (Peisner-Feinberg et al., 1999, cité dans LoCasale-Crouch et
al., 2007). Bien que la sensibilit¢ de ces pratiques professionnelles dans les
interventions et les actions prodiguées au sein du milieu éducatif sollicitent un
environnement éducatif de qualité élevé, certains principes se voient prioritaires. Parmi
ces derniers, il est question de travailler en collaboration avec I’environnement externe
de I’enfant (ex. : sa famille), prendre en compte ’unicité de chacun, engager activement
I’enfant au cceur de son développement tout en favorisant 1’apprentissage par le jeu et
finalement, d’assurer une approche développementale dite holistique (ministeére de la
Famille, 2019b). De surcroit, cette qualité éducative ne serait pas seulement centrée sur
le milieu éducatif fréquenté par I’enfant. Le développement et la réussite de ce dernier
seraient autrement dit « le fruit d’une multitude d’influences a plus ou moins grande
distance du systéeme de relations autour de I’enfant » (CQSEPE, 2019, p.6). Ainsi, la
definition de la qualité des services éducatifs offerte a ’enfant reposerait donc sur

I’approche écosystémique de Bronfenbrenner.

2.2 L’approche écosystémique de Bronfenbrenner

Sous I’angle de la théorie de Bronfenbrenner, tout ce qui gravite autour de
I’enfant influencerait son développement (Absil et al., 2012). Entre autres, le schéma
(voir la figure 11), adapté par Lacombe (2006) et Lemay et Bigras (2012), permet de
comprendre D’interrelation de cinq différents systémes, dont le microsysteéme, le
mésosystéme, 1’exosystéme et le macrosysttme qui influencent, a des niveaux
différents, la trajectoire développementale de I’enfant illustrée par 1’ontosystéme; le

systeme central regroupant les caractéristiques qui lui sont propres.
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De plus, par ce schéma, dont les environnements sont représentés sous la forme
de « cercles concentriques » (Absil et al., 2012, p.8), la théorie de Bronfenbrenner
montre que 1’interdépendance entre chacun des systémes et leur apport au coeur du

développement de I’enfant contribuent au degré de la qualité éducative offerte.
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Figure 11: Le modele écosystémique de la qualité de la qualité éducative en contexte
éducatif de la petite enfance (adapté de Lacombe, 2006; Lemay et Bigras, 2012)

Considérant la problématique soulevée, sachant I’impact de la qualité éducative
offerte & 1’enfant lors de son passage en SDGE et au préscolaire, 1’approche
relationnelle de deux systemes propres a la théorie de Bronfenbrenner requiert
davantage 1’attention. Dans le cadre de cette recherche, deux systémes sont retenus
dont I’ontosystéme représentant 1I’enfant, 1’acteur principal de son développement et le

microsysteéme représentant 1I’environnement éducatif fréquenté par I’enfant avant son
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entrée en classe a 1’éducation préscolaire 5 ans, tels que les groupes en CPE 4 ans et

les classes a I’éducation préscolaire 4 ans.

2.2.1 Le concept d’ontosystéme

Placé au centre de cette approche €cosystémique, 1’enfant se retrouve actif au
sein de I’ontosystéme. Par cette place centrale qui lui est réservée, 1’enfant n’est pas
seulement sollicité par les interactions provenant de son environnement externe, mais
sollicite également a son tour la qualité offerte par son milieu éducatif en s’engageant
activement dans cette derniere (Bigras et Gagné, 2016). Autrement dit, les
caractéristiques propres a I’enfant (ex. : ses compétences) exerceraient une influence
sur les pratiques professionnelles qui lui sont offertes (Bigras et Gagné, 2016). C’est
pourquoi, sachant que 1’enfant agé de 4 ans en CPE et a 1’éducation préscolaire se
développe dans une approche développementale dite holistique, une attention
particuliere doit étre orientée sur la trajectoire développementale de ce dernier afin de

mieux comprendre les pratiques éducatives qui influencent son développement.

2.3 Le développement global de I’enfant

Chez le jeune enfant, le développement global fait référence a I’ensemble d’un
développement graduel de plusieurs domaines, dont le domaine physique et moteur, le
domaine social et/ou affectif, cognitif et langagier (MEQ, 2021; MF, 2019). Tel que le
présente la figure 12, selon le programme-cycle a I’éducation préscolaire (MEQ, 2021),
cinq domaines (physique et moteur, social, affectif, langagier ainsi que cognitif)
seraient au cceur du développement global de 1’enfant tandis que pour le programme
Accueillir la petite enfance (MF, 2019), seulement quatre domaines sont présentés
(physique et moteur, social/affectif, langagier ainsi que cognitif). Or, les domaines de

développement a I'éducation préscolaire 4 ans (MEQ, 2021) et en CPE (MF, 2019) sont
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les mémes, outre le fait qu'a 1’éducation préscolaire, le domaine social et affectif

s'observe comme deux domaines distincts.
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Figure 12 : La comparaison des domaines de développement selon le programme
Accueillir la petite enfance (MF, 2019) et le programme-cycle (MEQ, 2021)

Chacun de ces domaines se stimule et se développe simultanément puis en vient
a contribuer au développement individuel de chaque enfant (MEQ, 2021; MF, 2019).
Ainsi, au regard de ces programmes, il est possible d’observer que dans les deux cas,
une approche est non seulement centrée sur un processus global, mais également sur
’acquisition graduelle d’habiletés qui permet a I’enfant de faciliter sa transition vers le
monde scolaire. Ceci dit, les objectifs développementaux qui situent les besoins et les
capacités de I’enfant au courant de son passage en petite enfance ou a I’éducation
préscolaire, dont le développement de chacun des domaines de développement, permet
a ce dernier d’apprivoiser et d’acquérir graduellement les bases des compétences
propres a I’éducation préscolaire 4-5 ans dont; accroitre son développement physique
et moteur, construire sa conscience de soi, vivre des relations harmonieuses avec les
autres, communiquer a ’oral et a I’écrit et découvrir le monde qui 1’entoure (MEQ,
2021, p.13). Ainsi, que ce soit par I’entremise du programme Accueillir la petite

enfance (MF, 2019) ou bien du programme-cycle a 1’éducation préscolaire (MEQ,
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2021), chacun de ces domaines est lié et se développe simultanément, puis en vient a
contribuer au développement individuel de chaque enfant (MEQ, 2021; MF, 2019).
Sachant qu’a 1’age de 4 ans, plusieurs habiletés chez 1’enfant, développées au courant
de sa petite enfance, se voient raffinées lors de son passage en CPE et a I’éducation
préscolaire, notamment ses habiletés langagiéres et ses habiletés sociales (CQSEPE,
2019), contribuant a ses interactions et a ses relations, il demeure donc important
d’observer plus concrétement en quoi consiste le développement de ses habiletés, et ce,

dans I’ensemble des domaines de son développement.

2.3.1 Le domaine physique et moteur

D¢és sa naissance, le corps de I’enfant se voit telle que « la porte d’entrée de son
développement global et de ses apprentissages » (MF, 2019, p.100). Autrement dit, le
domaine physique et moteur renvoie d’une part aux différents sens de ’enfant
(physique) et d’autre part a ses mouvements et ses actions accessibles pouvant
s’effectuer selon son niveau de développement (moteur). De fagon générale, les
habiletés physiques et motrices de I’enfant lui permettent de réagir, d’interagir et de se
repérer dans son environnement (MF, 2019). Lors de son passage en SDGE, ces mémes
habiletés amenent I’enfant a prendre conscience des limites de son corps tout comme
des possibilités que lui offre celui-ci, et ce, par des expériences enrichissantes et
diversifiées. Dées 1I’age de 4 ans, I’enfant doit raffiner ses habiletés motrices (CQSEPE,
2019). En ce qui a trait a sa motricité fine, I’enfant doit par exemple s’engager au sein
de taches nécessitant le contrdle de son corps, dont ses mains lorsqu’il dessine. De plus,
ses activités éducatives quotidiennes nécessitent également une évolution dans ses
habiletés liées a sa motricité globale (CQSEPE, 2019). Par exemple, en ce qui constitue
son alimentation, sa routine d’habillage, celle d’hygiéne, sa capacité a se repérer dans
le temps, etc. Deés lors, graduellement, par la stimulation de ce domaine de

développement, d’autres habiletés liées a la santé et la sécurité, au sommeil, au
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développement sensoriel, au schéma corporel se développent et prennent sens au
quotidien de I’enfant (MF, 2019). De surcroit, le milieu éducatif dans lequel évolue
I’enfant se doit alors de solliciter adéquatement les habiletés physiques et motrices de
I’enfant, et ce, dans le respect du rythme et de 1’age de chacun. Par I’influence d’un
domaine sur un autre, le domaine physique et moteur contribuerait non seulement a sa
socialisation, a son autonomie, mais aurait aussi sur le développement d’autres
habiletés propres a son développement global soient ses habiletés sociales, affectives,
cognitives et langagiéres. Par conséquent, soutenir le développement physique et
moteur de D’enfant c’est aussi lui permettre d’explorer librement son corps, de
reconnaitre ses limites, de jouer ou méme de s’aventurer, de contribuer a sa réussite
éducative présente et future et finalement, de s’engager dans des interactions sociales

riches au sein de son milieu éducatif.

2.3.2 Le domaine social

En SDGE, I’enfant se voit en continuelle interaction avec son environnement.
Qu’il soit en jeux libres, en causerie, en diner ou méme en activités dirigées, il a
’occasion d’échanger, de discuter bref, de socialiser. Or, sachant que « le jeune enfant
est avant tout un étre social qui se développe au contact des autres » (MF, 2019, p.153),
diverses habiletés sociales se dégagent notamment de sa capacité a vivre
harmonieusement des relations avec les autres, a s’engager adéquatement dans la
résolution de problémes ou de conflits, a accepter les délais d’attente, a autorégulé ses
comportements et méme a prendre en considération 1’autre par des actions altruistes et
empathiques (CQSEPE, 2019). Les habiletés sociales qu’il acquiert, lors de son
passage en petite enfance, contribueraient davantage au développement de toutes autres
habiletés. Par exemple, lors de la causerie du matin, I’enfant peut étre amené a
s’affirmer devant ses camarades sur son état émotionnel et ainsi a faire preuve non

seulement de ses habiletés sociales, mais également émotionnelles.
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Dubé¢ (2019) rapporte I'importance du soutien offert a I’enfant afin que ce dernier
puisse s’engager et s’investir dans ses relations sociales au sein de son groupe. En effet,
chacune des opportunités d’interactions offertes & ’enfant en SDGE lui permettrait
d’acquérir les habiletés nécessaires pour favoriser un développement global optimal
(Dubé, 2019). C'est pourquoi il s'avére important de choisir des interventions et des
approches qui pourront contribuer de facon significative aux apprentissages et aux

expériences de 1’enfant qui fagonneront le développement de ses habiletés.

2.3.3 Le domaine affectif

Etroitement liées aux habiletés sociales de I’enfant, les habiletés affectives de
ce dernier agissent comme des repéres lui permettant de se développer tel un étre
unique et d’interagir au sein d’un nouvel environnement regroupant d’autres personnes
que ceux avec qu'il interagit quotidiennement (MF, 2019). En SDGE, bien que le
concept de soi et I’identité de I’enfant soient soutenus (MF, 2019), les émotions et le
tempérament ont €galement un impact sur son développement. En ce qui concerne les
émotions, I’enfant apprendrait petit a petit a reconnaitre ses émotions, mais aussi a les
exprimer adéquatement, a les comprendre et finalement a les contrdler (Coutu et autres,
2012, cité dans Parent et St-Louis, 2020). Autrement, a 1’age de 4 ans, I’enfant tente
davantage a autoréguler ses émotions et ainsi a prendre confiance en sa place au milieu
de son groupe et a s’affirmer davantage sur le plan émotionnel (CQSEPE, 2019). En
ce sens, I’interrelation entre les habiletés sociales et affectives de 1’enfant est encore
mise de I’avant par sa capacité a s’affirmer librement devant son groupe venant ainsi
faire appel a la confiance en soi, qui référe au concept de soi, et ainsi venir forger
graduellement son identité personnelle (MF, 2019). Or, sachant I’impact favorable des
habiletés émotionnelles de 1’enfant sur 1’établissement de ses relations sociales
harmonieuses (ex.: écoute, coopération, etc.) (Parent et St-Louis, 2020), les

interactions vécues au cceur de son environnement se voient donc prioritaires afin de
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donner la chance a I’enfant de développer ses habiletés affectives et sociales, de tisser
des liens entre ses expériences et de parvenir a assurer le transfert de ces expériences
dans un autre contexte (Weitzman et Greenberg, 2008). Tenir compte du
développement social et affectif de I’enfant dans ses expériences éducatives avant son
entrée a I’éducation préscolaire 5 ans, c’est aussi intervenir directement sur sa

trajectoire développementale.

2.3.4 Le domaine langagier

Le concept de langage est pergu comme étant la capacité a I’enfant de
communiquer et de partager ses expériences dans ses interactions sociales avec ses
pairs (Tomasello, 1995). Autrement dit, « le langage verbal permet a ’enfant d’entrer
en relation avec ses pairs, ce qui contribue a ’actualisation de sa participation sociale
» (Deshaies et Boily, 2021, p.6). A ’dge de 4 ans, I’enfant développe ses habiletés
langagieres (CQSEPE, 2019), et ce, en communicant pour différentes raisons. Qu’il
s’agisse de verbaliser une demande, d’affirmer ses opinions, d’entrer en contact ou
d’interpeler une personne, d’assurer un échange, de répondre a un questionnement, de
régler un conflit ou méme d’affirmer sa personnalité, cette communication, plutdt
orale, se produit par I’entremise d’interactions sociales, ¢’est-a-dire par un contact avec
autrui (Weitzman et Greenberg, 2008). Lorsque 1’enfant est placé en SDGE, ses
compétences langagiéres se voient donc stimulées. Entre autres, son quotidien éducatif
I’ameéne a socialiser avec ses pairs et avec les adultes qu’il cotoie pendant la journée.
Par exemple, les routines et les transitions, propres au quotidien éducatif de 1’enfant en
CPE ou méme a I’éducation préscolaire, sont en effet des activités éducatives
quotidiennes jouant un rdle important au sein du développement des habiletés
langagicres de I’enfant. Ainsi, la construction de leur identité, I’ouverture aux autres,
telle qu’aux différences de chacun (ex. : langue, sexe, age, etc.) (MF, 2019), la présence

d’un regard nouveau sur le monde dans lequel ils vivent (Eryasa, 2013) et I’atteinte de
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nouveaux outils leur permettant de réfléchir et de raisonner efficacement (MF, 2019),
sont ¢galement des répercussions positives engendrées par de telles relations
harmonieuses dans un groupe. Autrement dit, les habiletés langagiéres de 1’enfant sont

essentielles pour soutenir la réussite éducative de tous (Weitzman et Greenberg, 2008).

2.3.5 Le domaine cognitif

Tout au long de sa petite enfance, 1’acquisition de nouvelles connaissances
outille I’enfant afin de favoriser une meilleure adaptation a son environnement et une
compréhension plus approfondie du monde qui ’entoure (Bigras et al., 2012). Alors
que ces connaissances sont teintées des différents domaines propres au développement
global chez I’enfant, le développement des habiletés cognitives se démarque non
seulement par leur influence sur les autres domaines, mais aussi par 1’acquisition « d’un
ensemble de connaissances, d’attitudes, d’habiletés, d’aptitudes et de comportements
qui amenent ’enfant a complexifier sa pensée et a acquérir des stratégies » (MEQ,
2021, p.48). Autrement dit, ’enfant qui développe ses habiletés cognitives parvient a
conceptualiser, a établir des liens de causalité, a percevoir les choses différemment et
a s’¢éveiller progressivement sur les disciplines scolaires (ex. : la science) (Deshaies et
Boily, 2021). Par conséquent, bien que ces habiletés se développent progressivement
dans le temps, c’est entre 1’age de 4 a 6 ans que le raisonnement de I’enfant est de plus
en plus logique (MEQ, 2021). De fait, les habiletés cognitives chez I’enfant 4gé entre
0-6 ans seraient favorisées par les interactions que stimule son environnement éducatif
(MF, 2019). De ce fait, ses expériences en SDGE seraient dites fondamentales
lorsqu’elles mettent en ceuvre son raisonnement et son processus réflexif
(Gouvernement du Québec, 2014), puisque par ces dernieres, ses habiletés cognitives
telles que son attention, sa mémoire, sa fonction symbolique, ses catégories et concepts,
son intérét pour les mathématiques et pour les sciences se voient sollicitées (MF, 2019).

En ce sens, 1’adulte responsable de I’enfant dans le milieu éducatif se doit d’offrir un
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environnement riche en matériel et en activités permettant a ce dernier d’activer son
processus réflexif, de prendre stimuler sa créativité¢ lors des activités éducatives
quotidiennes et finalement, de s’ouvrir sur le monde qui I’entoure (CQSEPE, 2019;

MEQ, 2021).

En définitive, pour ’enfant de 4 ans, chacun de ces domaines contribue a son
développement global de fagon intégrée. En termes de qualité éducative, ce concept de
développement global constitue donc un repére commun permettant aux intervenants
gravitant autour de I’enfant d’observer, de réagir et d’intervenir convenablement afin
d’optimiser 1’évolution des habiletés physiques et motrices, sociales, affectives,
langagiéres et cognitives de chaque enfant aussi dire, sa réussite éducative. Par
conséquent, bien que le passage de 1’enfant agé de 4 ans en CPE ou a 1’éducation
préscolaire influence positivement la progression des habiletés qui soutiennent les
bases nécessaires a sa réussite éducative (Potvin, 2010), pour contribuer a cette visée,
c'est I’interrelation de chacun de ces domaines qui s’avere déterminante dans 1’équation

(MEQ, 2021; MF, 2019).

2.4 L’interrelation des domaines de développement

La trajectoire développementale de 1’enfant lors de sa petite enfance s’observe
comme une fondation qui le suivra tout au long de sa vie. Pour soutenir cette trajectoire,
reconnue dans le concept de développement global, les expériences vécues par I’enfant
au cceur de son milieu éducatif en viennent a fagconner les habiletés propres a chacun
des domaines de son développement, et ce, en leur accordant une importance égale. Or,
la figure 13 refléte bien 1’idée selon laquelle chaque domaine contribue de fagon égale
au développement de I’enfant, et ce, par leur influence mutuelle qu’il évoque. Cela dit,
au regard d’un enfant qui éprouve des difficultés vis-a-vis un domaine de
développement en particulier, I’engager activement au sein d’une activité qui accorde
une place importante a chacun de ses domaines de développement serait vue comme

une approche prometteuse (Gouvernement du Québec, 2014). Autrement dit, peu
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importe le niveau de développement de I’enfant, la nécessité pour chacun de
développer la totalité de ses habiletés développementales est soulevée (Gouvernement
du Québec, 2014). Degs lors, les programmes tels qu’Accueillir la petite enfance (MF,
2019) et le programme-cycle a 1’éducation préscolaire (MEQ, 2021) soutiennent cette
perspective, et ce, en faisant ressortir le sens donné a la relation entre chacun des

domaines.

y Dioneine pliysique et mobemw . . Diomzine plryzique et moter ™,
Diownaine cognitid Domzine socizl
Domzine =
couit |
i i == Domaing lnzas
\ Diomaine lanszzier Y, \ e y
™ # ., #
(Miristére de In Farnille [LF], 2016} (MEinistérs de |'Education, 2021)

Figure 13 : L’interrelation des domaines de développement selon le programme
Accueillir la petite enfance (MF, 2019) et le programme-cycle a 1’éducation
préscolaire (MEQ, 2021)

Au-dela de ces habiletés, d’autres viennent simultanément se développer. C’est
le cas des FE. Les habiletés liées aux FE supporteraient non seulement le
développement des apprentissages de I’enfant, mais aussi soutiendraient sa transition
vers le monde scolaire tout comme sa réussite éducative (CTREQ, 2018). Ces FE sont
non seulement interpellées dans chaque expérience personnelle de I’enfant, que ce soit
au sein de son milieu éducatif tout comme de son milieu familial (MF, 2019), mais sont

aussi mobilisées dans I'ensemble des domaines de son développement; nécessaires a
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ces moments. Cela dit, une interrelation entre le développement des FE et le
développement des domaines de développement de 1'enfant se verrait essentielle afin
de veiller au développement de ces derniéres, mais aussi de soutenir la transition de

I’enfant de sa petite enfance a 1’éducation préscolaire.

2.5 La définition des fonctions exécutives

Les recherches menées par Chevalier (2010) et par Miyake et al. (2000)
présentent les FE telles que des processus cognitifs qui permettent a 1’enfant
d’accomplir une tache. Par exemple, son CI permet entre autres a I’enfant d’atteindre
un objectif (ex. : vider son sac a dos), et ce, tout en controlant simultanément ce qu’il
pense et ce qu’il fait. Par conséquent, ces habiletés telles que le CI, la MdT, la
flexibilité mentale ainsi que la planification permettent a I’enfant de développer
certaines habiletés cognitives (ex. : raisonner, planifier, etc.) (Chevalier, 2010). Selon
Shonkoff et al. (2011), I’ensemble des habiletés cognitives développées par 1’enfant
ferait allusion a un mécanisme de contrdle aérien. Elles seraient percues telles que la
capacité a « controler la circulation des vols aériens dans un aéroport bien populaire
pour gérer les arrivées et les départs de dizaines d'avions sur plusieurs pistes »
(Shonkoff et al., 2011, p.1, traduction libre). En SDGE, ce controle s’observerait entre
autres par la capacité a ’enfant d’accomplir une tdche quotidienne (ex. : laver ses
mains, manger sa collation, circuler dans les corridors, etc.), tout en s’assurant de

répondre aux attentes de I’environnement (Chevalier, 2010; Miyake et al., 2000).

De surcroit, dés son plus jeune age, I’enfant confronte sa pensée et ses actions
par des défis et des problémes qui font surgir progressivement I’acquisition d’habiletés
cognitives lui permettant non seulement d’arriver a ses fins, mais aussi d’emmagasiner
des stratégies ou méme des fagons de faire pour étre mieux outiller lors de ses
expériences futures. Ainsi, dans le cas ou le jeune enfant est amené a participer a une

comptine, accompagnée de gestes et de mots, animée par son éducateur/enseignant,
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cette derni¢re lui demandera de faire preuve d’habiletés liées aux FE par 1’entremise
de son développement global (MEQ, 2021). En effet, au courant de cette derniére, il
doit non seulement réguler ses émotions afin qu’elles soient socialement acceptables
(social/affectif : CI), mais aussi associer un mot a un geste en planifiant son action en
conséquence (mot qui se répete) (langagier : planification), modifier son geste en cours
de route (cognitif : flexibilit¢ mentale) et faire bouger la bonne partie du corps selon
les consignes dictées (physique et moteur : MdT). Parmi I’ensemble de ces habiletés
déployées dans cette activité musicale, son développement global est stimulé dans
toutes ses sphéres; telles que 1’ensemble de ses habiletés cognitives. Alors, par le lien
qui s’observe entre chaque domaine de développement et les FE (MEQ, 2021; MF,
2019), lorsque I’enfant est confronté a une nouveauté ou a une expérience qui nécessite
ses habiletés motrices, affectives, sociales, langagic¢res et cognitives préalablement
acquises, les FE agiraient comme des leviers (Duval et al., 2017). En revanche, bien
que ces FE s’insereraient au cceur du développement global de I’enfant agé de 4 ans,
elles seraient tout autant influencées par chacun des domaines qui constitue son
développement (Bigras et al., 2012) (ex.: les habiletés liées a la MdT de I’enfant
seraient entre autres soutenues lorsqu’il interagit avec ses pairs en résolution de conflits
(domaine social); contexte qui lui demande de se souvenir des étapes propres a la
résolution de conflits). Or, par le concept de développement global qui constitue un
repére commun permettant aux intervenants gravitant autour de I’enfant, tel qu’a
I’éducateur/enseignant, d’observer, de réagir et d’intervenir convenablement afin
d’optimiser la trajectoire développementale de chaque enfant, les FE doivent également

étre prise en compte dans le quotidien éducatif de I’enfant agé de 4 ans.

Par ces constats, par les FE qui ne peuvent pas étre enseignées aux enfants
(Duval et al., 2017; MEQ, 2021; MF, 2019), les CPE et les classes a 1’éducation
préscolaire 4 ans ont le devoir de soutenir le développement de ces derniéres, et ce,
dans les activités éducatives quotidiennes de 1’enfant (ex.: moments de jeu, les

histoires, etc.) (MEQ, 2021; MF, 2019). A cet effet, Diamond (2016) souligne que ces
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FE sont davantage développées lorsque l’enfant est placé dans des situations
déstabilisantes ou dans I’accomplissement d’une tache complexe qui provoque chez lui
un déséquilibre cognitif. Entre autres, au moment ou I’enfant constate que les habiletés
cognitives qu’il dispose ne lui permettent pas de s’adapter a une nouvelle situation, les
habiletés liées aux FE sont interpellées et se dégagent progressivement (Seron et al.,
1999). En ce sens, ce seraient davantage les interactions sensibles des adultes avec
I’enfant qui aideraient ce dernier a inhiber certaines réactions spontanées, a exercer sa
MdT, a exercer sa flexibilité mentale et a planifier. Dans un cas contraire, par I’impact
de ces habiletés dites considérables sur le développement de 1’enfant, I’absence de
celles-ci I’est tout autant (Shonkoff et al., 2011). En effet, sans ces FE, la capacité de
I’enfant a résoudre des problémes, a prendre des décisions, a s’engager activement au
sein des activités, a planifier, a élaborer une démarche, a percevoir ses erreurs de fagcon
constructive en faisant preuve de flexibilité et méme a faire preuve d’autorégulation ne

serait finalement pas soutenue (Shonkoff et al., 2011).

En somme, bien que les habiletés liées aux FE évoluent dans le temps, voir
graduellement jusqu’a la période de I’adolescence (De Luca et Leventer, 2008), le
développement de ces dernieres dépendrait du rythme personnel de chaque enfant
(Duval et al., 2018). Dans cette optique, Diamond (2013) soutient que la MdT et le CI
permettraient le développement ultérieur des autres FE. De ce fait, découlerait par la
suite la flexibilit¢ mentale vers la fin de I’enfance (Diamond, 2013; Er-Rafiqi et al.,
2017), et ensuite la planification qui dépend du développement des autres (Diamond,
2013; Er-Rafiqi et al., 2017). Sachant que la MdT et le CI sont considérés comme étant
les précurseurs aux autres FE, I’intérét de cette recherche porte spécifiquement sur

celles-ci.
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2.5.1 La mémoire de travail au sein du développement global de I’enfant 4gé de
4 ans

D’abord, la MdT « constitue une piéce maitresse du fonctionnement cognitif de
I’enfant » (Duval et al., 2017, p.122). Selon Baddeley (2003), cette derniére solliciterait
entre autres le maintien d’informations significatives a la fois visuelles, et aussi
verbales afin de procéder a leur manipulation au moment opportun. En contexte
éducatif, les habiletés li¢es a cette fonction exécutive permettraient ainsi a I’enfant de
mémoriser des informations pertinentes afin de parvenir a réaliser des actions
quotidiennes telles que suivre une consigne donnée par 1’adulte ou bien reproduire une
stratégie modélisée au sein du groupe (MEQ, 2021; MF, 2019). En ce sens, Gauvain
(2001) affirme que c’est davantage dans les contextes sociaux, tels qu’au coeur de son
milieu éducatif, que I’enfant parvient a faire preuve de cesdites habiletés lies a sa
MdT, notamment en transférant des informations mentales emmagasinées dans
différentes situations. Au regard de ces activités éducatives quotidiennes nécessitant de
multiples habiletés propres a son développement global, des chercheurs ont souligné
que la MdT se développe non seulement par les compétences sociales des enfants, mais
aussi émotionnelles, physiques, motrices, langagicres et cognitives (Diamond, 2009).
Le tableau 2 montre de nombreuses habiletés, propres au quotidien éducatif de I’enfant
en CPE et a I’éducation préscolaire 4 ans qui est a la fois liée a la MdT, mais aussi a
I’ensemble des domaines constituant le développement global de I’enfant. Par exemple,
lors d’une chanson interactive en grand groupe, l’enfant doit observer son
éducateur/enseignant, mémoriser et reproduire simultanément des actions I'une a la
suite de I’autre (MEQ, 2021) (domaine physique et moteur). De plus, lors de sa période
de jeux libres, ’enfant qui se sent en colére a la suite de la destruction de sa tour doit
tenter de trouver des moyens pour parvenir a répondre a son besoin émotionnel
(domaine affectif). Au regard des habiletés sociales de I’enfant, en prenant part a un
échange avec ses pairs et son éducateur/enseignant lors de la causerie du matin, I’enfant

doit se souvenir des attentes considérées socialement acceptables afin de les respecter
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(ex. : garder une position d’écoute ou bien lever la main pour prendre la parole)
(domaine social). Sinon, lors d’une activité dirigée telle qu’un bricolage, 1’enfant doit
démontrer sa compréhension des consignes dictées oralement par son
éducateur/enseignant en exécutant les étapes relatives a la réalisation de ce dernier
(domaine langagier), mais aussi en raisonnant en méme temps aux étapes effectuées et

celles restantes (MEQ, 2021) (domaine cognitif).

Par le reflet des habiletés liées a la MdT au sein du développement global de
I’enfant, mais aussi dans I’ensemble des activités offertes dans son quotidien éducatif,
il va de soi que I'intérét de développer la MdT chez I’enfant de 4 ans en CPE et a
I’éducation préscolaire s’observe tel un élément favorable a la réussite éducative

présente et future de tous.



47

Tableau 2: Les habiletés liées a la MdT au sein des domaines du développement global

de ’enfant de 4 ans

Domaines de
développement global
(MEQ, 2021; MF, 2019)

Habiletés liées a la MdT
(MEQ, 2021; MF, 2019)

Domaine physique et moteur

L’enfant arrive a se souvenir d’une information donnée et/ou d’une consigne
et/ou d’une stratégie et planifie ses actions en conséquence.

L’enfant « utilise adéquatement les outils mis a sa disposition (ex.: ciseaux,
colle, crayons, stylet permettant de dessiner au tableau numérique interactif

[TNI]) » (MEQ, 2021, p. 21).

L’enfant reproduit « des séquences de mouvements » (MEQ, 2021, p.22).

Domaine affectif

L’enfant comprend un événement antérieur en faisant un lien entre ce qui
s’est produit avant et ce qui est arrivé.

L’enfant parvient a « trouver des moyens de répondre a ses besoins » (MEQ,
2021, p.29).

L’enfant arrive a « reconnaitre des émotions (ex.: joie, peur, tristesse, colére)
» (MEQ, 2021, p.30).

Domaine social

L’enfant arrive a se souvenir d’une information donnée et/ou d’une consigne
et/ou d’une stratégie et planifie ses actions en conséquence.

L’enfant applique/respecte les régles de vie de groupe.

L’enfant arrive a « faire des propositions qui tiennent compte du but
commun » (MEQ, 2021, p. 36).

Domaine langagier

L’enfant garde en mémoire une action/étape/consigne ou une série
d’actions/étapes/consignes et I’applique.

L’enfant fait « des liens entre ce qu’il connait, ce qu’il découvre et ce qu’il
apprend, et de le réinvestir dans d’autres contextes » (MEQ, 2021, p.48).

L’enfant effectue « les étapes d’une démarche (ex.: bricolage) » (MEQ,
2021, p. 42).

Domaine cognitif

L’enfant garde en mémoire une action/étape/consigne ou une série
d’actions/étapes/consignes et I’applique.

L’enfant se souvient « de ce qui a précédé pour faire un lien avec ce qui
suivra » (MEQ, 2021, p.40).

L’enfant arrive a « établir des liens entre des idées (ex.: lien entre son vécu
et un contexte de classe) » (MEQ, 2021, p.53).
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2.5.1 Le contréle inhibiteur au sein du développement global de ’enfant 4gé de
4 ans

Le CI référe au processus donnant I’occasion a I’individu de traiter des
informations ou des réponses, provenant de sources variées, dites non pertinentes a une
situation, en les bloquant ou en les supprimant directement (Simpson et Riggs, 2007).
Autrement dit, I’inhibition consiste, par exemple, & maintenir son attention et ses
actions afin de respecter les consignes/régles données dans les différents contextes
éducatifs dans lequel se trouve 1’enfant (Duval, 2015). En ce sens, Diamond (2013)
soutient que la capacité d’inhibition sollicite donc I’habileté a s’arréter, a réfléchir et a
prendre le temps de faire de bons choix de comportements qui prennent en

considération les exigences sociales.

Les habiletés liées au CI s’acquicrent des le tout jeune age. En quelque sorte, il
est stipulé que I’enfant acquiert graduellement les bases de ce qui constitue une action
adéquate, voire conforme socialement (Duval et al., 2017). Par son importance au sein
du développement cognitif de I’enfant, il s’agirait davantage de la capacité d’inhibition
de I’enfant en classe qui contribue a son habileté a corriger ses actes en fonction des
consignes/regles exigées (Duval et al., 2017). En ce sens, le concept de CI permet a
I’enfant de controler ses actions ou a ne pas céder aux distractions de son
environnement (MEQ, 2021), mais aussi de s’adapter en fonction des exigences de ses
différents contextes éducatifs (Deshaies et Boily, 2021). Pour parvenir a faire preuve
d’inhibition, I’enfant doit d’abord étre en mesure de s’arréter, d’activer son processus
réflexif et de prendre un moment d’arrét afin de produire une action précise, et ce, en
faisant fi des distracteurs environnants ou des distracteurs a caractére personnel tel que

ses émotions (Deshaies et Boily, 2021).

A P’age de 4 ans, le CI s’observe au sein de 1’ensemble de ses domaines de
développement. Dans cette perspective, le tableau 3 met de I’avant quelques habiletés

liées au CI selon chacun des domaines. Entre autres, pour ce qui est du domaine
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physique et moteur, le CI permet a I’enfant de « filtrer et contrdler ses pensées et ses
impulsions » (MF, 2019, p.95), par exemple en jouant a Jean dit lors duquel 1’enfant
doit résister a la tentation de faire un mouvement sans que Jean ne I’ait dit (domaine
physique et moteur). De plus, afin d’agir et de réagir de fagon socialement acceptable
(MEQ, 2021; MF, 2019), lors d’un conflit en classe avec un pair, la capacité de I’enfant
a réguler ses émotions et ses comportements nécessite le déploiement de ses habiletés
affectives (ex. : en s’affirmant adéquatement et avec confiance) (domaine affectif).
Dans cette méme situation de conflit, I’enfant développe également son CI par
I’entremise de ses habiletés sociales telles qu’en attendant son tour de parole pour
donner sa version des faits, mais aussi ses habiletés langagiéres en faisant fi des
distracteurs pour maintenir sa prise de parole sur le conflit (domaine social et domaine
langagier). Enfin, d’autres activités éducatives quotidiennes peuvent également
soutenir le développement du CI de I’enfant agé de 4 ans par ses habiletés cognitives.
Par exemple, lors d’une activité d’éveil a la science, I’enfant doit prendre un temps
d’arrét pour réfléchir a la situation, modifier et par la suite ajuster ses actions au regard

de ses objectifs a atteindre (MEQ, 2021).

Compte tenu de ce qui précede, cette FE refléte tout autant cette interrelation
existante avec I’ensemble des domaines propres au développement global de I’enfant
agé de 4 ans, et encore une fois stimulée dans toutes les activités offertes dans son

quotidien éducatif en CPE et a I’éducation préscolaire.



50

Tableau 3: Les habiletés liées au CI au sein des domaines du développement global de
I’enfant de 4 ans

Domaines de Habiletés liées au CI
développement global (MEQ, 2021; MF, 2019)
(MEQ, 2021; MF, 2019)

L’enfant contréle « ses actions ou résiste a des distractions qui
Domaine physique et proviennent de stimuli externes » (MEQ, 2021, p.13).

moteur
L’enfant arrive a « filtrer et contrdler ses pensées et ses impulsions » (MF,
2019, p.99).

L’enfant régule ses émotions.
Domaine affectif

L’enfant « s’ajuste aux demandes de I’environnement (ex. : délais,
Domaine social routines, transitions) » (MEQ, 2021, p.48).

L’enfant attend son tour.

L’enfant réagit de fagon adéquate « verbalement ou non verbalement a la
Domaine langagier lecture d’un livre (ex.: mime, mimique expressive, exclamation) (MEQ,
2021, p.42).

L’enfant régule ses comportements.

L’enfant demande « de I’aide pour commencer un jeu, une activité ou un
Domaine cognitif projet » (MEQ, 2021, p.54).

L’enfant modifie et ajuste « ses actions en fonction de ses intentions »
(MEQ, 2021, p.54).

Enfin, considérant I’enfant au cceur de son développement et de ses
apprentissages, le développement de la MdT et du CI doit étre pris en compte dans
I’ensemble des domaines propres a son développement global, et ce, dans I’ensemble
des activités éducatives quotidiennes qui lui sont offertes a I’age de 4 ans en CPE et a
I’éducation préscolaire. Prenant appui sur cette perspective développementale, ces
deux FE se doivent d’étre prises en compte dans les pratiques éducatives du personnel
éducateur/enseignant et faire partie intégrante de leurs choix pédagogiques. De fait, les
interactions et les échanges entre 1’éducateur/enseignant et I’enfant et entre les enfants
au sein du groupe/classe, dites essentielles pour un développement optimal (MEQ,

2021; MF, 2019), devraient étre favorisées dans les pratiques éducatives afin de
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soutenir le développement des habiletés liées a la MdT et au CIL. Or, par ce lien
intéressant, c’est au moment ou les interactions sont plus particuliérement de niveau de
qualité¢ ¢levé, que la qualit¢é de I’environnement éducatif de D’enfant et les
apprentissages de ce dernier seraient soutenus (Bodrova et Leong, 2011; Sabol et al.,

2013).

Les interactions entre I’éducateur/enseignant et I’enfant 4gé de 4 ans en CPE et
a I’éducation préscolaire ont alors tout avantage a étre de niveau de qualité élevé. Par
cet intérét porté sur la qualité des interactions offertes dans les deux milieux étudiés
afin de soutenir le développement de la MdT et du CI de I’enfant de 4 ans, d’autres
systémes propres a I’approche écosystémique de Bronfrenbrenner se voient nécessaires
afin de mieux dresser la qualité éducative offerte a I’enfant de cet age tel que le

microsystéme (Bigras et Gagné, 2016).

2.6 Le microsystéme

Pour Bronfenbrenner (1994), le microsystéme représente 1’environnement externe
au sein duquel la personne est en continuelle interaction. Autrement dit, ce systéme
influencerait le développement de la personne, et ce, par ses expériences non seulement
physiques et motrices, sociales, affectives, cognitives, mais aussi langagieres. Ce qui
signifie donc que chaque individu qui gravite régulierement et longtemps autour de la
personne participerait, d’une certaine fagon, a son développement (Bronfenbrenner et
Morris, 2007). Selon Lacombe (2006) et Lemay et Bigras (2012), en contexte éducatif
de la petite enfance, ce microsystéme serait donc représenté par les services de garde
fréquentés par 1’enfant au milieu desquels ce dernier est activement engagés et en
continuelle interaction (c.-a-d., avec les autres enfants, le personnel
enseignant/éducateur, le matériel éducatif, son local, les activités proposées, etc.) (voir

la figure 11). Sachant que chaque composante de ce microsystéme contribue a la qualité
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éducative offerte a I’enfant lors de sa petite enfance telle qu’a sa trajectoire
développementale, un regard porté sur les milieux concernés par cette recherche, dont
les CPE et les classes a I’éducation préscolaire 4 ans, est de mise. Considérant que ce
concept multidimensionnel met en évidence 1’influence de chaque environnement sur
la qualité éducative offerte a ’enfant lors de son passage a la petite enfance, des
dimensions propres au microsystéme, gravitant autour de I’enfant, sont percus comme
de forts indicateurs. La figure 11 présentée précédemment illustre ces dimensions. A
la base de ces diverses dimensions, il est question de la qualité éducative telle que la
qualité des orientations pédagogiques des éducateurs définis, entre autres, par leurs
perceptions/croyances au regard de leur tdche/devoir professionnel(elle), par leurs
valeurs éducatives ou méme par ’attitude de ces derniers quant aux thématiques
éducatives quotidiennes (Anders, 2015, cité dans Bigras et al., 2020). De cette qualité
des orientations pédagogiques découlent donc la qualité des processus et la qualité

structurelle.

2.6.1 La qualité structurelle

La qualité structurelle en SDGE correspond aux facteurs régis du groupe/classe
et aux facteurs régis de 1’éducateur/enseignant (Lacombe, 2006; Lemay et
Bigras, 2012). Par exemple, cette qualité se réfere au ratio éducateur/enseignant et
enfant, & la présence d’un programme éducatif, a ’aménagement de ’espace, aux
matériels  disponibles, a la  formation professionnelle du personnel
éducateur/enseignant et a I’expérience de ce dernier (Bigras et Gagné, 2016). Ces
facteurs constituant la qualité structurelle exercent donc non seulement une influence
sur la qualité¢ de I’environnement éducatif offerte a 1’enfant (Bigras et Gagné, 2016),

mais aussi sur son développement global (Howes et al., 2008).
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2.7 La qualité structurelle sous I’angle des facteurs régis du groupe/classe
CPE/éducation préscolaire 4 ans

2.7.1 Le ratio

En SDGE, le ratio correspond 4 la proportion du nombre d’enfants et le nombre
d’adultes responsables. D’un groupe d’enfants de 4 ans en CPE et d’une classe a
I’éducation préscolaire 4 ans, le ratio différe, et ce, autant du coté des enfants que du
nombre d’adultes responsables de ces derniers. De ce fait, la recherche menée par
Goelman et al. (2006) a soulevé que le ratio entre le nombre d’adultes et le nombre
d’enfants dans le groupe/classe peut influencer la qualit¢ éducative. Ces mémes
chercheurs font ressortir qu’un ratio d’un adulte pour quatre enfants serait favorable
(Goelman et al., 2006). En ce sens, ces derniers soulévent également qu’un ratio pour
lequel s’ajoute un adulte supplémentaire au sein du groupe/classe s’avere bénéfique
pour la qualité de I’environnement offerte. En CPE, I’enfant 4gé de 4 ans est accueilli
dans d’un local avec d’autres enfants du méme &ge. Dans son local, la taille
approximative du groupe consiste en un éducateur pour 10 enfants. Du c6té de I’enfant
inscrit en classe a I’éducation préscolaire 4 ans, ce dernier se trouve majoritairement
dans une classe en compagnie d’enfants ayant le méme age. Dans son quotidien, il
partage son environnement avec un maximum de 17 autres éléves et son enseignant. Il
est a noter qu’en classe a I’éducation préscolaire 4 ans, un éducateur accompagnateur

est parfois présent a temps plein et travaille de pair avec 1’enseignant.

2.7.2 La présence d’un programme éducatif

Les programmes éducatifs encadrant les SDGE fréquentés par I’enfant lors de
sa petite enfance sont congus en vue de favoriser sa santé, son bien-€tre ainsi que son

développement (Observatoire des tout-petits, 2018). Pour offrir un environnement
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éducatif de qualité, nombreux sont les milieux dont les programmes éducatifs sont
obligatoires notamment les CPE, dont le programme est supervis¢ par le ministére de
la Famille (MF, 2019) et les classes a 1’éducation préscolaire 4 ans dont le programme
est supervisé par le ministére de 1’Education (MEQ, 2021). D’un programme & 1’autre,
pour contribuer au développement, aux apprentissages et donc, a la réussite éducative
de I’enfant, chaque milieu se doit d’imprégner leur mission au quotidien de 1’enfant.
Par exemple, chacune de ces missions oriente davantage les choix pédagogiques et les
interventions des acteurs gravitant autour de ’enfant. Cela dit, que I’enfant agé de 4
ans soit accueilli en CPE ou bien a 1’éducation préscolaire 4 ans, ces milieux ont tout
autant le souci d’accompagner le plus convenablement ce dernier lors de son passage.
En ce sens, la figure 14 illustre bien I’interrelation entre chacun des programmes
éducatifs (MEQ, 2021; MF, 2019; Programme de formation a I’école québécoise,
2006).

En revanche, bien que ces programmes veillent conjointement a la réussite
éducative de tous, définir les objectifs visés par ces programmes et la mission éducative
confiée au sein des deux univers fréquentés par I’enfant agé de 4 ans, tels qu’en CPE
puis au préscolaire, favoriserait une compréhension plus juste de la qualité qui est

offerte dans les milieux concernés.
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Figure 14 : L’interrelation des programmes (MEQ, 2021)

Le programme Accueillir la petite enfance (MF, 2019) encadrant les approches
éducatives, les interventions et les choix pédagogiques au sein des SDGE, est constitué
d’éléments favorables au développement du jeune enfant, et ce, dans le respect des
visées éducatives québécoises (MF, 2019). Mis sur pied par des échanges collaboratifs
et des ententes entre divers représentants des milieux éducatifs couverts par ce
programme, le milieu de la recherche et celui de la formation propre a 1’éducation a
I’enfance, I’usage de cet outil est obligatoire pour I’ensemble du personnel éducateur
et professionnel travaillant au cceur des SDGE québécois. Or, chaque milieu de garde
éducatif ceuvrant dans ’ombre de ce programme, entre autres les CPE, les garderies
puis les services de garde en milieu familial reconnus par un bureau coordonnateur, se
doit non seulement d’assurer le bien-étre et la sécurité¢ de chaque enfant, d’offrir un
environnement qui stimule les cinq domaines ceuvrant au sein de son développement

global, mais aussi de contribuer a la prévention des difficultés potentielles liées a son
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développement. De fait, ce programme maintient le soutien a la qualité éducative
offerte, entre autres dans des CPE, et ce, par « la cohérence entre les approches
éducatives mises en ceuvre dans les divers services éducatifs et la continuité des
interventions éducatives effectuées aupres des jeunes enfants et de leur famille » (MF,
2019, p. 7). Dés lors, la considération de ce programme permet donc aux professionnels
(ex. : éducateurs) ceuvrant parmi les CPE auprés des enfants agés de 4 ans de porter
un regard plus pointilleux sur la qualité éducative offerte et de mettre en place des

pratiques éducatives bénéfiques a cette derniére.

Le Programme-cycle de I’éducation préscolaire (MEQ, 2021) encadrant les
classes a I’éducation préscolaire fréquentées par ’enfant agé de 4 et 5 ans, se voit
étroitement lié¢ a celui du programme de la petite enfance. Autrement dit, ce programme
permet, entre autres, une complémentarité et une continuité entre le passage de 1’enfant
en SDGE et son entrée en classe & I’éducation préscolaire (voir la figure 14) (MEQ,
2021). Non seulement il vise a veiller au bon développement de tous les enfants, tout
en respectant son rythme, mais aussi en favorisant I’interrelation de I’ensemble des
domaines qui constitue son développement et en assurant des interventions préventives
afin de soutenir adéquatement les besoins de chacun (MEQ, 2021). En effet,
I’intégration d’interventions ayant pour objectif premier de prévenir les difficultés liées
au développement de I’enfant par des activités « de prévention universelle ou de
prévention ciblée » est priorisée afin de répondre aux besoins de chacun et de favoriser
la réussite éducative de tous (MEQ, 2021). Par le fait méme, ce programme en vient a
confier aux classes a 1’éducation préscolaire 4-5 ans le mandat de contribuer au
développement global de chaque enfant. Pour s’y faire, le programme souléve
I’importance de s’appuyer sur les forces de I’enfant et I'intérét de lui offrir un
environnement éducatif sécurisant, bienveillant et inclusif qui laisse place au plaisir, a
I’exploration, a la découverte, a I’apprentissage, mais aussi qui met de I’avant les bases
liées a leur scolarisation future (MEQ, 2021). Par ’'usage de ce présent programme, les

professionnels (ex.: enseignants) gravitant autour de I’enfant parmi les classes a
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I’éducation préscolaire 4 ans sont invités a orienter leurs interventions, leurs pratiques
(ex. : leurs observations) et leurs choix pédagogiques en assurant une expérience
éducative riche et tributaire de la réussite éducative de I’enfant. Tout cela considéré, le
programme-cycle a I’éducation préscolaire se voit donc tel un repere essentiel afin de
soutenir la qualité éducative offerte a I’enfant agé de 4 ans en classe a 1’éducation

préscolaire 4 ans.

2.7.3 L’aménagement de I’espace

Selon 1I’Observateur des tout-petits (2018), la qualit¢ de I’aménagement de
I’espace en SDGE se définirait par des lieux dits équilibrés et agréables en soi. Pour ce
qui est de I’aménagement des environnements fréquentés par les enfants, et ce, autant
a I’extérieur (ex. : la cour), qu’a I'intérieur (ex. : le local), le mobilier ainsi que le
matériel a leur disposition se doivent d’étre « polyvalents, sécuritaires, accessibles et
[doivent réponde] aux besoins des tout-petits et des éducatrices » (Observatoire des

tout-petits, 2018, p.28).

En CPE, la qualité de ’aménagement de I’environnement éducatif de 1’enfant,
dont les lieux qu’il fréquente ainsi que le matériel qu’il utilise dans son quotidien, est
orientée par divers facteurs soutenus au sein du programme éducatif (MF, 2019).
Autrement dit, selon le programme Accueillir la petite enfance (MF, 2019), les CPE
doivent assurer la qualité de I’aménagement en permettant aux enfants de se développer
dans un milieu confortable et réconfortant. Par exemple, ces milieux doivent assurer
une bonne qualité de I’air, une ambiance apaisante, une température confortable et

méme un équilibre quant aux bruits ambiants (MF, 2019).

A TD’éducation préscolaire, afin d’assurer la qualité de I’aménagement de
I’espace de I’enfant agé de 4 ans au sein de sa classe, la bienveillance et I’inclusion
sont deux termes évoqués par le programme éducatif (MEQ, 2021). Plus précisément,

ce programme met en évidence I’'importance d’offrir un environnement physique
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adapté aux besoins de chacun et dévoué a ses apprentissages (MEQ, 2021). Selon ce
dernier, dans I’optique d’accroitre son plaisir d’apprendre, sa motivation et son
engagement, il demeure important de placer I’enfant dans un environnement qui
stimule son processus réflexif, sa confiance en soi par des essais-erreurs et qui le place
dans des contextes lors desquels il sera invité a explorer et a découvrir le monde qui

I’entoure (MEQ, 2021).

2.7.4 Le matériel disponible

Selon 1’Observatoire des tout-petits (2018), la mise a la disposition du matériel
a I’enfant dans son environnement éducatif doit prendre en compte ses besoins, ses
apprentissages et son développement (ex. : du matériel favorable a la découverte des
sens). Afin d’assurer la qualité éducative de ces milieux, ce matériel doit cependant

assurer la sécurité de tous, étre varié, nombreux, familier, accessible et soigné.

Le programme éducatif propre au SDGE a I’enfance invite les CPE 4 offrir du
matériel sécuritaire et adapté a I’enfant (MF, 2019). En ce sens, en ajoutant du matériel
varié, flexible, polyvalent et accessible au sein de ces divers espaces qu’il fréquente
(ex. : son local, les corridors, la cour extérieure, etc.), non seulement la qualité de
I’aménagement de 1’espace au coeur de ce SDGE se voit favorisée, mais aussi la
possibilité a I’enfant de faire des choix, d’accroitre ses intéréts, de stimuler 1’ensemble
de ses habiletés propres a son développement global et d’encourager ses interactions
au cceur du groupe (MF, 2019). En ce sens, le programme stimule que lorsque
I’éducateur prépare en amont le matériel disponible aux enfants, ce dernier parvient
rapidement a les engager activement en leur offrant des opportunités d’interagir avec

leurs pairs (MF, 2019).

Les classes a I’éducation préscolaire 4 ans sont invitées a offrir du matériel a

I’enfant lui permettant ainsi de s’engager activement dans des explorations libres
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(MEQ, 2021). La qualité de ces lieux physiques dépend de la possibilité pour I’enfant
de mener des actions quotidiennes favorables a son développement (ex. : observer,
examiner, manipuler, raisonner, mémoriser, inventer, ¢laborer un projet, etc.) (MEQ,
2021). Que ce soit le matériel offert dans la cour extérieure ou bien au sein des coins
de jeu de la classe (ex. : coin maison), le matériel mis a la disposition des enfants doit
soutenir leurs intéréts, mais aussi mener a des apprentissages, étre varié, nombreux et
enrichissant (MEQ, 2021). Le choix de ce matériel doit également favoriser les

relations et les interactions de 1’enfant avec son environnement (MEQ, 2021).

Compte tenu de ce qui précede, la prise en considération des facteurs régis du
groupe/classe propre a la qualité structurelle tels que le ratio, les programmes, le
matériel et I’aménagement, se voit donc une avenue intéressante afin de venir explorer
les perceptions et les pratiques déclarées du personnel éducateur/enseignant quant au
développement de la MdT et du CI de I’enfant agé de 4 ans en CPE/éducation

préscolaire et les pratiques observées liées a la qualité des interactions.

2.8 La qualité structurelle sous IP’angle des facteurs régis de
I’éducateur/enseignant

Les facteurs régis de I’éducation/enseignant consistent en la formation
professionnelle de ce dernier ainsi qu’a son expérience au sein de son milieu de travail.
Une méta-analyse menée par Fukkink et Lont (2007) s’est vu mettre en évidence une
multitude de recherches portant sur le niveau de formation initiale des éducateurs en
SDGE. Autrement dit, tel que ressorti par ces chercheurs, un lien significatif entre le
niveau de cette formation et la qualité éducative offerte a I’enfant est observable. Plus
précisément, plus les éducateurs ont un haut niveau de formation, plus ces derniers
offriraient a ’enfant un environnement qui stimule ses apprentissages (Clarke-Stewart
et al., 2002), notamment ses habiletés langagi¢res (Honig et Hirallal, 1998; Howes et

al., 2003), mais aussi ses habiletés sociales et physiques/motrices (Honig et Hirallal,
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1998). Outre la formation initiale, la formation continue soutiendrait également la
qualité éducative offerte dans les milieux éducatifs aussi dire le développement de
I’enfant (Bigras et Cleveland, 2011; Fukkink et Lont, 2007). De méme que le nombre
d’années d’expérience de I’éducateur/enseignant dans ses fonctions, plus les années de
ce dernier sont élevées, plus le passage de 1’enfant au sein des SDGE offerts serait de
meilleure qualité notamment quant a la qualit¢ des interactions qui lui est offert
(LoCasale-Crouch et al., 2007). De fait, les facteurs régis du personnel éducateur en
CPE 4 ans et du personnel enseignant a I’éducation préscolaire 4 ans se voient

pertinents a déterminer.

2.8.1 Le personnel éducateur en CPE 4 ans

De facon générale, 1’éducateur travaillant au coeur d’un groupe d’enfants de 4
ans en CPE se voit légalement qualifié par I’acquisition d’un diplome d’études
collégiales en Techniques d’éducation a I’enfance d’une durée de trois ans (ministere
de la Famille, 2021). De plus, ce professionnel peut €¢galement avoir sa qualification
par une reconnaissance d’acquis par le ministre (ministére de la Famille, 2021). Par
cette formation, 1’éducateur acquiert neuf compétences distinctes parmi lesquelles le
savoir-faire et le savoir-étre professionnel sont développés. Autrement dit, de ces
compétences, I’éducateur doit développer sa capacité a veiller a la santé-sécurité de
I’enfant, a observer et a accompagner adéquatement son développement et son
environnement, a planifier et a mettre en ceuvre des activités et des interventions
éducatives bénéfiques, a créer un lien significatif avec I’enfant, a soutenir la
collectivité, a faire preuve d’inclusion et finalement a s’engager dans des projets
mettant de I’avant le partenariat et la collaboration entre le milieu éducatif et les autres

acteurs externes (ministére de la Famille, 2021).

A 1la suite de I’obtention de sa formation initiale, les niveaux de compétences

de I’éducateur se diviseraient en quatre étapes : d’un personnel novice pour ensuite, se
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rendre dans la catégorie du personnel compétent, puis performant et finalement expert
(ministére de la Famille, 2021). Ainsi, afin d’accroitre son niveau de compétences,
I’éducateur doit faire preuve autant de son savoir, de son savoir-faire, mais aussi de son
savoir-étre (ministere de la Famille, 2021). Dés lors, par ses expériences sur le terrain
et le développement de son bagage de connaissances dans la formation continue,
I’éducateur parvient donc & mieux saisir « le savoir » dans ses pratiques (ex. : dans ses
choix pédagogiques), et ce, en se référant simultanément a diverses ressources (savoir-
faire) et en mettant en action les compétences liées a cette derniére (savoir-étre)

(ministere de la Famille, 2021).

2.8.2 Le personnel enseignant a I’éducation préscolaire 4 ans

Du c6té de I’enseignant a I’éducation préscolaire 4 ans, afin d’étre reconnu
légalement qualifié, ce dernier doit avoir obtenu son brevet d’enseignement, ou
I’équivalent, a la suite de son baccalauréat en éducation préscolaire et en enseignement
primaire d’une durée de 4 ans (Gouvernement du Québec, 2020). Dans cette formation
initiale, le personnel enseignant doit acquérir et développer continuellement sa posture
professionnelle dans 13 compétences spécifiques (ministére de 1’Education, 2020).
Parmi ces 13 compétences, les deux premieres sont dites fondatrices. Elles
correspondent a la capacité de I’enseignant d’assurer le transfert des aspects culturels,
mais aussi a sa capacité a utiliser adéquatement la langue d’enseignement (ministere
de I’Education, 2020). Neuf compétences sont ensuite divisées en trois champs, qui ont
un impact significatif sur la réussite de I’enfant. Au premier champ, six compétences
se précisent dans le travail fait auprés de I’éleve et pour lui dont la capacité de
I’enseignant a planifier et & mettre en ceuvre des situations d’enseignement et
d’apprentissage, mais aussi sa capacité a évaluer les apprentissages de I’enfant, a
assurer une bonne gestion de groupe, a respecter la disparité dans les groupes, et a

partager le plaisir d’apprendre de chacun (ministére de 1’Education, 2020). Le
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deuxieme champ comporte deux autres compétences placées, pour leur part, a la source
du professionnalisme collaboratif telles que la compétence de I’enseignant a travailler
de pair avec son équipe-école, a s’ouvrir a la collaboration avec la famille et au
partenariat avec la communauté (ministére de 1’Education, 2020). Le dernier champ est
constitué d’une unique compétence inhérente au professionnalisme enseignant, soit
I’engagement de 1’enseignant dans son développement professionnel continu et dans
sa profession (ministére de 1’Education, 2020). Enfin, les deux derniéres compétences
chez I’enseignant sont représentées telles que des compétences transversales: la
capacité a faire appel au numérique; ainsi que la capacité a respecter les principes

éthiques liés a la profession enseignante.

Compte tenu de ce qui précede, la formation initiale chez I’enseignant apparait
fort pertinente afin de veiller a I’acquisition graduelle de ses compétences (ministére
de I’Education, 2020). En revanche, les compétences professionnelles ne se verraient
pas complétement maitrisées lors de I’insertion professionnelle de 1’enseignant, mais
plutdt au fil de sa carrieére (ministere de ’Education, 2020). En ce sens, tout comme la
formation initiale, les expériences et la formation continue semblent donc jouer sur

I’acquisition graduelle des compétences de I’enseignant.

Enfin, en contexte éducatif a 1’enfance, D’interrelation de chacune des
dimensions du microsysteme telles que la qualité des processus et la qualité structurelle
exerce donc une influence sur la qualité éducative des milieux fréquentés par le jeune
enfant, son niveau de développement puis sa réussite éducative présente et future. La
qualité des interactions propre a la qualité des processus se verrait ¢galement comme
une approche prometteuse pour le passage de I’enfant en SDGE. Toutefois, les enjeux
présents quant au pourcentage de vulnérabilité chez les enfants agés de 5 ans ne
s’arrétent pas seulement a cela. Entre autres, un lien direct entre les dimensions du
microsysteme et les éléments propres a ’ontosysteme demeure observable. Plus
précisément, les travaux menés par Bronfenbrenner sur 1’écologie du développement

humain ont mis en évidence la pertinence de cette approche selon laquelle I’enfant,
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placé au centre de son développement, en interaction avec son environnement, en vient
a favoriser sa trajectoire développementale et sa réussite éducative présente et future
(voir la figure 11). Cela dit, les composantes propres au développement de 1’enfant,
dont la MdT et le CI, sont interpellées afin de soutenir la réussite éducative de I’enfant
de 4 ans par la qualité éducative offerte a ce dernier lors de son passage en CPE et a
I’éducation préscolaire. Sur ce point, Pianta et al. (2005) soulévent les effets des
variables propres a la qualité structurelle sur le développement et sur la réussite
¢ducative de I’enfant. Toutefois, Bigras et al. (2017) et Lemay et al. (2015) ajoutent
également que parmi I’ensemble de ces variables, certaines d’entre elles favoriseraient
ou limiteraient la possibilit¢ du personnel éducateur/enseignant d’offrir de riches
expériences dans le quotidien de ’enfant tel que dans leurs interactions. Par exemple,
un ratio adulte-enfant trop €levé limiterait le niveau d’interactions entre 1’adulte et
chaque enfant. Or, les variables propres a la qualité structurelle auraient donc un impact
sur les variables a la base de la qualité des processus, tributaire de la qualité éducative.
Une attention particuliere se doit donc d’étre portée sur la qualité des processus, la
dimension voisine de la qualité structurelle propre au microsystéme, et ce, dans les
deux contextes éducatifs liés a cette recherche. A la lumiére de ce qui précéde quant a
la qualit¢ structurelle propre au microsystéme, les facteurs régis de
I’éducateur/enseignant tels que la formation professionnelle et 1’expérience
professionnelle sont également intéressants a prendre en compte dans 1’exploration des
pratiques observées liées a la qualité des interactions et des perceptions ainsi que des
perceptions et pratiques déclarées du personnel éducateur/enseignant sur le
développement des habiletés liées a la MdT et au CI de I’enfant agé de 4 ans en

CPE/éducation préscolaire (voir la figure 11).

2.9 La qualité des processus

La qualité des processus, en soutien a la qualité¢ éducative, s’observe dans trois

dimensions, dont « I’organisation de 1’espace et des ressources, le contenu et la nature
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de la programmation et celle des interactions entre le personnel éducateur et les enfants
» (Blackwell, 2010; Jalongo et al., 2004, cité dans Bigras et al., 2017, p.8). Ainsi, en
SDGE, la qualité des processus se dégage dans les expériences éducatives de ’enfant
dans son milieu éducatif tel que par la richesse des choix d’activités qui lui sont
proposés, la qualité des interactions au sein du groupe/classe, le role priorisé par
I’adulte parmi le jeu de I’enfant et le lien significatif établi entre I’éducateur/enseignant
et le parent (Observatoire des tout-petits, 2018). En ce sens, cette qualité des processus
s’observerait donc, directement en contact avec 1’enfant, et ce, dans les activités et les
interactions entre ce dernier et son environnement, c’est-a-dire avec les autres enfants,
le personnel éducateur/enseignant ou tout autre acteur gravitant autour de lui

(Lacombe, 2006; Lemay et Bigras, 2012).

Dés lors, que ce soit en CPE ou a I’éducation préscolaire, les lieux ainsi que les
activités qui sont offertes a I’enfant de 4 ans sont fort semblables. En d’autres termes,
en ce qui a trait aux lieux, ’enfant de 4 ans se retrouve au sein d’un local (CPE) ou
d’une classe (éducation préscolaire 4 ans) dans lequel plusieurs environnements (coins,
centres d’apprentissage) de jeu favorisent ses activités éducatives quotidiennes (ex. :
un coin rassemblement, un coin maison, un coin bricolage, un coin calme, etc.). Ces
environnements différent d’un local/classe a 1’autre. De plus, la fréquentation des
environnements de I’enfant différe en fonction de ’activité en cours. Par exemple,
I’éducateur/enseignant qui souhaite faire une activité plus motrice pourrait se voir
organiser le tout dans la cour extérieure ou bien dans une salle de type « motrice » afin
de rendre I’activité possible. Dans cette optique d’activités variées, afin de soutenir la
qualité des expériences vécues par ’enfant dans ces deux milieux distincts, ces
derniéres sont orientées soit par des habiletés développementales précises, par des
thématiques spécifiques (ex.: le printemps), par 'intérét des enfants (ex.: les
dinosaures), par leurs besoins ou méme par leurs habiletés (MEQ, 2021; MF, 2019).
Outre les caractéristiques des lieux et des activités vécues par ’enfant de 4 ans en

CPE/éducation préscolaire, le personnel €éducateur et enseignant se doit de prioriser les
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interactions et permettre a I’enfant de converser au sein de son quotidien éducatif (MF,
2019). En revanche, il est a comprendre que ce soit lors de la causerie du matin, lors de
la collation, lors de 1’habillage ou a tous autres moments de sa journée, 1’enfant est
invité a écouter, a observer, a échanger, a questionner, voire a interagir de différentes
facons avec ses camarades et I’adulte responsable, mais aussi se voit en soutient a son
propre développement et a celui des autres. Au regard de la figure 11 présentée
précédemment, les lieux, les activités et les interactions sont reflétés dans les

dimensions propres a la qualité des processus.

2.10 Les interactions en SDGE

Les interactions contribuent au développement des habiletés physiques et
motrices, langagicres, sociales, affectives et cognitives de 1’enfant. Par exemple, c’est
en interagissant avec ses pairs et 1’adulte que 1’enfant développe sa confiance en soi
(domaine affectif), qu'il est en mesure d’adapter son comportement afin qu’il soit
socialement acceptable (domaine social et domaine cognitif) et qu'il développe ses
capacités communicationnelles (domaine langagier). Potvin (2015) va en ce sens en
précisant que le jeune enfant apprend, construit son bagage de connaissances et ajuste
sa compréhension lorsqu’il est amené a interagir avec les autres; ce qui lui permet
d’observer et de confronter ses habiletés initiales. Ainsi, ces interactions sont donc
dites favorables au développement et aux apprentissages de I’enfant (MEQ, 2021; MF,
2019; Sabol et al., 2013). Toutefois, ce serait davantage lorsque ces derniéres sont
qualifiées de qualit¢ de haut niveau qu’elles favoriseraient la qualité éducative offerte
a I’enfant lors de son passage en SDGE. Ainsi, il ne serait pas seulement question de
la présence d’interactions dans le milieu éducatif fréquenté par I’enfant agé de 4 ans tel

qu’en CPE et a I’éducation préscolaire 4 ans, mais plutot de leur niveau de qualité.

2.11 La qualité des interactions
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La qualité¢ des interactions référe a celle des interactions entre I’enfant et
I’éducateur/enseignant et/ou avec ses pairs. Cette qualité se verrait expliquée par divers
facteurs, au-dela des savoirs, du savoir-étre et du savoir-faire de 1’éducateur (MF,
2019). Ainsi, afin d’assurer un niveau ¢levé de la qualité des interactions de
I’éducateur/enseignant, cette qualité s'observe au sein de trois domaines distincts : le
soutien émotionnel, 1’organisation de la classe et le soutien a I’apprentissage prodigué

par I’éducateur/enseignant (Pianta et al., 2008).

2.11.1 Le soutien émotionnel

Le domaine du soutien émotionnel est composé de quatre dimensions (climat
positif, climat négatif, sensibilité de I'éducatrice et prise en compte du point de vue des
enfants) (Pianta et al., 2008). De ces dimensions, des indicateurs sont présentés afin de
venir évaluer la qualit¢ de ce soutien de facon plus précise (voir le tableau 4). Par
exemple, un éducateur/enseignant qui se verrait avec un niveau de qualité élevé dans
le domaine du soutien émotionnel serait celui qui prioriserait et soutiendrait des
interactions au cceur du groupe classe par des relations affectives, par le respect et par
le plaisir (climat positif) (Pianta et al., 2008). De plus, par 1’absence d’indicateurs quant
au climat négatif, I’éducateur/enseignant favoriserait la qualité des interactions (Pianta
et al., 2008). Enfin, un éducateur/enseignant qui se voit sensible aux besoins et aux
habiletés des enfants (sensibilit¢ de 1’éducateur), mais aussi qui favoriserait la
participation de ’enfant au sein des activités éducatives quotidiennes (considération
pour le point de vue de I’enfant) augmenterait la qualité des interactions dans le

groupe/classe (Pianta et al., 2008).
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Tableau 4: Les dimensions et les indicateurs du domaine soutien émotionnel (Pianta et
al., 2008)

Soutien Climat positif

émotionnel . . .. .
Les relations affectives, le respect et le plaisir au sein du groupe/classe

observé a travers les interactions.

Climat négatif

La négativité observée au sein du groupe/classe (adulte/enfant) (ex. :
colére, agressivité, etc.).

Sensibilité de 1'éducateur

La capacité a I'éducateur/enseignant a surveiller et a étre sensible vis-a-
vis les besoins et les apprentissages des enfants (ex. : sur le plan
émotionnel).

La considération pour le point de vue de I'enfant

La prise en compte des intéréts, des motivations et des perspectives des
enfants dans toutes les activités quotidiennes.

2.11.2 L’organisation de la classe

Du c6té du domaine de 1'organisation de la classe, ce dernier est composé de
trois dimensions. Ce domaine concerne les observations au niveau de la gestion des
comportements, de la productivité et des modalités d’apprentissage (Pianta et al.,
2008). De ces dimensions distinctes, des indicateurs sont présentés afin de venir évaluer
la qualité de ce soutien de facon plus précise (voir le tableau 5). Plus spécifiquement,
un éducateur/enseignant qui favorise des interactions de niveau de qualité €¢levé au sein
du groupe/classe fait, en quelque sorte, preuve d’une bonne gestion de classe (gestion
des comportements). De plus, ce niveau de qualité élevé quant aux interactions découle
également d’une bonne gestion des activités éducatives quotidiennes impliquant la
préparation et le déroulement de ces dernicres en but de soutenir le plus possible les
apprentissages des enfants (productivité) (Pianta et al., 2008). Finalement, la mise en
place de matériel stimulant, diversifié et associé aux intéréts des enfants est également
une intervention efficace afin d’augmenter le niveau de la qualité¢ des interactions

offerte au coeur du groupe/classe (modalités d’apprentissage) (Pianta et al., 2008).
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Tableau 5: Les dimensions et les indicateurs du domaine organisation de la classe

(Pianta et al., 2008)

Organisation de
la classe

Gestion des comportements

L'habilet¢ de prévenir, anticiper et intervenir a I'égard des
comportements inadéquats.

Productivité

La gestion de l'environnement et du déroulement des activités
quotidiennes par les interventions directes et indirectes menées par
I'éducateur/enseignant qui optimisent les apprentissages  (ex.
consignes claires).

Modalités d'apprentissage

La planification et la préparation des activités quotidiennes en classe
par l'utilisation de matériel varié¢ afin d'accroitre I'engagement actif et
les apprentissages des enfants.

2.11.3 Le soutien a Papprentissage

Du coté du soutien a I’apprentissage, ce domaine est composé¢ de trois

dimensions (développement de concepts, qualité de la rétroaction et modelage du

langage) (Pianta et al., 2008). Parmi ces dimensions, des indicateurs sont présents dans

chacune d’elle et sont évalués afin de mieux cibler le niveau de la qualité de ce domaine

sur la qualité des interactions (voir le tableau 6). De ces derniers, les pratiques

éducatrices/enseignantes favorisant le processus réflexif de I’enfant (développement de

concepts), mais aussi les rétroactions en boucle soutiendraient la qualité du soutien a

I’apprentissage (Pianta et al., 2008). De surcroit, par les échanges au sein du

groupe/classe, le soutien et les interventions permettant [’éveil aux habiletés

langagicres de I’enfant offriraient un meilleur soutien a 1’apprentissage (Pianta et al.,

2008).
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Tableau 6: Les dimensions et les indicateurs du domaine soutien a [’apprentissage
(Pianta et al., 2008)

Soutien a Développement de concepts
I'apprentissage . e s . e .
La mise en place d'activités favorisant 1'éveil aux apprentissages de

I'enfant qui permet l'engagement de ce dernier en lui accordant une
place dans les discussions, les réflexions et le déroulement de ces
derniéres.

Qualité de la rétroaction

La présence d'échanges entre 1'éducateur/enseignant et I'enfant en ce qui
a trait a la tdche (ex. : réagir quant aux idées et aux opinions de
I'enfant).

Modelage langagier

L'habileté de l'éducateur/enseignant a soutenir et favoriser I'éveil aux
habiletés langagiéres de l'enfant (ex. : en favorisant des questions
ouvertes).

2.12 La qualité des interactions en SDGE

Compte tenu des répercussions de la qualité des interactions sur le
développement de 1’enfant et sur sa réussite éducative présente et future (Curby et al.,
2009), bien que les interactions soient naturellement intégrées au sein de
I’environnement éducatif de D’enfant, les programmes éducatifs soulignent
I’importance de soutenir un niveau de qualité plus ¢élevé des interactions au sein des
milieux éducatifs. Du point de vue du programme Accueillir la petite enfance (MF,
2019), il est stipulé que I’adulte qui favorise des interactions avec 1’enfant de qualité
¢levée met de I’avant des interventions indirectes quant a I’aménagement des différents
environnements éducatifs, notamment le matériel utilisé, et ce, dans le respect du
niveau de son groupe. D’autre part, le programme-cycle (MEQ, 2021), précise que la
qualité des interactions s’observerait par le soutien de I’enseignant, mais aussi par la
qualité des lieux offerts a I’enfant et par les pratiques éducatives inclusives respectant
le rythme de chacun. En ce sens, la qualité des interactions ne serait pas seulement

observée sous I’angle des échanges quotidiens entre I’enseignant/éducateur et I’enfant.
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C’est davantage par toutes les opportunités offertes au sein du milieu éducatif de
I’enfant que 1’éducateur/enseignant parviendrait a offrir des interactions de qualité au
sein du groupe/classe et contribuerait au développement global de ce dernier, dont le

développement de ses habiletés liées a la MdT et au CI.

2.13 Les domaines de la qualité des interactions et le développement des habiletés
liées aux fonctions exécutives

Tel un pilier fondamental pour le développement cognitif de I’enfant, la qualité
des interactions permettrait & I’enfant de développer et de déployer ses habiletés
développementales liées aux FE entre différents contextes (Duval, 2015; Vygotski,
1978). Or, chacun des domaines liés a la qualité des interactions (soutien émotionnel,
organisation de la classe, soutien a I’apprentissage) se voit crucial dans 1I’équation.
Plus précisément, lorsque le soutien émotionnel est de qualité élevée dans un groupe,
ce dernier favoriserait le développement de la MdT et du CI (ex. : le climat de classe
sur le développement du CI) (Raver et al., 2011, cité dans Duval, 2015), notamment en
soutenant et en guidant les enfants dans leurs émotions (Duval, 2015 ; Diamond, 2009).
En ce sens, ce soutien permettrait ainsi a I’enfant de se sentir en confiance dans son
environnement et lui permet donc d’explorer et de découvrir son milieu scolaire avec
toute aisance (Curby et al., 2009, cité dans Duval, 2015). Des lors, dans ce contexte,
I’enfant doit faire preuve de sa capacité a planifier ses actions et méme sa capacité a
controler ses comportements en fonction des attentes environnantes. Pour ce qui est du
domaine de l’organisation de la classe, un niveau de qualité¢ élevé solliciterait
également le développement des FE, notamment en favorisant une gestion de classe
efficace qui permettrait a I’enfant de soutenir sa capacité d'autorégulation (Rimm-
Kaufman et al., 2009). De plus, la qualité de la gestion des activités éducatives
quotidiennes par 1I’éducateur/enseignant favoriserait le développement de I’enfant dont

ses FE (Duval et Bouchard, 2013). De cette gestion de classe, 1’éducateur/enseignant
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qui mise sur le transfert de stratégies chez I’enfant solliciterait plus particulierement
ses habiletés d’inhibition lorsqu’il est laissé a lui-méme (ex. : trouver de bonnes
stratégies pour controler ses émotions) (Carlson et al., 2013). Enfin, le soutien a
I’apprentissage, notamment le modelage langagier offert par 1'éducateur/enseignant,
permet a I’enfant de soutenir ses capacités de réflexion lors de la résolution d’un
probléme en classe (Duval, 2015). De plus, lorsque 1’éducateur/enseignant offre un
soutien a I’apprentissage plus élevé (ex. : en se montrant présent et accessible) au sein
de son groupe/classe, ce contexte favoriserait également I’autonomie de 1’enfant dans
ses apprentissages, et donc, sa capacité de planifier ses actions au fur et a mesure de la
réalisation de la tiche (Curby et al., 2009). Pour ces motifs, la prise en compte des
domaines et des dimensions propres a la qualité des interactions dans les pratiques
observées du personnel éducateur/enseignant quant au développement de la MdT et du
CI chez I’enfant de 4 ans en CPE et a I’éducation préscolaire intéresse plus
particulierement cette recherche. Cela dit, miser sur la qualité des interactions au sein
du quotidien éducatif de I’enfant de 4 ans en CPE/éducation préscolaire permettrait
inévitablement de soutenir les pratiques éducatives des éducateurs/enseignants, et ce,
afin de non seulement proner une qualit¢ éducative, mais aussi une trajectoire

développementale optimale et une réussite éducative chez I’enfant (Bigras et al., 2020).

Afin de clore ce chapitre, la figure 15 démontre 1’étendue du cadre conceptuel
qui orientera les démarches méthodologiques liées a cette présente €tude. Ainsi, par ce
schéma dynamique récapitulatif des concepts exposés dans recherche, il est donc
possible d’observer que la qualité éducative favorisant la réussite éducative de 1’enfant
est interpellée par deux systémes soient I’ontosystéme et le microsystéme. La relation
entre ces deux systemes, par I’illustration des fleches double sens et multisens reflete
I’intérét de se pencher sur I’'influence mutuelle de différents concepts cruciaux
(développement global, développement des FE, qualité structurelle et qualité des
processus) afin de soutenir la rigueur d’une étude s’intéressant aux pratiques éducatives

quant au développement de la MdT et du CI chez I’enfant de 4 ans en CPE/éducation
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préscolaire. Afin de répondre a la problématique ciblée dans cette présente recherche,

la mise en perspective d’objectifs de recherche découle de ce schéma.

Qualité éducative
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Figure 15: Le schéma dynamique de la qualité éducative offerte a ’enfant agé de 4
ans en CPE/éducation préscolaire
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2.14 Les objectifs de la présente recherche

Au regard de ce qui précede, afin de soutenir le développement de la MdT et du CI
chez I’enfant de 4 ans en CPE/éducation préscolaire, la perception et la compréhension
des éducateurs/enseignants quant a 1’interrelation de ces FE avec les domaines de son
développement global (physique et moteur, social, affectif, langagier et cognitif) se
voient cruciales. En ce sens, sachant I’influence de la qualité des processus (ex. : la
formation continue du personnel éducateur/enseignant) ainsi que de la qualité
structurelle (ex. : interactions au sein du groupe/classe) sur le développement de
I’enfant, ces deux dimensions sont également a prendre en compte dans 1’équation.
Toutefois, par la qualité des interactions qui concoure au développement de I’enfant tel
que les habiletés liées a la MdT et au CI, ce constat souléve I’intérét d’explorer les
pratiques éducatives aupres de I’enfant de 4 ans en CPE/éducation préscolaire en but
de veiller a la réussite éducative pour tous. Par la présente, cette étude a pour objectif
principal d'examiner les perceptions et les pratiques éducatives vis-a-vis la place
accordée a la MdT et au CI par le personnel éducateur/enseignant dans le quotidien de
I’enfant 4gé de 4 ans en CPE et a I’éducation préscolaire 4 ans ainsi que le niveau de
la qualité des interactions dans les situations qui soutient leur développement. Sous un

angle plus précis, de ce projet de recherche découlent deux objectifs distincts :

1. Faire état des perceptions et des pratiques déclarées des €ducateurs/enseignants
quant au développement des habiletés liées a la MdT et au CI au sein du quotidien
éducatif de I’enfant 4gé de 4 ans en CPE et a 1’éducation préscolaire.

2. Déterminer si les pratiques observées quant a la qualité¢ des interactions du
personnel éducateur/enseignant reflétent leurs perceptions et leurs pratiques
déclarées quant au développement des habiletés liées a la MdT et au CI chez

I’enfant 4gé de 4 ans en CPE et a 1’éducation préscolaire.
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CHAPITRE 3

METHODOLOGIE

Ce troisieme chapitre présente le devis méthodologique encadrant la recherche.
Plus spécifiquement, 1’approche méthodologique se voit détaillée et met en exergue la
perspective de recherche ainsi que le type de recherche qui s’y rattache. En ce sens, la
globalit¢ du déroulement de cette étude est présentée et montre le processus de
sélection et du recrutement final des participants. Pour une compréhension plus juste
des analyses de données soulevées dans le cadre de ce mémoire, les outils ayant permis
de collecter ces derniéres, les types d’analyse qui sont associés a chacun des outils et

les considérations éthiques qui fondent cette recherche sont expliqués.

3.1 Le devis de recherche

Dans le cadre de cette recherche, les perceptions et les pratiques déclarées du
personnel éducateur/enseignant quant au développement de la MdT et du CI chez
I’enfant agé de 4 ans en CPE et a 1’éducation préscolaire et les pratiques observées
quant a la qualit¢ des interactions offerte par ce dernier demeurent au centre des
intéréts. Par le fait méme, la comparaison de ces éléments répond également a 1’un des
objectifs de cette étude. Toutefois, compte tenu de la problématique propre a cette
recherche, de la question de recherche ainsi que des objectifs qui en découlent, c’est
davantage par 1’absence de recherche antérieure visant ces intentions chez les enfants
de 4 ans en CPE/éducation préscolaire qui a soutenu sa pertinence. Par 1’ultime but de
promouvoir la qualité éducative offerte a I’enfant de 4 ans en CPE/éducation
préscolaire, la réussite éducative de ce dernier, mais aussi d'approfondir les

connaissances liées aux pratiques €ducatives de 1’éducateur/enseignant quant au
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développement de la MdT et du CI auprés de cette clientele, une étude exploratoire
s’est donc avérée intéressante (Fortin et Gagnon, 2016). Cette approche exploratoire
permet d’amorcer une compréhension descriptive du sujet a I’étude (Karsenti et
Savoie-Zajc, 2018). C’est entre autres dans un type fondamental que cette recherche
s’inscrit puisqu’elle vise a amener des connaissances nouvelles qui n'appliquent pas
d’effets immédiats dans cette situation étudiée (Fortin et Gagnon, 2016, p.19).
L’ensemble de cette recherche vise donc 1’¢largissement de connaissances notamment
en ce qui a trait aux perceptions et aux pratiques déclarées de I’éducateur/enseignant
quant au développement des habiletés liées a la MdT et au CI chez I’enfant de 4 ans en
CPE/éducation préscolaire ainsi que sur les pratiques observées sous ’angle de la
qualité des interactions qui est offerte au sein des groupes/classes. Or, c’est donc par
un paradigme pragmatique (Creswell, 2007) que cette étude évoque le but de soutenir
la progression des connaissances quant aux perceptions et aux pratiques déclarées du
personnel éducateur/enseignant, mais aussi de celles qui consistent aux pratiques
observées par 1’observation de la qualité des interactions dans ces milieux. En outre,
puisque cette recherche ne se base pas uniquement sur ce qui est dit dans la littérature,
mais aussi sur I’exploration dans le milieu afin d’y extraire de l'information et
d’observer des faits réels, cette recherche s’avere de type empirique (Fortin et Gagnon,
2016). D’un regard plus précis, afin de soutenir la compréhension de ce phénoméne a
1’étude, la démarche s’est orientée sur la combinaison de méthodes de recherche, soient
qualitatives et quantitatives. Autrement dit, un devis de recherche mixte de type
parallele a permis d’exposer la démarche scientifique (Creswell, 2015). En autres, les
données qualitatives (perceptions et pratiques déclarées) et les données quantitatives
(pratiques observées) furent collectées simultanément et analysées séparément
(Creswell, 2015). Ensuite, la mise en commun de ces deux types de données permettra
d’interpréter les résultats conjointement (Creswell, 2015). Enfin, ¢’est non seulement
par la collecte de données quantitatives, mais aussi par celle des données qualitatives

que la réponse a cette problématique sera mieux exposée (Fortin et Gagnon, 2016).
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3.2 La description des participants

Afin de mener a terme ce projet de recherche, quatre groupes ont été sollicités.
Parmi ces derniers, il était question de deux groupes d’enfants agés de 4 ans en CPE
afin de réaliser la recherche aupres de deux éducateurs et de deux enseignants au sein

de deux classes a I’éducation préscolaire 4 ans.

3.2.1 Les participants recrutés dans les groupes CPE 4 ans

Dans chacun des deux groupes CPE 4 ans, une seule éducatrice se retrouvait
comme |’adulte responsable du groupe. Les consentements fournis aux parents des
enfants n’ont fait surgir aucun refus. Toutefois, des absences pour des raisons
personnelles se sont vu réduire le nombre d’enfants au sein des groupes. Or, lors de la
collecte de données quantitatives (captation vidéo), 1’éducatrice 1 (EDUO1) se
retrouvait avec un ratio de neuf enfants tandis que 1’éducatrice 2 (EDU02) partageait
son quotidien éducatif avec un ratio de six enfants. Les deux groupes CPE 4 ans étaient

dans deux installations différentes.

3.2.2 Les participants recrutés dans les classes a I’éducation préscolaire 4 ans

En ce qui a trait aux nombres de participants dans les classes a 1I’éducation
préscolaire 4 ans, pour I’enseignante 1 (ENSO1), le ratio s’¢élevait a neuf enfants lors
de la collecte de données quantitatives (captation vidéo). Par le refus de consentement
de la part d’un parent, un enfant s’est vu dirigé dans une autre classe a 1’éducation
préscolaire 4 ans afin de réaliser une autre activité connexe pendant la prise de données

en classe. Au sein de ’autre classe a I’éducation préscolaire 4 ans, la collecte de
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données s’est effectuée aupres de 1’enseignante 2 (ENS02) et d’un ratio de 10 enfants.

Les deux classes a 1’éducation préscolaire 4 ans se retrouvaient dans la méme école.

3.3 Le déroulement de la recherche

A la suite de la mise en perspective du cadre conceptuel propre a cette recherche et
des objectifs qui en découlent, afin de répondre aux questions de recherche a I’étude,
un questionnaire et un schéma d'entrevue semi-dirigée ont été congus afin de recueillir
les données qualitatives. Ensuite, la préparation des outils propres a la collecte des
données quantitatives (caméra et outil CLASS Pre-K) (Pianta et al., 2008) fut mise de
I’avant par la chercheure principale. Par la suite, la rédaction et 1’acceptation du
certificat éthique (voir I’annexe C) ont permis de procéder au recrutement des
participants en contactant directement les directeurs d’établissement. A la suite de
I’acceptation confirmée par les directions quant a la participation des
éducatrices/enseignantes a cette recherche, les participantes furent contactées

rapidement afin d’obtenir un accord quant au calendrier des événements. Le tableau 7

présente le déroulement du projet de recherche.
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Tableau 7 : Le déroulement du projet de recherche

Participants Etape 1 ‘ Etape 2 Etape 3
Objectif 1 : Pratiques observées
Perceptions et pratiques déclarées
Objectif 2 : Reflet entre pratiques observées, perceptions et
pratiques déclarées

Semaine EDUO1 Questionnaire (20 | Entrevue  semi- | Observations par 1’outil
1 minutes) dirigée (40 | CLASS Pre-K (Pianta
minutes) et al., 2008) a I’aide de
captations vidéo (4x20

minutes)
EDU02 Questionnaire (20 | Entrevue  semi- | Observations par 1’outil
minutes) dirigée (40 | CLASS Pre-K (Pianta
minutes) et al., 2008) a I’aide de
captations vidéo (4x20

minutes)
Semaine ENSO01 Questionnaire (20 | Entrevue  semi- | Observations par 1’outil
2 minutes) dirigée (40 | CLASS Pre-K (Pianta
minutes) et al., 2008) a I’aide de
captations vidéo (4x20

minutes)
ENSO02 Questionnaire (20 | Entrevue  semi- | Observations par 1’outil
minutes) dirigée (40 | CLASS Pre-K (Pianta
minutes) et al., 2008) a I’aide de
captations vidéo (4x20

minutes)

Ainsi, en but de mener a terme cette recherche, a la suite de 1’entente entre la
chercheure principale et les participantes (N = 4) quant au calendrier des événements,
I’ensemble des activités s’est déroulé sur une période de deux semaines consécutives.
Au courant de ces deux semaines, les participantes furent interpelées a différents
moments. La premicre semaine était réservée aux éducatrices en CPE 4 ans et la
deuxiéme semaine était attitrée aux enseignantes a 1I’éducation préscolaire 4 ans. D une

semaine a I’autre, le déroulement des activités s’est vu le méme.
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Afin de répondre au premier objectif de recherche, la premiére étape était la
passation du questionnaire individuel via Internet. Ce questionnaire sécurisé et
confidentiel était d’une durée approximative de 20 minutes. Ensuite, toujours en vue
de répondre au premier objectif de cette présente recherche, la deuxiéme étape fut la
passation de I’entrevue individuelle semi-dirigée a distance a 1’aide de I’outil de
rencontres Zoom. Cette entrevue, d’une durée approximative de 40 minutes s’est
organisée dans le respect de la confidentialité et de 1’engagement volontaire des

participantes.

Enfin, afin de répondre au deuxieme objectif orienté par la recherche, la derniere
étape du projet était de parvenir a réaliser une prise d’informations par observations
filmées au sein de chacun des groupes CPE 4 ans et des classes a I’éducation préscolaire
4 ans. Pour chacune de ces prises d’informations, quatre moments de 20 minutes étaient
filmés. Ces captations enregistraient les interactions entre les enfants et le personnel
éducateur/enseignant. Considérant I’intérét d’observer la qualité des interactions a
différents moments propres au quotidien de 1’enfant (Duval, 2015), une sélection de
moments clés a été effectuée. Les moments choisis dans la routine quotidienne des
enfants et des éducatrices/enseignantes, que ce soit en CPE ou en classe a I’éducation
préscolaire, sont la causerie du matin, la collation, 1’activité dirigée et la période de
jeux libres. De ces captations vidéo, les données quantitatives ont été recueillies afin
de procéder a la mise en perspective des résultats tirés de ces dernicres et de parvenir
a les analyser ainsi qu’a porter un regard sur leurs relations possibles avec celles tirées

des analyses qualitatives recueillies.

3.4 Les outils de collecte de données

Afin de réaliser I’étude et de répondre aux questions initiales de recherche, trois

outils de recherche furent utilisés & des moments distincts en fonction de 1’objectif
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ciblé : un questionnaire, une entrevue individuelle semi-dirigée et 1’outil CLASS Pre-

K (Pianta et al., 2008).

3.4.1 Le questionnaire du personnel éducateur/enseignant

Afin de répondre au premier objectif de cette recherche soit de documenter les
perceptions et les pratiques déclarées du personnel éducateur/enseignant quant
développement des habiletés liées a la MdT et au CI chez I’enfant de 4 ans en
CPE/éducation préscolaire, un questionnaire individuel fiit construit puis transmis aux
participantes (N = 4) par I’entremise de la plateforme GoogleForm (voir ’annexe A).
La mise en forme de ce questionnaire a pris en compte les sept étapes présentées par
Fortin et Gagnon (2016). D’abord, la définition des objectifs constituant ce
questionnaire fut réfléchie par la chercheure principale, et ce, en prenant en
considération les €léments propres au cadre conceptuel (Fortin et Gagnon, 2016).
Ensuite, le choix des questions a ¢été structuré selon les €léments a observer en vue de
répondre a I’objectif (Fortin et Gagnon, 2016). Avant d’ordonner les questions selon
I’ordre souhaité par la chercheure, une mise en commun de ces questions fut effectuée
avec un autre chercheur indépendant (Fortin et Gagnon, 2016). De fait, cette mise en
commun a permis d’assurer la validité et la pertinence de ces questions. A la suite de
cette étape ayant permis de valider 1’outil de cueillette de données, la révision de ce
dernier par la chercheure principale ainsi que 1’essai final de ce dernier fut réalisé
comme les avant-derniéres étapes du processus de création (Fortin et Gagnon, 2016).
En vue de préparer la prise de données officielle par I’entremise de ce questionnaire,
I’introduction ainsi que les instructions relatives au déroulement de ce dernier pour
I’ensemble des participantes se sont observées comme les dernicres étapes et fut

dégagée la crédibilité de 1’outil (Fortin et Gagnon, 2016).

Les éducatrices (N = 2) et les enseignantes (N = 2) étaient invitées a répondre

a 14 questions a court développement. Pour parvenir a discuter de ces dernicres, les
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questions furent organisées tel un entonnoir, soit du plus général au plus spécifique,
c’est-a-dire des catégories vers les sous-catégories (voir la figure 16). A la question #1,
les quatre participantes ont di définir les FE de fagon générale pour ensuite venir
définir la MdT et le CI aux questions #2 et #3. De plus, en vue d’explorer leurs
perceptions et leurs pratiques déclarées a propos de la MdT et du CI dans leur croyance
et leur expérience, les questions #4 et #5 consistaient a identifier la présence de ces FE
dans leurs pratiques éducatives quotidiennes. Par la suite, afin d’approfondir leurs
perceptions quant au développement des habiletés liées a la MdT et au CI, les questions
#6, #7 et #8 étaient présentes dans le questionnaire. Ces questions permettaient de faire
ressortir leur compréhension et leurs connaissances quant aux deux FE au sein des
domaines de développement de I’enfant qui s’y rattachent. Les questions #9 et #10
¢taient dédiées aux perceptions et aux pratiques déclarées des participantes (N = 4)
quant aux habiletés de ces deux FE manifestées dans le quotidien éducatif. En ce sens,
c’est lors des questions #11 et #12 que les participantes (N = 4) ont été invitées a
discuter de leurs pratiques déclarées puis de leur role a jouer au coeur du développement
de cesdites habiletés. Afin de clore ce questionnaire, deux questions distinctes (#13 et
#14) faisaient partie intégrante du questionnaire afin d’amener les participantes a
partager leurs perceptions et leurs pratiques quant aux deux FE au regard de la réussite

éducative et de la qualité des interactions.
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Définition fonctions exécutives #1

#2

Dafinitron

Soutien au
développement global

#4  #5

Présence au sein de
la pratique

Mémoire de travail Contrale inhibiteur

#11 #12

Réle de ’éducateur/enseignant dans
leur développement au sein des
activités quotidiennes

#13

Réussite
éducative

#14

Qualité des
interactions

Figure 16 : Les catégories et les sous-catégories abordées par le questionnaire

Au préalable, les participantes (N = 4) étaient informées de la durée et de la
méthode de la complétion de ce questionnaire. Les participantes devaient répondre aux
questions par écrit, et ce, afin de « recueillir de I’information factuelle sur des
événements ou des situations connus, sur [leurs] attitudes, [leurs] croyances, [leurs]
connaissances, [leurs] impressions et [leurs] opinions » (Fortin et Gagnon, 2016, p.
326). Toutes les participantes (N =4) ont rempli le méme questionnaire ce qui a soutenu

la cohérence de ce dernier (Fortin et Gagnon, 2016). Les résultats obtenus de ces



83

derniéres se sont avérés complets ce qui génére un échantillon représentatif (Fortin et

Gagnon, 2016).

3.42 Les entrevues semi-dirigées individuelles du personnel
éducateur/enseignant

Sachant que I’entrevue semi-dirigée consiste en une facon de recueillir des
données qualitatives aupres des participants (ex. : leurs perceptions quant a un théme
précis) (Fortin et Gagnon, 2016), une telle méthode de donnée fut utilisée dans le cadre
de cette recherche. Autrement dit, en but de bonifier et d’exemplifier les réponses
obtenues par le questionnaire, une entrevue semi-dirigée uniforme fut menée pour
chacune des participantes (N = 4) (voir I’annexe B). En ce sens, ces questions étaient
complémentaires aux questions posées au sein du questionnaire réalisé en amont (voir
la figure 17). Pour s’y faire, chacune des questions était formulée en fonction d’une
association précise avec la majorité des réponses évoquées dans les questionnaires afin
de mieux cerner la réalité des participantes par le partage de leurs perceptions et de
leurs pratiques déclarées. Cette entrevue était divisée en deux parties. D’abord, une
premicre section, d’une durée approximative de 10 minutes, était dédiée a
I’appréhension de la MdT et le CI. Lors de cette partie, les participantes (N = 4) étaient
invitées a échanger sur leurs expériences de formation a ce sujet et sur leur niveau
d’aisance quant au développement de ces dernieres chez ’enfant de 4 ans dans les
groupes/classes concernés(es). Ensuite, la deuxieme partie d’entrevue, d’une durée
approximative de 25 minutes, était organisée autour de I’exemplification des propos
écrits au sein du questionnaire notamment au sujet de la définition des deux FE
interpellées, les habiletés qui leur sont associées, mais aussi quant au développement
de ces dernieres parmi les quatre contextes €ducatifs abordés dans le cadre de cette
recherche (causerie, collation, activité dirigée, jeux libres). En cloture a cette partie,

I’exemplification du lien entre la MdT et du CI avec la réussite éducative de I’enfant et
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la qualité des interactions était mise de I’avant au sein de la discussion entre la

chercheure principale et chaque participante.

Définition fonctions exécutives #1
Formations/aisance #1,1

#6 < .-“h_--_--'V. f*#lo \

Soutien au

#4  #5

Présence au sein de

la pratique .

*
Mémoire de travail ‘e, ‘." Conirale inhibiteur

* *
#11 ‘% ". #12
Réle de ’éducateur/enseignant dans
leur développement au sein des

activités éducatives quotidiennes
Exemplification sur des moments précis

#13

Réussite
éducative
Exemplification

Qualité des

interactions
Exemplification

Figure 17% La complémentarité entre le questionnaire et I’entrevue semi-dirigée

2 Dans cette figure, les fléches pointillées rouges correspondent aux nouvelles relations établies pour les
questions de I’entrevue. Les mots illustrés en rouge précisent 1’angle abordé pour les questions de

certains concepts.
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Afin de s’assurer de I’exemplification des réponses obtenues lors du
questionnaire, les questions posées a I’entrevue étaient caractérisées comme étant
ouvertes. De plus, pour assurer la pertinence, la validité et la clarté¢ des questions
d’entrevues, une validation du schéma d’entrevue fut effectuée avec un autre chercheur
indépendant (Fortin et Gagnon, 2016). En ce sens, la totalité des questions et I’ordre de
ces dernieres furent officiellement établis a la suite de cet accord. Les questions posées
pour les entrevues se sont avérées les mémes pour toutes les participantes afin de venir
comparer les données recueillies pour chacune des participantes et faire soulever les

récurrences entre les catégories et les sous-catégories.

Le déroulement de ces quatre entrevues s’est avéré le méme pour toutes les
participantes (N = 4). Les échanges se sont effectués entre I’interviewer soit la
chercheure principale de cette recherche et une participante a la fois. Plus précisément,
ces entrevues se sont déroulées a distance en mode synchrone. Avec 1’autorisation des
participantes (N = 4), ’enregistrement vidéo fut nécessaire afin de conserver les
échanges effectués pour chacune des entrevues. De plus, cet enregistrement était
pertinent afin de parvenir a analyser les réponses données par les participantes en aval
par une transcription de verbatims en but de venir comparer les réponses obtenues. Tout
au long des entrevues, la chercheure principale s’est assurée de garder un climat de
confiance et de rester impartiale, et ce, dans ses réactions et ses commentaires (Fortin
et Gagnon, 2016). Une introduction et une conclusion amenées par la chercheure
principale ont permis a cette dernicre de s’assurer du confort, de la compréhension des
participantes, mais aussi de souligner la participation volontaire de chacune. A la suite
de la transcription des entrevues sous captations vidéo, en but de conserver la
confidentialité des participantes, c’est par la chercheure principale de cette é¢tude que

la suppression des enregistrements fut effectuée pour la totalité des entrevues (N = 4).
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3.4.3 L’outil Classroom Assessment Scoring System [CLASS] pour la qualité des
interactions au sein des groupes/classes (Pianta et al., 2008)

Appuyé sur des travaux de recherche menée aux Etats-Unis, en but d’évaluer le
niveau de la qualité des interactions dans les groupes/classes participants(es) et ainsi
de répondre au deuxiéme objectif de ce présent projet, I’instrument CLASS Pre-K
(Pianta et al., 2008) demeure 1’outil par excellence. Par cet instrument fiable et valide,
I’évaluateur certifi¢ CLASS Pre-K (Pianta et al., 2008) arrive a de déterminer le niveau
de la qualité des interactions dans un groupe, et ce, par ’observation des trois
domaines : soutien émotionnel, organisation de la classe et soutien a 1’apprentissage
(Pianta et al., 2008). En ce sens, pour chacun des groupes/classes participants(es) dans
le cadre de cette recherche, I’outil pour collecter ces données fut le méme. Par cet outil
standardisé et valide, les domaines propres a la qualité des interactions au sein du
groupe/classe sont observés (Pianta et al., 2008). Autrement dit, les observations li¢es
a ce type d’outil concernent davantage les interactions entre I’éducateur/enseignant et
I’enfant. Le déroulement de cette prise de données s’est orienté sur quatre cycles de 20
minutes d’observations pour chacun des groupes/classes. Ces captations se déroulaient
a quatre moments communs dans les quatre milieux tels que lors de la causerie du
matin, lors de la collation, lors d’une activité dirigée et lors des jeux libres. La captation
vidéo a été effectuée par la chercheure principale. Cet enregistrement a débuté des le
début de la période et s’est arrété apres 20 minutes. L’évaluation des observations s’est
déroulée séparément par le visionnement de chacune des captations de 20 minutes. Dés
lors, a la suite du visionnement de chaque 20 minutes d’enregistrement, la qualité des
interactions au sein du groupe/classe fut évaluée, et ce, d’une durée approximative de
10 minutes. Ainsi, c’est particulierement a 1’aide d’une feuille de cotation spécifique a
I’outil CLASS Pre-K (Pianta et al., 2008) que chaque évaluation (16) fiit réalisée. Pour
s’y faire, plusieurs dimensions sont observées afin de venir attribuer le niveau de la
qualité des interactions au cceur du groupe/classe, et ce, selon une échelle Likert de 1

(faible) a 7 (¢élevé), mais l’inverse pour le climat négatif (Pianta et al., 2008).
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L’utilisation de cet outil nécessite un accord interjuge afin d’assurer la validité et la
fiabilit¢ des données recueillies. Ainsi, 1’enregistrement de ces 16 observations ont
permis de faciliter la cotation finale et de permettre 1’accord interjuge exigé par I’outil
(Pianta et al., 2008). Toutefois, cet accord interjuge doit seulement se limiter a 20%
des captations finales et doit étre effectué par un observateur certifi¢ CLASS Pre-K
(Pianta et al., 2008). Or, de ces 16 cycles pris sous enregistrement, un total de 3,2 (donc
4) captations furent analysées par la chercheure principale et par un autre observateur
certifi¢ CLASS Pre-K (Pianta et al., 2008). En ce sens, afin de parvenir a mettre de
I’avant cet accord interjuge a 20%, la captation vidéo s’est avérée essentielle. Ensuite,
par cette captation vidéo, I’accord fut de 100% entre les deux observateurs certifiés.
Enfin, a la suite des analyses relatives a cette collecte de données quantitatives, les 16
enregistrements sont restés conservés sur un disque dur externe avec mot de passe

auxquels seule la chercheure principale y a accés.

3.5 L’analyse des données

Afin de répondre aux objectifs ainsi qu’a la problématique ciblée par cette présente
recherche, les divers outils ont mené a des analyses spécifiques ayant permis d’arriver
a des résultats valides et fiables. En ce qui a trait aux données a caractére qualitatif afin
de répondre au premier objectif, tel que les données recueillies par les questionnaires
et les entrevues, ces dernicres furent analysées de fagon inductive (Fortin et Gagnon,
2016), et ce, regroupées dans le méme processus d’analyse au sein du logiciel N’Vivo
(version 10). Du c6té des données quantitatives permettant de répondre au deuxiéme
objectif, celles-ci étaient analysées par un logiciel propre a I’analyse quantitative dans
le logiciel Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) (version 20.0). Enfin, la
mise en relation de I’analyse des données qualitatives et des données quantitatives a
permis de répondre a cet objectif. Dans les sections qui suivent, les processus d’analyse
sont détaillés pour chacun des outils de recherche sélectionnés dans le cadre de cette

étude.
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3.5.1 Le processus d’analyse quant aux perceptions et aux pratiques déclarées du
personnel éducateur/enseignant par les questionnaires et par les entrevues semi-
dirigées individuelles

L’analyse des données soulevées par les questionnaires et par les entrevues
semi-dirigées individuelles a permis de cerner la réalité des participantes (N = 4) telle
que leurs perceptions ainsi que leurs pratiques déclarées quant au développement des
habiletés liées a la MdT et au CI chez I’enfant de 4 ans en CPE/éducation préscolaire.
L’analyse descriptive qualitative fut la méthode priorisée dans ce processus (Fortin et
Gagnon, 2016). En effet, sachant les caractéristiques qui composent ce type d’analyse
dont le traitement de données écrites afin de faire ressortir des thémes pertinents et
d’éventuelles tendances (Fortin et Gagnon, 2016), les données recueillies a la fois
écrites (questionnaires) qu’orales (entrevues) furent structurées, réfléchies et éclairées
en ce sens (Fortin et Gagnon, 2016). Afin de faciliter I’analyse de ces données, les
données orales recueillies par les entrevues furent transcrites en verbatims. Entre
autres, par la quantité de données ressorties au sein des questionnaires/entrevues, afin
de répondre au premier objectif de cette recherche, le logiciel N’Vivo (version 10) fiit
utilisé. De ce logiciel permettant I’organisation, I’analyse ainsi que la présentation des
résultats soulevés des données qualitatives, une analyse thématique fut effectuée afin
de venir étudier efficacement la transcription des données narratives massives
(Burnard, 1991; Paillé et Muchielli, 2021). Par cette analyse de contenu thématique,
différentes actions ont permis d’étudier les données telles que coder, organiser, mais
aussi classer ces dernieres (Fortin et Gagnon, 2016). En d’autres mots, selon Sabourin
(2009), ce type d’analyse consiste a mettre en évidence « le discours savant
d’interprétation des documents » (p.416), et ce, par « les documents analysés résultant
d’une interprétation du monde » (p.416). Cela dit, 1’analyse inductive des
questionnaires et des entrevues par 1’entremise du logiciel N’Vivo (version 10) a

permis d’interpréter les perceptions et les pratiques déclarées du personnel
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éducateur/enseignant en faisant ressortir les unités de sens, et ce, par I’appui de leurs
dires. Pour s’y faire, différentes étapes se sont vues essentielles a réaliser. Entre autres,
la premiére étape de cette démarche d’analyse fut I’insertion des différentes sources
soient les quatre questionnaires complétés et les quatre verbatims d’entrevues. Ensuite,
par la mise en perspective de différentes catégories et sous-catégories ayant permis la
création du questionnaire relatif a la présente recherche, ces derniéres ont donc orienté
la structure de I’analyse dans le logiciel N’Vivo (version 10). Ainsi, par ces catégories
et sous-catégories sélectionnées en amont, la sélection de ces derniéres s’est effectuée
par la démarche d’analyse dans le logiciel afin de traiter adéquatement les données
qualitatives ressorties non seulement par les questionnaires, mais aussi par les
entrevues. En revanche, afin d’assurer 1’objectivité, la fiabilité et la crédibilité de ces
catégories et de ces sous-catégories basées sur le cadre conceptuel de cette recherche,
un accord interjuge fit effectué entre la chercheure principale et un autre chercheur
indépendant. Les catégories et les sous-catégories se sont donc avérées les mémes que
celles abordées dans les questionnaires et dans les entrevues (voir la figure 18). En
revanche, de ces catégories et ces sous-catégories principales, deux autres catégories
¢taient interpellées dans cette analyse. D’abord, les perceptions de la MdT et du CI (et
des autres FE) des participantes (N = 4) sous Dangle de leur(s)
expérience(s)/formation(s), mais aussi leurs perceptions de ces dernicres sous I’angle
de leur niveau d’aisance dans les habiletés manifestées de ces FE au sein du quotidien

éducatif de I’enfant de 4 ans.
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Expérience(s)/formation(s) quant aux Aisance quant aux FE
FE
Mémoire de travail Contrdle inhibiteur

Catégories Catégories

\

“ N

Activités éducatives
quotidiennes

AEE AREIRIEE

TRouHes! Activités _Soutien Organisation de la Soutien &
transitions dirigées émotionnel classe ety

Domaines de développement Qualité des interactions

Physique et

Affectif Social Langagier Cognitif Jeu libre
moteur

Sous-Catégories Sous-Catégories

Figure 18: Les catégories et les sous-catégories de 1’analyse thématique par le logiciel
N’Vivo (version 10)

En ce qui a trait maintenant a la deuxiéme étape de ce processus d’analyse, une
premiere lecture des questionnaires et des entrevues fut nécessaire afin d’assurer une
compréhension plus juste de ces derniers. De cette méme étape, une deuxieme lecture
fut effectuée par la chercheure principale, mais cette fois-ci en procédant a la sélection
des passages des données textuelles recueillies dans les questionnaires et dans les
verbatims rédigés provenant des entrevues. Cette sélection était encadrée par la
codification de ces passages au sein des catégories et des sous-catégories propres a
cette démarche d’analyse. Dées lors, 1’arbre thématique, tel que le processus d’analyse
qui représente le fruit de la codification des passages dans les codes €mergés
préalablement, s’est vu construit (voir la figure 18). Lors de la sélection d’un passage

pertinent, ce dernier était dirigé vers I’une des deux catégories (MdT ou CI) et par la
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suite enligné vers la bonne sous-catégorie. En revanche, certains passages
s’observaient dans plus d’une catégorie ou sous-catégorie. La fléche, a deux sens,
insérée dans la figure 18 représente bien cette situation. En ce sens, ces passages se
sont vus classés dans les différentes catégories /sous-catégories concernées afin de faire
émerger les perceptions et les pratiques déclarées du personnel éducateur/enseignant
quant au développement des habiletés liées a la MdT et au CI dans le quotidien éducatif
de I’enfant de 4 ans en CPE/éducation préscolaire. De plus, afin d’assurer la crédibilité
ainsi que la validité de ces données recueillies dans cette démarche de codification, une
codification parall¢le fut effectuée par un autre chercheur indépendant. Or, la mise en
commun de ces deux codifications a permis d’assurer une définition juste des
catégories et sous-catégories basées sur les concepts développés au sein du cadre

conceptuel de cette présente recherche.

Enfin, a la suite de cette deuxieme étape, la derniere étape fut la procédure des
requétes par le logiciel N’Vivo (version 10). Autrement dit, en but de faire soulever les
récurrences et de venir comparer les différences/ressemblances au niveau des
perceptions et des pratiques du personnel éducateur/enseignant quant au
développement des habiletés lices a la MdT et au CI chez I’enfant de 4 ans en
CPE/éducation préscolaire, des matrices de croisements furent effectuées. De ces
matrices, le croisement de ’ensemble des différentes catégories et sous-catégories
entre les éducatrices (N = 2) et les enseignantes (N = 2) a permis d’arriver a des constats
et des résultats répondant au premier objectif de cette recherche (voir le tableau 8). Par
exemple, au regard du tableau 8 inséré ci-dessous, il est possible d’observer qu’une
matrice de croisements fut menée entre les perceptions du personnel
éducateur/enseignant pour chaque des activités éducatives quotidiennes dans lesquelles
les habiletés lies au CI s’y retrouvent. Ainsi, cette matrice de croisements a regroupé
les données ressorties dans chacune des activités soit « jeux libres », «
routines/transitions » et « activités dirigées » sous la sous-catégorie « Activités

éducatives quotidiennes » insérée dans la catégorie « CI ».
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Catégories et sous-catégories ciblées Participantes
C = est inclus dans... /catégorie/ impliquées
/Cl/ EDUO1/EDU02 X
CActivités éducatives quotidiennes ENSO01/ENS02
C Jeux libres, Routines/Transitions et Activités dirigées
/MdT/ EDUO1/EDU02 X
CActivités éducatives quotidiennes ENSO1/ENS02
C Jeux libres, Routines/Transitions et Activités
dirigées
Expériences/formations + aisance FE EDUO1/EDUO02 X
ENS01/ENS02
/Cl/ EDUO1/EDUO1 X
C Domaines de développement ENS01/ENS02
C Physique et moteur, Affectif, Social,
Langagier et Cognitif
/MdT/ EDUO01/EDUO02 X
C Domaines de développement ENSO01/ENS02
C Physique et moteur, Affectif, Social,
Langagier et Cognitif
/C1/ EDUO1/EDU02 X
C Qualité des interactions ENSO01/ENS02
C Soutien émotionnel
/MdAT/ EDUO1/EDU02 X
C Qualité des interactions ENSO01/ENS02
C Soutien émotionnel
/Cl/ EDUO1/EDU02 X
C Qualité des interactions ENSO1/ENS02
C Organisation de la classe
/MdT/ EDUO1/EDU02 X
C Qualité des interactions ENSO1/ENS02
C Organisation de la classe
/Cl/ EDUO1/EDU02 X
C Qualité des interactions ENSO1/ENS02
C Soutien a [’apprentissage
/MdT/ EDUO1/EDU02 X
€ Qualité des interactions ENSO1/ENS02

C Soutien a l'apprentissage
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3.5.2 Le processus d’analyse quant a la qualité des interactions au sein des
groupes/classes par ’outil CLASS Pre-K (Pianta et al., 2008)

Afin de répondre au deuxiéme objectif de cette présente étude soit de déterminer si
les pratiques observées quant a la qualité des interactions du personnel
éducateur/enseignant (N = 4) reflétent leurs perceptions et leurs pratiques déclarées
quant au développement de la MdT et le CI chez I’enfant agé de 4 ans en CPE et a
I’éducation préscolaire, 1’utilisation de I’outil CLASS Pre-K (Pianta et al., 2008), plus
précisément le manuel CLASS Pre-K ainsi que la grille & cocher regroupant les
domaines et les dimensions fit utilisé. A la suite de la collecte de chacune des
évaluations (16) relatives a la qualité des interactions dans les groupes/classes, des
analyses descriptives des données quantitatives ont permis d’exposer la moyenne et

I’écart-type. Ce plan d’analyse s’est réalisé a partir du logiciel SPSS (Version 20.0).

3.6 Les considérations éthiques

En ce qui a trait aux considérations éthiques se retrouvant a la base de cette
recherche, c’est plus spécifiquement dans le respect des reglements établis par
I’Université du Québec a Trois-Rivieres concernant les recherches menées aupres
d’étres humains que cette étude s’est réalisée. Afin de venir assurer cesdites régles, la
rédaction et I’acceptation d’un certificat éthique de recherche guiderent la recherche du
début a la fin. De ce certificat (CER-22-289-07.06) émis le 27 juillet 2022, les
démarches officielles au sein des milieux sélectionnés se sont enclenchées. Bien que le
recrutement aupres des milieux ait été réalisé simultanément a la rédaction du certificat
éthique, et ce, par la présentation générale du projet, 1’officialisation des participants
ne s’est effectuée qu’une fois le certificat obtenu. Dées lors, une rencontre physique avec
chacune des participantes (N = 4) fut organisée afin de présenter les formulaires de
consentement et d’échanger sur leurs questionnements et/ou inquiétudes. De cette

rencontre, les modalités, la durée des différentes étapes et méme les intentions ont fait
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sujets de discussions. Ainsi, cette rencontre a permis de répondre aux questions des
participantes (N = 4) sur leur implication volontaire et anonyme puis précisa 1’étendue
de leur implication dans ce projet et le caracteére confidentiel de ce dernier. Du temps
leur était par la suite accordé pour prendre en compte adéquatement le document relatif
au projet de recherche et ainsi en venir a une décision réfléchie et éclairée. En ce qui a
trait aux considérations éthiques propres aux participants mineurs (enfants de 4 ans), le
projet de recherche a ¢été présenté aux parents des enfants des groupes/classes
sélectionnés(es). C'est par I’entremise d’une lettre explicative que I’étendue des
considérations éthiques prises en compte dans ce présent projet a été présentée a ces
derniers. De plus, au méme moment, les feuilles de consentement furent remises par
I’entremise de la communication hebdomadaire habituelle entre 1’éducateur/enseignant
et le parent. Aucun critére d’exclusion n’était relatif a cette recherche. C'est pourquoi,
par l'entremise de la communication hebdomadaire habituelle entre
I’éducateur/enseignant et le parent que les feuilles de consentement ont été remises a
tous les parents. Dans le cas ou certains parents ressentaient la nécessité de poser des
questions quant a la participation de leur enfant au projet de recherche, il était possible
de rejoindre la chercheure principale par son courriel professionnel. Ainsi, tous les
enfants, pour qui le consentement volontaire fut recu des parents, ont été inclus dans la

recherche.
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CHAPITRE 1V

PRESENTATION DES RESULTATS

Au cours de ce chapitre, les résultats ressortis dans cette étude exploratoire
seront présentés. Ces derniers sont orientés par I’objectif général encadrant cette
recherche soit d’examiner la place accordée au développement des habiletés li¢es a la
MdAT et au CI au sein des perceptions et des pratiques éducatives du personnel
éducateur/enseignant chez I’enfant agé de 4 ans en CPE et a I’éducation préscolaire
ainsi que le niveau de la qualité des interactions dans les situations qui soutient leur
développement. Dés lors, c’est par 1’analyse descriptive thématique des données
qualitatives (perceptions et pratiques déclarées du personnel éducateur/enseignant) et
par I’analyse descriptive des données quantitatives (pratiques observées sur la qualité
des interactions) effectuées que les deux objectifs spécifiques sont répondus. En ce
sens, de ces résultats menant a déterminer les perceptions et les pratiques déclarées des
éducateurs/enseignants quant aux habiletés liées a la MdT et au CI chez I’enfant de 4
ans en CPE/éducation préscolaire, I’analyse des pratiques observées quant a la qualité
des interactions offerte est menée afin de venir examiner si ces pratiques refletent les
perceptions et les pratiques déclarées. Afin de présenter ces résultats et ainsi soulever
quelques constats qui en découlent, ce présent chapitre se voit divisé en trois parties.
D’abord, il sera question des résultats issus de I’analyse des réponses obtenues par les
questionnaires et lors des entrevues du personnel éducateur/enseignant, ensuite de
celles concernant la qualité des interactions dans les groupes/classes obtenues par de
I’outil CLASS Pre-K (Pianta et al., 2008). Finalement, la mise en relation de ces deux
types d’analyses permettra d’explorer cette fusion et de réfléchir a une relation possible

entre les deux.
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4.1 Les perceptions et les pratiques déclarées du personnel éducateur en CPE 4
ans et du personnel enseignant a I’éducation préscolaire 4 ans quant aux habiletés
liées a la mémoire de travail et au contréle inhibiteur

Dans cette section, les perceptions et les pratiques déclarées du personnel
éducateur/enseignant quant au développement des habiletés liées a la MdT et au CI
sont abordées sous l’angle des résultats obtenus par les questionnaires et par les

entrevues semi-dirigées.

En ce qui a trait aux perceptions et aux pratiques déclarées du personnel
éducateur en CPE 4 ans, ’abréviation « EDU » sera utilisée afin de référer aux
éducatrices. Afin de reconnaitre les deux éducatrices participantes et d’explorer les
réponses obtenues au questionnaire et a 1’entrevue pour chacune, et ce, dans le respect
de leur anonymat, 1I’éducatrice participante 1 sera identifiée par I’abréviation « EDUO1

» et ’éducatrice participante 2 par 1’abréviation « EDU02 ».

Du c6té des perceptions et des pratiques déclarées du personnel enseignant en
classe a I’éducation préscolaire 4 ans, 1’abréviation « ENS » fera référence aux
enseignantes. Toujours dans le respect de 1’anonymat des participantes, afin de
reconnaitre les enseignantes participantes et d’examiner les réponses obtenues lors de
leur questionnaire et de leur entrevue, I’enseignante participante 1 sera identifiée par

I’abréviation « ENSO1 » et I’enseignante participante 2 par [’abréviation « ENS02 ».

4.2 Les perceptions et les pratiques déclarées du personnel éducateur en CPE 4
ans et du personnel enseignant a I’éducation préscolaire 4 ans quant aux fonctions
exécutives

Dans le cadre de cette recherche, ’intérét d’explorer en amont les perceptions
et les pratiques déclarées du personnel éducateur/enseignant quant a la MdT et au CI

chez I’enfant de 4 ans en CPE/éducation préscolaire fiit abordé sous 3 angles : d’abord,
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la définition que donnent les participantes (N = 4) aux FE telles que la MdT et le CI,
ensuite, la présence ou 1’absence de formations et/ou d’expériences quant a ces
derniéres et finalement, I’aisance vis-a-vis le soutien au développement de ces

derniéres au sein de leurs pratiques éducatives/enseignantes.

4.3 Les perceptions et les pratiques déclarées quant aux fonctions exécutives des
éducatrices en CPE 4 ans

4.3.1 La définition des fonctions exécutives

Dans un premier temps, au regard des résultats obtenus par les questionnaires
et par les entrevues des éducatrices, la définition donnée des FE se traduit dans le
développement global de I’enfant. Entre autres, alors que ’EDUO1 affirme que les FE
sont « ce que I’enfant apprend dans son développement », ’EDUO2 précise que les FE
sont « un morceau bien important au développement cognitif chez I’enfant » et que la
stimulation de ce dernier se voit plus spécifiquement importante lors de la petite
enfance comme a ce stade, « Le cerveau [de I’enfant] est une vraie éponge ! ». Ainsi,
selon ’EDUO2, le quotidien éducatif de I’enfant joue donc un réle important sur le
développement des FE notamment en « [aidant] les enfants a bien évoluer au travers
des différentes situations vécues ». Or, force est de constater que bien que la définition
donnée des FE soit, d’une éducatrice a I’autre, liée au développement de I’enfant, cette

derniére semble peu détaillée pour ces participantes (N = 2).

4.3.2 Les formations et/ou les expériences

Dans les questionnaires et les entrevues, les éducatrices (N = 2) semblent avoir
peu d'expérience et de connaissances quant aux FE chez I’enfant de 4 ans au sein de

leur milieu éducatif. De plus, il semble que peu de formations aient été offertes sur le
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sujet. L’EDUO1 a affirmé qu’une courte formation rapide lui a été offerte avec son
équipe de travail pendant la pandémie Covid-19. Malgré cette formation, elle se pergoit
non-formée : « Alors tu sais, je ne m’en souviens méme pas parce que c¢’était vraiment
rapide ». Bien que cette formation ne semble pas avoir eu I’effet désiré sur sa pratique
éducative, cette derniére a tout de méme souligné son intérét a accroitre ses
connaissances quant aux FE non seulement par sa pratique réflexive : « C’est une bonne
piste de me remettre en question. Je me dis toujours que si on ne se remet pas en
question dans notre travail, on ne peut pas évoluer. Nous aussi on a une mémoire qui
faut travailler » (EDUO1), mais aussi par 1’'usage d’un outil éducatif permettant de
soutenir ses pratiques éducatives quotidiennes : « Il nous manque un outil pour

travailler cela. T sais pour nous aider » (EDUO1).

Du coté de I’autre éducatrice participante, elle précise n’avoir eu aucune
formation depuis la mise a jour du programme éducatif Accueillir la petite enfance
(MF, 2019). Sa derniére formation évoquant les FE date de ses études collégiales :

« La derniere fois que j’ai revu toutes les notions des fonctions exécutives, ¢’est

en faisant mon DEC en éducation spécialisée que je faisais en méme temps que

je travaillais. Je faisais des cours de soir. Donc, ¢’est lors de ces études-la que
J’ail appris cette matiere-1a » (EDUO02).

Or, dans le cadre de sa profession en tant qu’éducatrice en petite enfance en
CPE, aucune formation continue spécifique ne semble lui avoir été offerte en ce qui a
trait aux FE, et ce, malgré ’ajout des FE au sein du programme Accueillir la petite
enfance (MF, 2019). Ainsi, ces résultats semblent soulever un manque de formation et
peu d’expérience chez les éducatrices quant au développement des FE chez I’enfant de

4 ans en CPE.

4.3.3 L’aisance
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Au regard des perceptions et des pratiques déclarées des deux éducatrices dans
leur questionnaire et dans leur entrevue quant a leur niveau d’aisance vis-a-vis le
développement des FE chez 1’enfant de 4 ans, leurs propos abondent dans le méme
sens. Autrement dit, elles ne semblent pas familicres avec le concept de FE. Les propos
de ’EDUOI reflétent bien cette affirmation : « Il y a fallu que j’aille voir une définition
pour m’aider parce que je n’aurais méme pas pu répondre a ton questionnaire ». De
plus, I’'une des participantes affirme que c’est davantage de fagon intuitive qu’elle
soutient le développement de ces FE :

« Parfois on fait des gestes et on ne s’en apercoit pas non plus. Peut-étre que

j’en fais dans la journée et que je ne m’en apergois pas, mais je ne suis pas
capable de mettre le doigt sur un exemple » (EDUO1).

Tandis que ’autre éducatrice mentionne qu’elle intégre les FE de fagon non
planifiée, et ce, sans avoir I’aisance de bien déterminer s’il s’agit d’une FE ou d’une
autre :

« Je le sais que je le fais, mais je le fais comme un petit peu par-ci par-la. Je me

dis 1a j’ai travaillé telle affaire, mais pas a 100% pour étre honnéte. Au

quotidien, je n’y pense pas a mettre ¢a dans ma planification, mettons. T’sais,
je le vois qu’on I’applique. Je sais qu’on les travaille. Je le sais, donc on dirait

que j’oublie de me le mettre en concret sur ma planification, sur mes notes, J’y
pense moins » (EDUO02).

4.4 Les perceptions et les pratiques déclarées quant aux fonctions exécutives des
enseignantes a I’éducation préscolaire 4 ans

4.4.1 La définition des fonctions exécutives

Les données qualitatives analysées par les questionnaires et par les entrevues
ont fait émerger les perceptions du personnel enseignant a I’éducation préscolaire 4 ans

quant aux FE. De ces perceptions, la définition donnée pour les FE des deux
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enseignantes abonde dans le méme sens. En effet, selon ’ENSO1, les FE sont « ce qui
nous permet d’exécuter une tache ». Puis, d’un regard plus pointilleux, ’ENS02 a
affirmé que ces dernicres consistent en « tous les mécanismes en place (autres que ce
qui est académique) pour arriver a effectuer une tache, la mener a terme et la réussir ».
De fait, la définition donnée par les deux participantes semble refléter une certaine

compréhension des FE dans un contexte d’éducation préscolaire.

4.4.2 Les formations et/ou les expériences

Les questionnaires et les entrevues menées auprés des deux enseignantes
participantes semblent soulever 1’absence de formation et d’expérience a propos des
FE a I’éducation préscolaire 4 ans. Entre autres, ’ENS01 mentionne :

« C'est quelque chose a réviser parce que c’est au préscolaire ou au primaire,

les fonctions exécutives ne sont pas nécessairement peut-étre les mémes ou du

méme niveau. En fait, au préscolaire, je me sens peut-€tre un peu plus
dépourvue. J’aurais besoin d’un refiresh ».

Du coté de I’ENSO02, cette derniere a également partagé 1’influence de son
manque de formations/expériences quant aux FE sur sa pratique : « Je ne sais pas
comment faire. Ma collégue qui arrive dans mon équipe et qui n’a pas d'expérience aux
4 ans, je ne sais pas trop quoi lui dire ». Ainsi, de ces résultats, force est de constater
que I’absence de formation continue et d’expérience quant aux FE chez les enfants agés
de 4 ans en classe a I’éducation préscolaire semble influencer les pratiques enseignantes

quotidiennes, mais aussi le partage de connaissances entre collégues.

4.4.3 L’aisance

Par le manque de formation et d’expérience a propos des FE, 1’aisance des deux
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enseignantes participantes va en ce sens. Autrement dit, selon les deux participantes,
leurs pratiques enseignantes liées aux FE s’aveérent qu’intuitive, c’est-a-dire qu’elles
ne semblent pas planifier nécessairement une habileté précise liée a I'une des FE dans
le cadre d’une activité quotidienne en classe. Lors de I’entrevue, ’ENSO1 a également
confi¢ qu’elle se questionne sur la fagon dont elle procéde pour soutenir le
développement des FE chez I’enfant et qu’il devient difficile de cerner chacune des FE
dans le développement global de I’enfant : « Tout est un peu interreli¢ dans ma téte.
J’ai moins d’exemples concrets pour un domaine en particulier et justement je pense
que ce serait un de mes besoins ». En revanche, les propos de ’ENS02 nuancent ceux
de I’ENSOI en affirmant qu’elle se sent confortable a 1’idée de soutenir le
développement des FE en classe, mais pas suffisamment confortable pour soutenir les
pratiques de ses collégues : « Ouais je dirais que je suis assez a l'aise, disons dans ma
classe avec mes él¢ves, mais je ne serais pas a I'aise de mentorer quelqu'un a ce sujet-
la ». Toutefois, lors de I’entrevue, cette méme participante a affirmé qu’aucun outil
n’est utilisé en classe afin de soutenir le développement de ces FE et que ce soutien
reste parfois qu'improvisé et involontaire : « C'est que moi je ne le vois pas, car c’est
par des détails que peut-€tre on le fait plein de fois sans s'en rendre compte » (ENSO1).
Ces résultats semblent donc refléter I’impact de I’aisance du personnel enseignant vis-
a-vis le développement des FE chez I’enfant de 4 ans en classe a I’éducation préscolaire
sur les connaissances, sur les choix pédagogiques et donc sur les pratiques enseignantes

quotidiennes.

4.5 Les perceptions et les pratiques déclarées du personnel éducateur en CPE 4
ans et du personnel enseignant a I’éducation préscolaire 4 ans quant au
développement de la mémoire de travail

La présente étude évoquait 1’intérét d’explorer les perceptions et les pratiques
déclarées du personnel éducateur/enseignant quant aux habiletés liées a la MdT et au

CI chez I’enfant de 4 ans en CPE/éducation préscolaire. Ainsi, afin de répondre au
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premier objectif de cette recherche, les perceptions et les pratiques déclarées des
¢ducatrices/enseignantes au sujet de la MdT sont ici rapportées en lien avec quatre
aspects: la maniere dont elle la définisse, les liens qu'elles percoivent avec I’ensemble
des domaines de développement de I’enfant, les liens qu'elles percoivent avec les
activités quotidiennes de 1’enfant et finalement avec la qualité des interactions. En ce
qui a trait a la derniére section, soit la mise en relation de la MdT et de la qualité des
interactions, cette relation reste exploratoire. En ce sens, les liens établis entre les
perceptions et les pratiques déclarées du personnel éducateur/enseignant et les
domaines/dimensions liés a la qualité des interactions sont le fruit d’interprétations

menées a la suite de 1’analyse thématique des données qualitatives.

4.5.1 La perception des éducatrices en CPE 4 ans sur la définition de la mémoire
de travail

La définition recueillie par les deux éducatrices participantes semble lier a celle
donnée dans le programme Accueillir la petite enfance (MF, 2019). Selon les deux
éducatrices, la MdT semble le processus permettant a I’enfant de retenir une
information : « [La MdT est] ce que nous retenons quand on a une information »
(EDUO1), ou une série d’actions afin d’effectuer une tache précise (ex. : se soutenir des
étapes de résolution de conflit) et lui permettant de suivre et de se repérer dans les
activités éducatives quotidiennes (ex. : routines/transitions/activités dirigées) :

« Pour mes petits 4 ans, la mémoire de travail est d’étre en mesure de se repérer

dans le temps. La mémoire de travail englobe aussi I’apprentissage des étapes

a faire lors d’un conflit ou bien quoi faire une fois que ma tache est terminée.

Ils apprennent a étre capables de suivre des étapes SANS visuel, seulement en
utilisant leur mémoire de travail » (EDU02).

De plus, la MdT, comme toutes les autres FE au sein du développement global

de I’enfant, serait simultanément influencée et entrainerait des répercussions sur ses
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apprentissages : « Je pense que si toutes les spheres des fonctions exécutives sont bien
stimulées, cela favorise un meilleur développement chez l'enfant. Si l'enfant a une
mémoire de travail en constante évolution, celui-ci sera plus disponible pour apprendre
» (EDUO02). En ce sens, la MdT semble donc liée a la capacité a I’enfant a s’organiser
et a faire preuve d’autonomie dans les taches quotidiennes :
« L’enfant est désorganisé, pose des questions, a besoin de I’adulte pour savoir
quoi faire. Cela lui crée des frustrations puisqu’il sent qu’il ne comprend pas et

donc il est désorganisé et a besoin du support de 1’adulte encore une fois pour
I’aider a bien gérer ses émotions » (EDU02).

D’un point de vue général, les réponses obtenues par les deux éducatrices
semblent constater qu’elles possedent une certaine compréhension de la définition de
la MdT. En revanche, les propos de ’EDUO1 different de ceux de ’EDUO02, et ce, en
abordant seulement le lien entre la MdT et la capacité a retenir une information. De ce
fait, il semble plus ou moins évident pour cette derniere de définir la MdT de fagon

précise.

4.5.2 La perception des enseignantes a I’éducation préscolaire 4 ans sur la
définition de la mémoire de travail

Les réponses obtenues dans les deux collectes de données qualitatives semblent
soulever une définition convergente entre les deux participantes. D’abord, ’ENSO1
semble plus confortable quant a la définition de la MdT versus le CI : « Je trouve ¢ca
plus évident ». La mise en relation des réponses obtenues par les deux participantes a
fait soulever que la MdT s’observe dans la réalisation d’une tdche qui nécessite de
suivre des étapes précises, mais aussi dans la mémorisation de consignes : « Ce qui
nous permet de faire une tache en utilisant notre mémoire (ex. : parvenir a se souvenir
des étapes pour faire la tache) » (ENSO01); « Etre capable de mémoriser les consignes

et le matériel nécessaire » (ENS02). Ensuite, en ce qui a trait a I’enfant de 4 ans, la
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MdAT permettrait a ce dernier de répondre aux consignes ou aux demandes de
I’environnement dans un temps raisonnable, de s’engager activement dans la recherche
de stratégies efficaces, de faire preuve d’autonomie dans ses taches et de soutenir le
traitement des apprentissages en les transférant par la suite dans d’autres contextes tels
que dans ses autres spheres développementales. En autres, ces constats sont retenus par
les propos de ’ENSO1 :
« Pour que lui trouve sa stratégie et qu’il se sente plus engagé » et par ceux de
I’ENSO2 précisant a la fois le traitement de 1’information : « Ah bien oui, parce
que justement si je t'apprends quelque chose, tu as besoin de ta mémoire de
travail pour pouvoir le traiter et le transférer. Il va aussi la transférer dans
d'autres sphéres. Ca devient des gestes répétitifs aussi... », mais aussi I’absence
d’habiletés liées a la MdT chez I’enfant : « [I’enfant] Ne répond pas ou avec un
délai aux questions. Le regard de 1’enfant montre qu’il s'interroge ou qu’il

cherche a trouver [une stratégie/une solution] ... L’enfant passif qui revient
demander la directive fréquemment ».

En revanche, I’ENS02 affirme que bien que la MdT soutient le développement
de I’enfant, elle ne semble pourtant pas parvenir a nommer la place accordée a la MdT

pour chacun des domaines : « je ne trouve pas dans quel domaine le mettre ».

En somme, ces réponses recueillies chez les enseignantes au sujet de la
compréhension juste de la MdT chez I’enfant semblent discutables. En autres, leur
définition personnelle de la MdT semble davantage axée sur les tiches éducatives
quotidiennes (ex. : activités dirigées, routines, transitions, etc.) et sur la présence de

stratégies chez I’enfant soutenant son autonomie au quotidien.

4.5.3 La perception des éducatrices en CPE 4 ans sur la mémoire de travail au
sein du développement global de I’enfant

Dans un premier temps, les deux éducatrices ont soulevé la présence de la MdT

au sein de certains domaines du développement de I’enfant. D’abord, elle semble
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s’observer dans le domaine physique et moteur (ex. : faire des gestes répétitifs) pour
I’EDUO1, mais ’EDUO2 propose une réponse plus intuitive : « Peut-étre un petit moins
au niveau moteur, mais quand méme en s’arrétant, on se rend compte qu’on le travail
quand méme beaucoup. Peut-Etre étre capable de s’arréter devant un danger ou devant

un obstacle ».

De plus, la MdT semble également s’observer quotidiennement dans les
domaines social/affectif (ex.: attendre son tour (moment d’attente), faire preuve
d’autonomie, partager), mais aussi dans le domaine cognitif (ex. : raisonner, résoudre
un conflit, exécuter une tache) : « Elle [la MdT] touche le développement global de
I’enfant, car c’est autant le développement cognitif, social-affectif, que la
psychomotricité de I’enfant » (EDUO1). De ces domaines, I’une des participantes
souléve que la MdT s’observe aussi dans la capacité a I’enfant de s’organiser, aussi
dire de faire preuve d’autonomie, 1’une des habiletés propres au domaine affectif de
I’enfant (MF, 2019) : « L’organisation : savoir s’organiser lorsqu’une tache est
demandée » (EDU02). Sous un autre angle, ’EDUO02 spécifie des points entre le
développement des habiletés liées a la MdT et les habiletés sociales de 1’enfant
notamment sa capacité a attendre : « Quand il y a un temps d’attente, qu’est-ce qu’on
peut faire pendant qu’il y a un temps d’attente. Je veux qu’ils s’en rappellent de qu’est-
ce que je peux faire ». De plus, ’EDUO1 observe un lien avec la gestion des émotions,
soit les habiletés affectives de I’enfant : « Oui, c’est ¢ca. Ou regarde, comme la on parle
des émotions. On a parlé des émotions, bien tu sais, retenir les pistes de solution qu’on
lui a donnée, des choses comme c¢a ». Par le fait méme, les habiletés sociales et
affectives de 1’enfant soutiendraient la MdT de I’enfant soit par la mémorisation des
apprentissages : « Je trouve que quand on est bienveillant et qu’on est empathique et
qu’on est bien avec soi, I’apprentissage se prend mieux » (EDUO1). Les propos de
I’EDUO2 abondent dans le méme sens : « Je pense que s’il est disposé au niveau
affectif, je pense qu’on va étre capable d’aller plus loin versus si on n’est pas la au

niveau affectif, il va toujours y avoir une tension, une résistance ». L’EDUO02 ajoute
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¢galement une meilleure compréhension de la MdT dans le domaine social/affectif de

I’enfant.

Du c6té du domaine cognitif, de I’EDU0O2 observe un lien entre le
développement des habiletés liées a la MdT et ce domaine, notamment par la
mémorisation d’étapes a suivre :

« La mémoire de travail englobe aussi 1’apprentissage des étapes a faire lors

d’un conflit ou bien quoi faire une fois que la tache est terminée. [...] IIs [les

enfants] apprennent a étre capables de suivre des étapes sans outils visuels »
(EDUO2).

De plus, la MdT s’observe dans ce domaine par la capacité a I’enfant a trouver
des solutions :

« Trouver la solution va venir jouer au niveau cognitif, tout ce qu’on peut faire,

il faut réfléchir, donc il faut s’arréter. Il faut prendre le temps de réfléchir et

d’aller chercher dans notre petite boite de mémoire ce qu'on a appris »
(EDUO02).

Par le fait méme, selon I’EDUOI1, le lien entre la MdT et le domaine cognitif
semble s’observer dans la recherche de stratégies et de solutions : « L’enfant trouve
des pistes de solution ». Malgré le lien entre ces différents domaines, les deux
éducatrices ont confié¢ une meilleure compréhension de la MdT au sein du domaine
cognitif : « Bien, c’est siir que le cognitif, ¢a vient, pour moi ¢a vient vite » (EDUO1);

« Je dirais peut-étre au niveau cognitif plus. Je vais peut-étre avoir plus

I’impression de le travailler au niveau cognitif en concret parce que c’est celui-

la qu’on va le plus observer. Prendre le temps de faire des activités trés centrées
au niveau cognitif pour bien voir » (EDU02).

En ce qui a trait au domaine langagier, ’EDUO1 affirme que le domaine
langagier soutient le développement des habiletés liées a la MdT, mais qu’elle ne

semble pas suffisamment outillée pour donner des exemples concrets : « Je n’ai méme
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pas d’idées qui me viennent en téte. Oui, je sais que c’est [la MdT] dans tous les
domaines, mais la de trouver qu’est-ce que ... Ca ne me vient pas... ». En revanche,
I’EDUO02 était en mesure de faire un exemple concret entre la MdT et le domaine
langagier de I’enfant :
« Pour étre capable de structurer sa phrase comme il faut, bien se faire
comprendre, établir le contact visuel, de s’en rappeler, de se rappeler de ne pas
parler deux en méme temps ¢a ne fonctionne pas. [...] Pour construire sa phrase
comme il faut, d’utiliser les bons mots, de ne pas étre hors contexte quand on
va discuter de quelque chose, ¢ca on le travaille beaucoup. Je le travaille
beaucoup cette année, le hors contexte. On est trés hors contexte dans différents
moments. J’avoue que je suis la-dedans. D’utiliser les bons mots, parce que
parfois ils vont chercher les mots. Je comprends moi le mot qu’ils veulent dire,
mais ils le cherchent ou ils vont dire « ah ben I’affaire ». « Non. Prends le temps.

Qu’est-ce que c’est ? ». « Ah oui le crayon. ». On prend le temps. Je les sens
pressés. Je sens les enfants pressés, ils veulent aller vite, vite, vite ».

En définitive, le tableau 9 présente 1’ensemble des perceptions et des pratiques
déclarées du personnel éducateur, quant aux habiletés li¢es a la MdT, répertorié dans
les composantes propres aux domaines du développement global de I’enfant de 4 ans
en CPE (MF, 2019). Ainsi, de ces dernieres, il est possible de venir discuter des
tendances chez les éducatrices (N = 2) quant au développement des habiletés propres a
la MdT dans les habiletés sociales, affectives, physiques et motrices, langagieres et
cognitives de I’enfant. Dans un premier temps, les composantes répertoriées dans le
tableau 9 montrent I’absence de liens établis entre différentes composantes propres aux
domaines de développement et la MdT (ex.: aucun lien entre 1’alimentation, le
sommeil ou méme ’hygiéne au coeur du domaine physique et moteur et la MdT). Or,
par 1’absence du développement des habiletés liées a la MdT dans la totalité des
composantes véhiculées au sein du domaine social, affectif, physique et moteur,
langagier et cognitif, le développement de cette derniere, dans le développement global
de I’enfant de 4 ans en CPE, semble discutable. Enfin, malgré 1’absence de liens

concrets quant au développement des habiletés liées a la MdT pour chacune des
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composantes liées aux quatre domaines de développement de ’enfant, les domaines

social et affectif semblent celui correspondant davantage aux pratiques des éducatrices

liées a la MdT et inversement pour le domaine langagier, voir également pour les

domaines physique et moteur ainsi que cognitif. Dés lors, ces résultats seront abordés

dans le chapitre consacré a la discussion des résultats.

Tableau 9: Les perceptions répertoriées du personnel éducateur (N =2) quant a la MdT
au sein des composantes rattachées aux domaines de développement (MF, 2019)?

Domaines de développement
(MF, 2019)

Composantes répertoriées au sein des
perceptions des éducatrices quant au
développement de la MdT (MF, 2019)

Social et affectif

Attachement
Tempérament

Identité

Physique et moteur

Alimentation

Sommeil

Hygiéne

Développement sensoriel

Schéma corporel

Motricité fine

Langagier Langage prélinguistique
Eveil a la lecture et & I’écriture
Développement graphique
Cognitif Attention

Fonction symbolique
Catégories et concepts

Eveil aux mathématiques
Eveil aux sciences

3 Les cases en gris foncé consistent aux composantes liées a la MdT répertoriées par les éducatrices a travers les composantes

rattachées aux domaines de développement
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4.5.4 La perception des enseignantes a I’éducation préscolaire 4 ans sur la
mémoire de travail au sein du développement global de I’enfant

Pour commencer, la MdT semble liée a toutes taches éducatives, et ce, qu’elles
soient physiques et motrices, sociales, affectives, langagicres ou cognitives :

« La mémoire de travail est essentielle pour pouvoir mener une tache a bien

alors que c’est une tdiche mathématique, de motricité globale, de n’importe quoi.

Pour pouvoir effectuer une tache d'apprentissage, peu importe quel domaine

elle travaille, il faut que tu arrives a mémoriser certaines choses pour pouvoir
le faire » (ENS02).

En ce sens, la participante s’est vu mettre en évidence la facilité de veiller au
développement des habiletés liées a la MdT par ce type d’activités puisque 1’enseignant
peut modéliser les étapes a suivre et parvenir a observer si I’enfant canalise
I’information et la transfére adéquatement dans 1’exécution de la tache : « Parce que
c'est souvent dans ce genre d'activité qu'on va expliquer, nommer « va t’asseoir a la
table, fais le travail ». C’est vraiment facile » (ENS02). En revanche, bien que ’ENS02
ait précise dans son questionnaire que la MdT s’observait dans le développement global
de D’enfant dont par le transfert des habiletés dans toutes ses spheres

développementales, 1’échange avec cette participante lors de I’entrevue semble mettre

en évidence ’absence de la MdT au sein de certains domaines.

Sous un autre angle, ’ENSO1 et ’ENS02 soutiennent que la MdT semble
davantage plus présente dans le domaine physique et moteur de 1’enfant. D’abord, ces
habiletés s’observent dans 1I’exécution de mouvements au rythme d’une comptine : «
Au niveau moteur, notre capacité¢ a mémoriser justement les €tapes d’une comptine.
Par exemple : « OK lorsqu’on entend ce mot ou ce son, nous devons faire tel geste...
». Tout ¢a va aussi aider a retenir la chanson » (ENSO01); « Apprendre une danse avec

une comptine par exemple » (ENS02).



110

De ces propos, ’ENS02 a également soulevé le lien entre cette activité,
combinant danse et comptine, et le fait que I’enfant développe ses habiletés lies a la
MdAT par ses habiletés langagiéres. Selon cette dernicre, le pont entre la MdT et le
domaine langagier semble davantage plus observable que dans les autres domaines : «
Dans le domaine langagier aussi ¢a doit étre vraiment plus perceptible » (ENS02). En
revanche, ’ENS02 ne semble pas en mesure de venir exemplifier davantage ces
habiletés observables de la MdT dans le domaine langagier de I’enfant de 4 ans a
I’éducation préscolaire. De surcroit, chez I’ENSO1, I’absence de pratiques déclarées
s’observe quant a I’interrelation des habiletés liées a la MdT et les habiletés langagicres

de ’enfant.

Par le fait méme, le domaine cognitif fut abordé seulement par I’ENS02
précisant que la MdT était plus évidence a observer dans ce domaine : « C'est sir que

c'est plus facile a observer dans le domaine cognitif... ».

En ce qui a trait au domaine affectif, seulement ’ENSO1 semble exposer un lien
précis entre ce domaine et les habiletés liées a la MdT chez I’enfant de 4 ans a
I’éducation préscolaire. Selon ces dires, la MdT s’observe précisément dans la capacité
de I’enfant a faire preuve d’autonomie dans ses taches quotidiennes ou méme lorsqu’il
est confronté a un probléme auquel il doit trouver une stratégie efficace :

« Justement, est-ce qu’il est capable de lui-méme d’aller voir I’imagier de la

routine sans que j'aille besoin de lui montrer ou de lui demander tu sais ou

regarder. Sans avoir a le guider, est-ce qu'il est capable de demander a un autre

ami ou on est rendu? Est-ce qu’il est capable d'aller de lui-méme chercher les
outils nécessaires pour réaliser la tiche » (ENSO1).

Du coté de P’ENSO02, cette participante a affirmé un inconfort concernant la
facon de soutenir la MdT dans les habiletés affectives de ’enfant : « Or, dans le
domaine affectif, je suis slir que ¢a a un impact, mais je trouve ¢a plus difficile de dire

comment ».
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Cette section abordée dans le cadre du questionnaire et de ’entrevue a fait
soulever quelques constats. Par les réponses obtenues par les deux enseignantes
participantes, il semble plus ou moins évident pour elles de venir exemplifier voir de
faire un lien concret entre chacun des domaines de développement de I’enfant et les
habiletés liées a la MdT de I’enfant de 4 ans a I’éducation préscolaire. Notamment, au
regard des propos de ces dernicres, le lien établi entre la MdT et les domaines affectif,
langagier, cognitif et social se voient quasi-absent, c’est-a-dire que peu de leurs propos
semblent permettre d’observer une aisance et une présence du développement des
habiletés liées a la MdT au sein de ces domaines dans le quotidien éducatif de 1’enfant
agé de 4 ans a I’éducation préscolaire. Pourtant, ’importance de ces domaines de
développement sur la réussite éducative de 1’enfant se voit exposée dans le programme-
cycle a I’éducation préscolaire (MEQ, 2021), tout comme I’importance de la MdT afin
de venir soutenir I’ensemble ses habiletés développementales lors de son passage a

I’éducation préscolaire.

En définitive, le tableau 10 présente 1’ensemble des perceptions répertoriées du
personnel enseignant quant au développement des habiletés liées a la MdT dans la
totalit¢ des domaines de développement et des composantes qui leur sont propres

(MEQ, 2021).
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Tableau 10 : Les perceptions répertoriées du personnel enseignant (N = 2) quant a la MdT au sein des composantes rattachées
aux domaines de développement (MEQ, 2021)*

Domaines de

Composantes répertoriées au sein des perceptions des enseignantes -quant au développement de la MdT

développement (MEQ, 2021)
(MEQ, 2021)

Social Démontrer de 1’ouverture aux autres Intégrer progressivement des regles de vie
Participer a la vie de groupe Créer des liens avec les autres
Collaborer avec les autres Réguler son comportement

Résoudre des différends

Affectif Reconnaitre ses besoins Réguler ses émotions
Reconnaitre ses caractéristiques
Exprimer ses émotions Réagir avec assurance

Physique et Découvrir la latéralité
Se représenter son schéma corporel

moteur - — . .
Développer sa motricité globale Explorer le monde alimentaire
Exercer sa motricité fine Expérimenter différentes facons de se détendre
Expérimenter 1’organisation spatiale S’approprier des pratiques liées a I’hygi¢ne
Expérimenter 1’organisation temporelle Se sensibiliser a la sécurité

Langagier Interagir verbalement et non verbalement Interagir avec 1’écrit

— Connaitre des conventions propres a la lecture et a 1’écriture
Expérimenter une variété d’énoncés Connaitre les lettres de 1’alphabet
Elargir son vocabulaire Découvrir des fonctions de I’écrit
Développer sa conscience phonologique
Cognitif S’initier a de nouvelles connaissances liées aux domaines

d’apprentissage (mathématique; arts ; univers social; science et

technologie

Activer son imagination

Raconter ses actions

4 Les cases en gris foncé consistent aux composantes liées a la MdT répertoriées par les enseignantes a travers les composantes rattachées aux domaines de développement.
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Ainsi, il est possible de venir cerner les tendances chez les enseignantes
participantes (N = 2) quant au développement des habiletés propres a la MdT au cceur
du développement global de I’enfant. De cet élan, 1’absence de liens établis entre
diverses composantes propres aux domaines de développement et la MdT chez I’enfant
semble se refléter. Par exemple, aucune composante ne fut interpellée par les propos
des enseignantes quant au développement des habiletés liées a la MdT chez I’enfant de
4 ans pour le domaine social (MEQ, 2021). De ce fait, ces résultats semblent montrer
I’absence du développement de ces habiletés dans la majorité des composantes qui

constituent tous les domaines de développement.

De ces résultats, les connaissances et le niveau d’aisance du personnel
enseignant vis-a-vis le développement des habiletés liées a la MdT au cceur du
développement global de I’enfant de 4 ans portent a réflexion. Dés lors, ces constats

seront abordés dans le chapitre consacré a la discussion des résultats.

4.5.5 La comparaison entre les perceptions des éducatrices en CPE 4 ans et des
enseignantes a I’éducation préscolaire 4 ans quant a la mémoire de travail
répertoriées au sein du développement global de I’enfant

Au regard des propos partagés par les éducatrices et par les enseignantes lors
des questionnaires et des entrevues, ’analyse de ces derniers a fait soulever une
comparaison entre le nombre de perceptions des deux groupes de participantes (N = 4)
(CPE/éducation préscolaire) quant a la MdT dans la catégorie du développement
global. Autrement dit, c¢’est par le logiciel N’Vivo (version 10) que ces données
recueillies ont mené a une matrice de croisements permettant de mettre en évidence le
nombre de perceptions quant a la MdT pour chacune des participantes (N = 4) au sein
de cette catégorie et ainsi venir faire ressortir les récurrences entre les quatre

participantes. Le tableau 11 reflete bien cette comparaison.
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Les perceptions répertoriées des éducatrices en CPE (N = 2) et des

enseignantes a 1’éducation préscolaire (N =
développement global de I’enfant de 4 ans

2) quant a la MdT au sein du

| EDUCO1 EDUCO02 ‘ ENSO01 ENS02
Mémoire de travail
Développement global

Physigue et motenr 2 2 3 1
Social 2 5 0 2
Affectif 5 3 1 1
Langagier 1 2 2 1
Coguitif 5 5 1 2
Total : 32 14

Une différence significative s’observe entre les éducatrices (N = 2) (total de 32)
et les enseignantes (N = 2) (total de 14). Autrement dit, les éducatrices semblent
davantage soutenir la MdT chez I’enfant dans son développement global. Plus
précisément, pour I’ensemble des domaines du développement global de I’enfant, les
perceptions répertoriées des enseignantes semblent moins nombreuses que celles des
éducatrices. Parmi ces résultats peu nombreux, ces perceptions au regard de la MdT
dans les domaines affectif et social de 1’enfant semblent moins €levées pour les
enseignantes que pour les éducatrices. En revanche, compte tenu du peu de perceptions
répertoriées dans le domaine langagier (pour un total de 3 pour chacun des groupes), il
semble donc moins évident de faire le pont entre ce domaine et le développement des
habiletés liées a la MdT, et ce, autant chez les éducatrices que chez les enseignantes.
Or, par les perceptions répertorié€es et les propos des participantes (N = 4), la place
accordée a la MdT au sein du domaine langagier semble généralement plus ou moins
concrete. Or, par ’influence de la MdT sur les domaines de développement, notamment
le domaine langagier, un constat émerge. Le fait que les €ducatrices et les enseignantes
ne parviennent qu'a faire ressortir trés peu de liens entre leurs perceptions liées au

développement de la MdT et le domaine langagier porte a croire qu'elles auraient peu
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de connaissances sur la maniére de soutenir le développement de cette FE au regard du
domaine langagier. Il est donc possible de croire que cette méconnaissance ne leur
permet pas ou peu d'offrir un soutien adéquat quant au développement des habiletés
liées a la MdT dans le domaine langagier. Par le fait méme, il est possible de se
questionner sur l'impact de ce manque de connaissance sur le développement méme

des habiletés langagiéres.

4.5.6 Les perceptions et les pratiques déclarées des éducatrices quant a la présence
des habiletés liées a la mémoire de travail dans les activités éducatives
quotidiennes de I’enfant 4gé de 4 ans en CPE

Dans un premier temps, de fagon générale, le discours des éducatrices s’est
orient¢ sur les activités éducatives quotidiennes a l’intérieur du milieu éducatif.
D’ailleurs, I’'une d’entre elles a affirmé qu’il était plus évident d’observer et de soutenir
le développement de la MdT a I’intérieur du milieu éducatif : « Oh, c’est pas mal plus
difficile dehors » (EDUOI). Or, de ces activités effectuées a I’intérieur, les deux
éducatrices participantes furent en mesure de mettre en évidence la MdT dans les

routines/transitions, les jeux libres et les activités dirigées.

A cet effet, les habiletés lides & la MdT seraient développées lors des transitions
qui nécessitent un temps d’attente chez 1’enfant. De ce temps d’attente, I’enfant de 4
ans se verrait dans la réflexion de ses stratégies/solutions utilisées ou présentées en
amont afin de faire preuve de patience :

« Euh, bien je peux le voir au niveau de I’habillage ou dans la journée quand on

a terminé quelque chose quand il y a des moments d’attente, 1a c’est ce que je

travaille beaucoup avec mon groupe présentement. Quand il y a un temps

d’attente, qu’est-ce qu’on peut faire pendant qu’il y a un temps d’attente. Je
veux qu’ils s’en rappellent de qu’est-ce que je peux faire » (EDUO02).
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Inversement, les changements au quotidien éducatif de 1’enfant et les
transitions, telles que celles de fin de journée, sont aussi des moments évocateurs
permettant d’observer les habiletés liées a la MdT de I’enfant :

« Peut-étre que la mémoire de travail je le vois plus en fin de journée je te dirais

parce que les fins de journées, c’est 1a que je suis le plus occupée. J’ai des

enfants qui partent, des parents qui arrivent et ils ont des messages. Il y a

beaucoup de va-et-vient. Fak, la mémoire de travail je vais la voir 1a. Est-ce

qu’ils vont étre capables de continuer de s’organiser, a continuer de faire les
bons choix méme si I’adulte est occupé ? Le matin, I’avant-midi, je suis tres

disponible. Je suis seule avec mon groupe, ils ont mon attention entiére. Dés
que je ne suis plus disponible, ¢a part en vrille » (EDUO02).

De ce propos, force est de constater I’importance accordée par les enfants a la
présence de leur éducatrice comme repére. Ainsi, cela méne a réfléchir sur les
interventions menées par les €ducatrices afin de soutenir le développement des
habiletés liées a la MdT chez I’enfant de 4 ans dans ce déséquilibre lors des transitions
de fin de journée ou lorsque I’enfant est confronté a lui-méme, sans le soutien de son
éducatrice. En ce sens, dans une telle situation, les interventions de ’EDU02 semblent
soutenir le processus réflexif de I’enfant : « Tu peux te référer a quoi quand je ne suis

pas disponible ? Qu’est-ce que tu peux faire quand je ne suis pas disponible ? ».

Toujours selon les routines/transitions, les deux participantes ont soulevé la
présence de la MdT lors de la causerie qui permet, entre autres, d’aborder différents
thémes sollicitant chez 1’enfant diverses informations mémorisées (ex. : lors d’une
causerie sur un nouveau theme exploré; EDUO1). En revanche, malgré cet exemple,
aucun lien ne fut concrétement spécifié sur la facon dont les habiletés liées a la MdT
se développent au cceur de cette routine. Or, la MdT semble se développer lorsqu’une
constance et une cohérence sont ¢établies par 1’éducateur dans les
routines quotidiennes de I’enfant au sein de son milieu : « Mais je le vois que oui, c’est
une routine qui rentre et ils le savent, c’est trés routinier. Ils sont trés routiniers »

(EDUO2). En revanche, 1’acquisition graduelle des habiletés liées a la MdT ne semble



117

pas nécessairement s’obtenir lors des routines stables de I’enfant (ex. : se souvenir de
sa place a la table pour le diner), mais tout simplement lorsque 1’enfant se souvient des
attentes et fait ce qui est demandé¢ :

« Mais il y a des moments que ce n’est pas nécessairement un moment a la

routine de la journée, mais ils savent quoi faire. Fak je me dis : OK, la mémoire
de travail, check. On peut passer a autre chose, un autre niveau » (EDU02).

De ce fait, selon les deux participantes, la MdT semble soutenue par le support
de pictogrammes, un outil visuel utilis¢ comme référant a I’enfant dans ses activités
éducatives quotidiennes. En revanche, de cette stratégie utilisée par 1’éducatrice, le
retrait graduel de ce type de support visuel semble indiquer la présence d’habiletés liées
a la MdT chez I’enfant de 4 ans en CPE : « Les stratégies que je peux mettre en place,
mais a I’habillage, les étapes de I’habillement je ne veux pas toujours avoir des

pictogrammes qui disent que je dois mettre la salopette en premier » (EDUO02).

Outre-les routines/transitions, les deux éducatrices participantes font émerger
des liens entre le développement des habiletés liees a la MdT et les périodes de jeux
libres. D’abord, ’utilisation de pictogrammes facilite, selon les deux éducatrices, le
développement des habiletés liées a la MdT chez I’enfant agé de 4 ans. De plus, la MdT
semble également développée sous forme de jeu tel que par les scénarios propres aux
jeux symboliques :

« Bien c’est slir que méme en jeu libre, on I’observe pareil. T’sais dans ses jeux,

comme la cuisine au restaurant » (EDUO1), dans les roles joués : « Ce que fait

la serveuse, elle donne de I’argent. Quelquefois, ils me donnent de 1’argent,
pour que je paie mes affaires. IIs ont déja cette mémoire-la » (EDUO1).

De plus, cette FE semble également se développer au sein du jeu des enfants, et
ce, par la modélisation de 1’éducatrice sur la fagon de jouer: « T’sais comme modelé
un jeu d’un enfant qui ne sait pas jouer, on va lui apprendre a faire un avion avec des

blocs. Il va faire des avions avec des blocs » (EDUO1). Dans les périodes de jeux libres
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de I’enfant, I’observation du développement de la MdT semble également axée sur la
capacité a I’enfant & s’organiser et a faire preuve d’autonomie : « Je trouve qu’au
niveau de leur mémoire de travail, I’organisation est travaillée. Ils ont a s’organiser tout
seuls, mais ils ont un outil concret dans les mains. Je le travaille comme ¢a » (EDU02).
En revanche, lorsque le développement des habiletés liées a la MdT se voit planifié,
I’une d’entre elles ne semble pas voir le contexte de jeu au sein du quotidien éducatif
de I’enfant comme une opportunité en soi : « En jeu libre, j’en ai des choses a observer,
mais quand j’ai un point précis dont je veux savoir s’ils 1’ont atteint, je fais une activité

dirigée » (EDUOL).

De ce propos, la MdT semble également s’observer au sein des activités
dirigées, notamment par des manifestations lors des taches nécessitant I'utilisation d’un
outil précis (ex.: les ciseaux, crayon, etc.) ou lorsque I’enfant se référe a ses
connaissances antérieures pour mener a terme la tdche ou pour participer a 1’activité :

« Bien, dans le fond, je pourrais dire comme regarde ce matin on a fait du

découpage. Pour moi, c’est un apprentissage ¢a. Il se souvient, tu sais comme

il y en a un j’ai vu il s’est souvenu que son pouce allait vers le haut ce que

d’habitude il avait le pouce vers le bas. La aujourd’hui, il avait le pouce vers le

haut. C’est siir que quand on fait une activit¢ de découpage, on le voit. Quand
on fait une activité de préécriture, ce sont des activités plus dirigées » (EDUO1).

Les propos de ’EDUO02 abondent en ce sens : « Quand on fait un bricolage, je
commence par quoi ? Qu’est-ce que je fais ? Comment est-ce que je m’installe ? Je ne
veux pas avoir a le dire a mes amis ». De ces activités dirigées, il semble donc évident,
pour les deux éducatrices participantes, d’observer les habiletés liées a la MdT de
I’enfant puisque ses observations sont préalablement planifiées :

« Bien, quand c’est une activité dirigée, quand je fais ¢a, c’est parce que j’ai

quelque chose a observer. Comme le dénombrement, compter les chiffres, je le

fais aussi en activité dirigée, mais je peux le faire instantané avec les petits
muffins dans le coin cuisine. J’en veux deux » (EDUO1).
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Ainsi, il devient possible de supposer que les habiletés liées a la MdT,
travaillées lors des activités dirigées, sont également transférées lors des périodes de
jeux libres. Par le fait méme, la MdT semble étre travaillée dans des activités dirigées
qui sollicitent I’apprentissage par cceur : « Avec un théme je demande a 1’enfant
exemple les pommes, quand on voit les parties de la pomme je le redemande a I’instant

d’apres » (EDUO1).

Compte tenu de ce qui précede, il est donc possible d’observer que les
¢ducatrices semblent parvenir a soutenir ou a observer le développement de la MdT au
sein des routines/transitions, des périodes de jeux libres et des activités dirigées.
Cependant, le soutien au développement des habiletés liées a la MdT chez I’enfant de
4 ans en CPE, dans ses activités éducatives quotidiennes, semble davantage axé sur
I’utilisation d’outils visuels et sur des questionnements de la part de 1’éducatrice. Ainsi,
les perceptions et les pratiques déclarées des deux éducatrices participantes semblent
illustrer que ce soutien est davantage offert par les routines/transitions et par

I’entremise des activités dirigées plus scolarisantes.

4.5.7 Les perceptions et les pratiques déclarées des enseignantes quant a la
présence des habiletés liées a la mémoire de travail dans les activités éducatives
quotidiennes de I’enfant agé de 4 ans a ’éducation préscolaire

D’abord, en ce qui concerne les routines et les transitions, les deux enseignantes
s’entendent pour affirmer que la MdT se retrouve dans ces différents moments. Entre
autres, selon I’ENSO1, les routines semblent exercer davantage une influence sur le
développement des habiletés liées a la MdT. Autrement dit, par ces routines, le
développement de la MdT chez I’enfant de 4 ans a 1’éducation préscolaire semble
s’observer par la capacité a I’enfant a se souvenir des étapes de sa routine et de se

référer aux supports visuels qui lui sont offerts afin de faire preuve d’autonomie :
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« Je dirais surement dans les routines, se rappeler quoi faire en premier.
Exemple : Qu’est-ce que je dois faire en premier? Je vais peut-Etre aller me
référer justement & mon aide-mémoire visuel. Nous devons donner une
consigne a la fois ce n’est pas pour rien... On en voit des enfants qui sont
capables de se rappeler de la routine, mais il y en a qui ont besoin d’une routine
a la fois. Alors je pense que dans les routines, déja c’est un bon exercice pour

la mémoire de travail » (ENSO1).

En ce sens, afin de soutenir le développement des habiletés liées a la MdT dans
les routines quotidiennes de I’enfant, le modelage des étapes a suivre et 1’utilisation
d’outils visuels semblent incontournables, aux yeux des deux enseignantes, pour
respecter les consignes et/ou les étapes nécessaires :

« Ca peut justement étre de se laver les mains (Ex. Comment on se lave les
mains ?). J’ai mis un petit imagier, on a fait une comptine, comment on se lave
les mains, on fait le serpent, on fait le hérisson. Il y en a beaucoup qui se réfere
a ca pour se rappeler » (ENSO1).

De son coté, ’ENSO1 affirme que :

« C'est comme ma routine du matin, elle est montrée. Si je vois qu'il y a un
enfant qui n'a pas acquis, je le référe a la routine. Comme ¢a il va penser a aller
voir notre petit imagier de la routine » (ENSO01).

La MdT semble également se développer dans les routines quotidiennes
nécessitant 1’exécution d’actions répétitives telles que lors de la routine de fin de
journée soit en faisant son sac : « Tout ce qui est les routines par exemple quand tu fais
ton sac le soir, que dois-tu mettre dans ton sac » (ENS02), ou bien lors de
I’habillage qui nécessite une plus grande mémorisation d’étapes et de consignes par
I’enfant :

« C'est siir que dans les déplacements on va le voir. Si je te dis : « on s'en va
dehors, on va aller dans le vestiaire. Il faut que tu mettes ton pantalon de pluie
et des bottes longues. Le reste il est dans ton sac ». C'est super complexe comme
consigne, mais oui c'est 1a que tu vois qu'il y en a qui réussissent puis d'autres
qui ont échappé des informations en chemin 1a » (ENS02).
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En ce qui concerne les transitions, les habiletés liées a la MdT des enfants
semblent requises lorsque ces derniers doivent se souvenir d'actions précises, par
exemple lors des périodes de rangement : « Au niveau du rangement, il faut que chaque
chose retourne au bon endroit » (ENS02). Aussi, lors de ces transitions, afin de soutenir
I’engagement de ’enfant dans un moment d’attente, I’utilisation de comptines et de
petits jeux en grand groupe est soulignée par les deux enseignantes en vue de soutenir
la MdT. Par exemple, le jeu « Jean dit » lors duquel I’enfant doit se souvenir des
consignes :

« Disons que tout le monde connait le jeu alors, tu dis : « OK Jean dit » mets
tes mains sur ta téte, Jean dit touche tes épaules, je fais des lunettes » alors moi
je le fais pour les mélanger. Eux doivent vraiment retenir le geste et 1a ils s’en
rendent compte. Tu le vois! Par exemple, ils viennent pour le faire puis juste
apres, oups ils ne le font pas! » (ENS02).

Autre que le jeu « Jean dit », ’ENS02 souligne soutenir le développement des
habiletés liées a la MdT, lors des transitions, par un jeu qui amene 1’enfant a résister
aux tentations par la mémorisation d’une consigne :

« Un autre exemple serait : on a un crayon bleu, un crayon jaune et un crayon
rouge et 2 enfants face a face. On dit : « Juliette quand je dis bleu, tu ramasses
le crayon. Puis Frangois, quand je dis jaune tu ramasses le crayon. Puis si je dis
rouge personne ne ramasse le crayon ». Alors 1a tu dis : « bleu ». Il'y en a un
qu'il faut qu'il aille, mais l'autre doit se retenir ».

Malgré cela, ’ENSO02 affirme ne pas avoir un bagage d’idées d’activités
suffisamment grand pour soutenir quotidiennement et de fagon variée la MdT au sein

des routines et des transitions.

Du c6té des périodes de jeux libres, c’est davantage par les consignes liées a

I’utilisation du matériel éducatif que la MdT semble s’observer de la part de ’ENS02 :
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« C'est slir que par la nature des jeux qu’ils vont choisir, il y en a certains qui
nécessitent une mémoire de travail. Si tu prends les poupées russes, par
exemple, je veux que tu prennes un petit tapis pour les mettre en dessous ».

De plus, partant d’une perception que le jeu libre se doit de laisser 1I’enfant libre,
la MdT ne semble donc pas développé dans ce contexte éducatif selon 1’une des
participantes : « Mais, je vois la mémoire de travail comme action (que dois-je faire?).
Pour moi, dans les jeux libres il n’y a pas de « je dois », c¢’est plutot : tu peux! »
(ENSO1). Toutefois, ceci n’exclut pas 1’idée selon laquelle la modélisation des jeux de
la part de I’enseignant se voit intéressante afin de soutenir la MdT chez I’enfant de 4
ans de maniére que ce dernier puisse se souvenir des consignes/informations relatives
a ces jeux éducatifs :

« Hier, j'ai sorti un nouveau jeu libre. J'ai amené un jeu pour faire des tartelettes
de pommes. J’ai regardé avec tous les éléves comment on fait ¢a les tartes aux
pommes. On a fait un exemple en grand groupe, apres ¢a je 1'ai mis libre alors,
j'ai vu les éleves qui allaient jouer avec ca. Si on ne l'avait pas vu avant ou fait
ensemble avant, je me demande s’il y a des éléves qui seraient allés le chercher
pour jouer d’eux-mémes » (ENSO1).

Cette initiative de I’enseignante semble se produire également lors de 1’arrivée
d’un nouveau jeu en classe :

« Oui en grand groupe, a petit groupe. Je te dirais que je vais initier ¢a un peu
lorsqu’on a un nouveau jeu. Je ne vais pas juste laisser le nouveau jeu-la ou
montrer comment y jouer a un €leve, je vais le faire en grand groupe. On va
jouer une fois ensemble et apres on va rejouer avec, mais en plus petits groupes.
C'est 1a que je vais pouvoir voir est-ce qu'il est capable de suivre les reégles qu'on
a vu ensemble, peut-€tre en jouant avec quelqu'un d'autre, avec 1'aide d'un pair
ca va l'aider a travailler sa mémoire de travail en se questionnant sur : «
comment on joue a ce jeu-1a déja ? ».

Ce n'est pas seulement l'enseignante qui fait travailler la MdT, ce sont
également les enfants entre eux. Ainsi, elle parvient donc a observer les habiletés liées

a la MdT de I’enfant, notamment par le transfert des informations recues et dans sa
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capacité a faire preuve d’autonomie lors de ses participations futures dans ce méme
jeu.

De plus, les perceptions et les pratiques déclarées des deux enseignantes
semblent soulever des faits intéressants entre le développement des habiletés li¢es a la
MdT chez I’enfant de 4 ans et dans les activités dirigées qu’elles proposent. Entre
autres, I’une des enseignantes a confié trouver plus facile de soutenir la MdT dans les
activités dirigées : « On la [MdT] voit plus dans des activités dirigées » (ENS02). D’une
enseignante a 1’autre, la présence de la MdT semble s’observer dans les activités de
bricolage avec les enfants. De leurs propos, les habiletés liées a la MdT au sein du
contexte de « bricolage » semblent donc intéressantes a étre explorées. D’abord, 1’'une
d’entre elles affirme I’importance de questionner I’enfant pour soutenir le
développement de la MdT : « Lors d’un bricolage [amener 1’enfant a se questionner
sur| quelles sont les étapes du bricolage ? Quelles étapes on a vues ensemble en classe,
on a vu une étape ensemble une journée » (ENSO1). De plus, ces habiletés se verraient
essentielles dans 1’exécution autonome d’étapes préalablement modélisées par
I’enseignant :

« Ce que je fais pour aider quand c'est une trop grande tache par exemple un

bricolage, je vais morceler la tiche d'une journée a l'autre au lieu de tout donner

la tache. Ainsi, je sais que ca va étre plus facile pour un éléve le fait de morceler
la tache, car ils ont une chose, une directive a se souvenir » (ENS01).

Les propos de I’ENS02 vont en ce sens :

« Disons que si on fait un bricolage, je vais t'expliquer le bricolage. Je vais
méme faire une démonstration presque du début jusqu'a la fin du bricolage
devant eux. Alors je vais nommer ce qu'il faut faire. Ils vont avoir le visuel de
ce qu'il faut faire. Ensuite quand tu te Ieves et que tu vas a ta table, bien pour
moi, la mémoire de travail c'est justement tout ce qu'on vient de regarder et
d'entendre. Tu I'as enregistré. Je n’ai donc plus besoin de te renommer étape par
¢tape ce dont tu as besoin et ce qu'il faut que tu fasses ».
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Sous un autre angle, ’ENSO1 a également fait le pont entre le développement
des habiletés li¢es a la MdT et un autre contexte li¢ aux activités dirigées a 1I’éducation
préscolaire soit lors de I’heure du conte. A la suite de la lecture d’une histoire, cette
derni¢re affirme observer les habiletés liées a la MdT chez I’enfant par 1’absence ou
par le contenu de leurs réponses données vis-a-vis ses questionnements liés a la
compréhension de I’histoire. Ainsi, selon cette participante, un enfant qui n’arrive pas
a se souvenir du personnage principal ne semble pas refléter des capacités liées a la

MdT.

En contrepartie, ces activités en grand groupe ne se voient pas toujours
présentes dans la planification hebdomadaire de I’enseignante, ce qui semble nuire a
ses observations liées au développement de la MdT de I’enfant : « Je n'ai pas fait
beaucoup de taches assises en grand groupe a faire quelque chose alors je n'ai pas

vraiment observé » (ENSO1).

De fait, la stratégie de 1’autorépétition semble s’utiliser afin d’amener 1’enfant

a soutenir le développement de ses habiletés liées a sa MdT :

« Oui, je peux te donner 1I’exemple suivant ou on a besoin de 3 objets pour aller
faire notre travail. Alors on va les nommer, on va les répéter, je vais leur dire :
« il faut que tu le voies. Ferme tes yeux, il faut que tu le voies dans ta téte »
(ENS02).

De son coté, ’ENSO1 affirme que I'une de ses stratégies s’avere de vérifier la

finalité de la tache réalisée par I’enfant afin d’observer ses habiletés li¢es a 1a MdT :

« Mais, je pourrais voir qu’un éléve est en train de copier sur l'autre a c6té pour
se souvenir quoi faire ou dire : « j'ai fini ». C'est 1a qu’on voit un peu l'exemple
de I'éléve qui a vraiment tout compris puis [’autre qui se dit c'est beau c'est fait.
Je vois aussi celui qui a besoin de soutien en regardant les autres ou du soutien
de l'adulte ».
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Compte tenu de ce qui précede, les perceptions et les pratiques déclarées du
personnel enseignant (N = 2) a 1’éducation préscolaire 4 ans semblent refléter une
présence plus accrue de la MdT au sein des routines/transitions et des activités dirigées
en grand groupe. Ainsi, ces dernicres semblent déployer diverses interventions
permettant de soutenir le développement de la MdT chez I’enfant de 4 ans, mais ces
interventions restent limitées et centrées sur son autonomie dans ses taches
quotidiennes. De plus, en ce qui a trait aux activités dirigées, la MdT semble s’observer
seulement dans les activités de bricolage en classe et dans les activités de lecture en
grand groupe. Ces activités dirigées, favorables au développement des habiletés liées a
la MdT, semblent également limitées. Finalement, le peu d’éléments ressortis dans
leurs perceptions et dans leurs pratiques déclarées quant au développement des
habiletés liées a la MdT lors des jeux libres de I’enfant génére des questionnements.
En effet, les enseignantes semblent seulement soutenir la MdT par la gestion du
matériel (ex. : lors du rangement) et par les consignes d’utilisation d’un jeu de classe
dans ces périodes de jeux libres. Il en sera donc question dans la section discussion de

ce présent mémoire.

4.5.8 La comparaison entre les perceptions et les pratiques déclarées soulevées par
les éducatrices en CPE 4 ans et par les enseignantes a I’éducation préscolaire 4
ans quant a la mémoire de travail dans les activités éducatives quotidiennes

Compte tenu de ce qui précede, la matrice de croisements effectuée dans cette
catégorie (activités éducatives quotidiennes) a mis en ¢évidence le nombre de
perceptions et de pratiques déclarées pour chacune des participantes quant a la MdT.

Le tableau 12 refleéte donc cette comparaison chiffrée.
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Tableau 12 : Les perceptions et les pratiques déclarées répertoriées par les éducatrices
(N =2) en CPE 4 ans et par les enseignantes (N = 2) a I’éducation préscolaire 4 ans
quant a la MdT dans les activités éducatives quotidiennes

‘ EDUCO1 ‘ EDUCO02 ‘ ENS01 | ENS02
Memoire de travail
Activités quotidiennes
Jenx libres 2 3 3 2
Routines/Transitions 3 6 7 7
Apctivités dirigées g9 3 5
Total : 26 32

Au regard de cette matrice, I’ensemble des perceptions et des pratiques
déclarées dans les deux groupes concernant la MdT chez I’enfant de 4 ans dans les jeux
libres, les routines/transitions et les activités dirigées semblent soulever des pratiques
plus nombreuses chez le personnel enseignant (total = 32) que chez les éducatrices
(total = 26). En revanche, cette différence peu significative souléve un autre constat.
Bien que plusieurs perceptions et pratiques déclarées s’observent quant a la MdT chez
I’enfant de 4 ans lors des routines et des transitions chez 1I’ensemble des participantes,
les enseignantes semblent davantage soutenir la MdT lors de ces périodes. Du coté des
éducatrices, ces dernieres semblent raccorder leurs perceptions et leurs pratiques
davantage aux activités dirigées. En ce sens, de ces résultats, force est de croire que ces
participantes semblent davantage outillées ou plus en confiance pour soutenir la MdT
lors de ces moments. En revanche, de ces résultats projetés, I’inverse semble étre
observé en ce qui a trait le développement de la MdT au cceur des périodes de jeux
libres pour I’ensemble des participantes, et ce, méme si ces périodes sont pourtant
primordiales au cceur du quotidien éducatif de ’enfant de 4 ans. En fonction de ces
perceptions et de ces pratiques déclarées, la présence concréte d’opportunités quant au
développement des habiletés liées a la MdT chez I’enfant de 4 ans en CPE et a
I’éducation préscolaire dans I’ensemble des activités éducatives quotidiennes reste tout

de méme questionnable.
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4.5.9 Les pratiques déclarées des éducatrices en CPE 4 ans quant a la mémoire de
travail et la qualité des interactions

Dans un premier temps, les pratiques déclarées des deux éducatrices soulévent
des faits portant a croire qu’elles soutiennent le développement de la MdT chez les
enfants par leur soutien émotionnel. D’abord, la MdT semble se développer dans
I’exécution d’une tache routiniere lorsque I’éducatrice fait preuve de sensibilité en étant
réceptive aux besoins des enfants, mais aussi en prenant en considération I’enfant par
le soutien de son autonomie (Pianta et al., 2008) :

« Bien déja juste quand on est au vestiaire et qu’ils s habillent. Bien 1a, moi je

suis la comme une observatrice. Tu t’habilles, si tu as besoin d’aide, tu me le

demandes, mais je veux qu’ils essaient avant de me demander de I’aide. Donc,

la fermeture éclair, c’est difficile, mais ils réussissent tous maintenant »
(EDUOL1).

Les propos de I’EDUO2 vont en ce sens, mais cette derni¢re souleve
I’importance de traiter les problémes des enfants avec sensibilité, et ce, en établissant
une relation chaleureuse et de confiance avec ces derniers. De ce fait, elle précise que
c’est de cette facon que I’enfant prend petit a petit confiance en lui et fait preuve
d’autonomie en se remémorant les astuces ou les consignes données par son éducatrice.
Dé¢s lors, dans ce soutien émotionnel, 1’éducatrice déclare que ce soutien influence

positivement les habiletés liées a la MdT de I’enfant de 4 ans :

« Dong, je trouve cela trés important de les couver encore un peu comme une
maman et de prendre un moment avec eux, de nommer I’émotion, de prendre le
temps de toucher ton cceur qui bat trés fort, ta respiration qui va vite, de nommer
que tu as chaud. On va prendre 1’eau. On va baisser tout et apres on va se parler
parce que je pense que dans 1’émotion ils ne sont pas capables de nous parler.
Puis, de me connecter avec eux dans leur regard et de leur dire : 1a je suis avec
toi et je vais t’aider. Un coup que ce lien de confiance la est bien établi, entre
nous, la I’enfant va €tre capable apres avec d’autres adultes, donc mémoire de
travail, de se recentrer sur eux, d’étre en controle, d’accepter que 1’adulte soit
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une personne de confiance. Ca I’apprend a I’enfant a s’arréter tout seul parce
que peu a peu je peux m’¢loigner de I’enfant et il est capable avec sa mémoire
de travail de venir ».

Sous un autre angle, les éducatrices soulévent plusieurs indicateurs mettant de
I’avant un soutien au développement de la MdT chez I’enfant de 4 ans en assurant une
qualité des interactions notamment par 1’organisation de la classe (Pianta et al., 2008).
D’abord, par une approche plus ludique, la MdT est développée en référant 1’enfant a
des outils éducatifs visuels, accessibles et adaptés a ce dernier dans son local afin de
résoudre un probléme ou méme a réguler ses émotions : « Oui, j’y donne son sac a
outils et c’est 1a lui de trouver son bon outil a utiliser, mais je le guide tout le long »
(EDUO1). En ce sens, une autre stratégie est utilisée telle que la répétition : « Je lui
répete les concepts. Je marche beaucoup avec des gestes, des dessins. On y va avec des
pictogrammes parce que c¢’est plus facile, c’est plus concret » (EDUO1). Au regard de
la qualité des interactions, ces stratégies utilisées semblent se retrouver dans les
modalités d’apprentissages soient par la diversité des modalités et des matériels offerts
a I’enfant (Pianta et al., 2008). De ce fait, les pratiques déclarées soulevées par
I’EDUO02 semblent refléter également quelques dimensions propres a 1’organisation de
la classe, tributaire de la qualité des interactions, et donc, du soutien au développement
des habiletés liées a la MdT chez I’enfant de 4 ans. Par exemple, cette dernicre favorise
quotidiennement les consignes/attentes claires et utilise du matériel diversifié, et ce, lui
permettant donc d’observer les habiletés liées a la MdT de I’enfant. Ainsi, il est possible
de voir des liens avec deux dimensions propres au domaine de 1’organisation de la
classe soient la diversité des modalités et des matériels offerts a I’enfant et la gestion

des comportements (Pianta et al., 2008).

Pour conclure, plusieurs interventions déclarées par les deux éducatrices
menent a croire a la présence d’un soutien a I’apprentissage prodigué par ces derniéres.
A vrai dire, le modelage langagier, 1’utilisation de la devinette et la verbalisation

paralléle semblent étre des stratégies utilisées selon les dires de ’EDUO1 afin de
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soutenir la MdT de I’enfant (Pianta et al., 2008). Par exemple, afin d’amener 1’enfant
a se souvenir des stratégies pour fermer son manteau a partir d’une fermeture éclair,
I’EDUOI1 fait preuve d’étayage, et ce, en verbalisant les actions qu’elle entreprend et

celles de I’enfant : « Je rentre ta fermeture éclair, mais c’est toi qui la montes ».

Dans ce méme ordre d’idées, d’autres stratégies sont utilisées par ’EDUO2 afin
de soutenir la MdT de I’enfant tout en faisant preuve d’indicateurs favorables a un
niveau de la qualité des interactions élevé. En effet, 1’établissement de liens avec la vie
réelle de ’enfant par ses expériences antérieures soutiennent non seulement sa MdT
lui permettant de se souvenir d une information pour ensuite la transférer dans un autre
contexte, mais aussi le développement de concepts propre a la qualité des interactions
(Pianta et al., 2008) : « Pour soutenir le développement de la mémoire de travail,
j'utilise la répétition. Je fais des liens entre des situations vécues par la passée. En
faisant des liens, d’une journée a I’autre » (EDUO02). De plus, au regard des pratiques
déclarées de ’EDUO02, la MdT est soutenue dans les habiletés langagicres de 1’enfant
notamment par son modelage langagier tel qu’en répétant et en apportant des
extensions quant aux propos des enfants :

« Drutiliser les bons mots, parce que parfois ils vont chercher les mots. Je

comprends moi le mot qu’ils veulent dire, mais ils le cherchent ou ils vont dire «

ah ben I’affaire ». [...] Non. Prends le temps. Qu’est-ce que c’est ? ». [...] Ah
oui le crayon ».

Ainsi, par cette intervention de 1’éducatrice, 1’enfant semble emmagasiner en
mémoire le concept travaillé et ainsi €tre en mesure de le transférer adéquatement dans
un autre contexte. Par le fait méme, un exemple d’interventions de qualité telles que
par I’utilisation de questions ouvertes permettrait entre autres de soutenir la MdT chez
I’enfant de 4 ans, mais également le niveau de la qualité de la rétroaction et du
modelage langagier prodigués par I’éducatrice (Pianta et al., 2008) : « Je vais présenter
mon matériel. On va parler ensemble de qu’est-ce qu’on peut faire avec ca. Comment

on 'utilise » (EDU02). Or, par cette simple présentation du matériel incluant des
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questionnements et des échanges en grand groupe, 1’éducatrice semble engager I’enfant
dans son processus réflexif et semble lui permettre d’avoir la latitude pour affirmer son

opinion, et ce, tout cela en se référant a ses expériences/connaissances antérieures.

En somme, ces pratiques déclarées propres aux deux €ducatrices participantes
meénent a croire qu’elles influencent positivement la qualité des interactions au sein du
groupe notamment par le reflet de certaines dimensions relatives a chacun des
domaines de la qualité des interactions dans leur soutien au développement des
habiletés liées a la MdT de I’enfant (ex. : climat positif, sensibilité¢ de 1’éducatrice, la
considération du point de vue de I’enfant, les modalités d’apprentissage, le
développement de concept, la qualité de la rétroaction et le modelage langagier) (Pianta

et al., 2008).

4.5.10 Les pratiques déclarées des enseignantes a I’éducation préscolaire 4 ans
quant a la mémoire de travail et la qualité des interactions

En ce qui a trait aux enseignantes participantes (N = 2), le soutien émotionnel
de P’ENSO1 semble s’observer dans le soutien a la MdT de I’enfant 4gé de 4 ans, et ce,
par la considération pour son point de vue (Pianta et al., 2008). En effet, les pratiques
déclarées de I’ENSO1 soulevent que cette derniere semble prioriser la souplesse et
’attention centrée sur I’enfant en lui permettant de trouver sa propre stratégie pour
résoudre un probléme quelconque. Par exemple, elle engage le processus réflexif de
I’enfant : « Pour que lui trouve sa stratégie et qu’il se sente plus engagé » (ENSO1).
Ainsi, engagé activement dans sa quéte de stratégies, 1’enfant favorise donc la
mémorisation d’informations afin de venir les transférer dans ses expériences futures.
Par le fait méme, ’ENSOI précise indirectement I’importance d’établir un climat
positif au sein de sa classe afin de veiller a un développement optimal des habiletés

liées a la MdT chez I’enfant :
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« Si l'enfant n’est pas motivé a m'écouter, qu’il ne m'aime pas, que je n’ai pas
de lien avec lui ou que je n’ai pas créé¢ un bon contact avec lui (ce qui arrive
quelquefois), il ne voudra pas écouter mes consignes, puis il ne sera pas réceptif.
Il n’exécutera pas la tache donc il ne sera pas ouvert a travailler, puis a utiliser
sa mémoire de travail ».

Au regard de ces perceptions partagées lors de la prise de données, cette
derniére semble veiller a un niveau de qualité élevé dans le domaine soutien
émotionnel. En ce qui concerne les pratiques déclarées de 'ENS2, il n'a pas été possible
d'établir des liens entre le soutien émotionnel propre a la qualité des interactions et le

développement de la MdT de I’enfant.

Outre le domaine du soutien émotionnel, les pratiques déclarées des
enseignantes participantes semblent relever certains constats pouvant étre directement
liés au domaine de 1’organisation de la classe appartenant a la qualité des interactions
(Pianta et al., 2008). Entre autres, I’utilisation de reperes visuels (ENSO1-ENS02) et
’utilisation de trucs mnémotechniques (ENS02) sont utilisées afin de venir soutenir la
mémorisation graduelle d’informations chez I’enfant. Ces pratiques font référence aux
modalités d’apprentissage prodiguées par l’enseignant soient par la diversité des

modalités et des matériels (Pianta et al., 2008) :

« C’est aussi de dessiner au tableau, disons les objets qu'on doit se procurer
avant de s'asseoir ou les étapes de la démarche du travail. Enfin, c'est le visuel.
Mais, c’est siir que 'outil visuel va disparaitre a un moment. Quand on fait de
la peinture par exemple, « avant de t'asseoir tu vas chercher ton tablier, tu
ramasses ta planche, tu prends un pinceau puis une guenille ». Ici, je I'ai illustré
au tableau, mais c'est stir que la Se fois qu'on fait de la peinture stirement que je
vais juste le nommer » (ENS02);

« Je leur donne des trucs pour me rappeler des choses a faire. Je leur donne des
trucs mnémotechniques. Nous multiplions donc les jeux et les occasions de
mémoriser, par exemple le numéro civique d'une maison, lors de la promenade.
Il s'agira du code secret pour entrer dans la classe! » (ENS02).
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Ces interventions réfléchies permettraient a I’enfant de se référer rapidement a
ses habiletés liées a sa MdT et de faire preuve d’autonomie dans la préparation du
matériel. Or, ces derniéres semblent également se refléter dans la dimension
accompagnement efficace, mais aussi dans la dimension maximisation du temps alloué
a ’apprentissage (Pianta et al., 2008). L’analyse des pratiques déclarées de ’ENSO1
semble également présenter un lien entre le développement des habiletés lices a MdT
chez I’enfant de 4 ans et la dimension des modalités d’apprentissages (Pianta et al.,
2008). Plus spécifiquement, cette derniére affirme soutenir la MdT chez I’enfant en
décortiquant en amont les étapes a suivre pour la réalisation d’un bricolage. Ainsi, ce
type de pratiques semble s’apparenter a un accompagnement efficace et a une clarté
des objectifs d’apprentissage de la part de I’enseignante (Pianta et al., 2008). Les
pratiques déclarées de I’ENS02 abondent dans le méme sens en ce qui a trait a
I’acquisition graduelle d’habiletés liées a la MdT par les activités centrées sur le
bricolage :

« Disons que si on fait un bricolage, je vais expliquer le bricolage. Je vais méme

faire une démonstration presque du début jusqu'a la fin du bricolage devant eux.

Alors je vais nommer ce qu'il faut faire. Ils vont avoir le visuel de ce qu'il faut

faire. Ensuite quand tu te leéves et que tu vas a ta table, bien pour moi, la

mémoire de travail c'est justement tout ce qu'on vient de regarder et d'entendre.

Tu 1'as enregistré. Je n’ai donc plus besoin de te renommer étape par étape ce
dont tu as besoin et ce qu'il faut que tu fasses ».

Ainsi, de ces pratiques déclarées des deux enseignantes participantes, la
présence de I’enseignant dans 1’organisation de la classe notamment au sein d’une tache
dirigée est soulevée comme une pratique favorable et utilisée afin de soutenir le
développement de la MdT chez I’enfant de 4 ans a I’éducation préscolaire. Ce role
important donné¢ a I’enseignant semble également s’observer dans 1’assistance a
I’enfant quant a 1’utilisation d’outils et de reperes visuels afin d’accomplir une tache

de facon autonome.
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Pour conclure cette section, diverses pratiques déclarées par les deux
enseignantes participantes quant au développement des habiletés liées a la MdT se sont
observées dans le domaine du soutien a I’apprentissage (Pianta et al., 2008). En premier
lieu, I'usage de questions ouvertes semble soutenir la MdT de I’enfant en I’invitant a
se référer a ses connaissances emmagasinées. En ce sens, cette pratique déclarée semble
s’observer dans le modelage langagier de 1’enseignante :

« Je vais le questionner. Par exemple, j'ai un éléve en téte qui a beaucoup de

difficultés avec les routines et si je lui dis deux choses, il ne sait pas ou il est

rendu. Je vais lui dire : « qu'est-ce que tu t'en vas faire, qu'est-ce qu'on fait aprés
ca». Je vais le questionner pour qu’il essaie de se souvenir ou qu'il aille
directement chercher ou j'ai vu ¢a, puis ce que je dois faire. Parfois aussi je lui
dis : « regarde l'autre éleéve, qu’est-ce que lui est en train de faire ? ». C'est plus

par les questionnements que je vais guider cet éléve, plutot que de lui dire : «
va faire ¢ca » » (ENSO1).

Ainsi, force est de constater que par I’utilisation de questions ouvertes,
I’enseignante semble amener I’enfant a se référer a sa MdT pour accomplir les
différentes étapes d’une tache. De ce fait, par cette pratique déclarée, 1’indicateur «
questions ouvertes » propre au modelage langagier (Pianta et al., 2008) semble étre
soutenu dans les interactions quotidiennes de I’ENSO1, ce qui permet donc de penser

que cette derniere soutient le niveau de la qualité de ces derniéres.

Toujours au sein du domaine du soutien a 1’apprentissage (Pianta et al., 2008),
c’est par I’action de morceler la tdche et donc, par la verbalisation des actions
effectuées par I’enseignante devant les enfants, que la MdT semble également
soutenue :

« Mais, ce que je fais pour aider quand c'est une trop grande tache par exemple
un bricolage, je vais morceler la tiche d'une journée a l'autre au lieu de tout
donner la tache. Ainsi, je sais que ¢a va étre plus facile pour un éléve le fait de
morceler la tache, car ils ont une chose, une directive a se souvenir » (ENS01).
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Dans ce méme ordre d’idée, I’enseignante parvient également & demander a
I’enfant de verbaliser ses actions. Cette pratique semble non seulement soutenir le
niveau de son modelage langagier (ex. : conversations fréquentes), mais aussi la qualité
de la rétroaction qu’elle offre en encourageant I’enfant a s’affirmer (Pianta et al.,
2008) : « Je lui demande de me montrer ce qu'il fait, de me décrire » (ENSO1). De cette
qualit¢ de la rétroaction offerte, 1’enseignante semble aussi faire de 1’étayage
en modélisant les étapes a suivre pour réaliser une tache, en donnant une étape a la fois
et en imitant les gestes attendus pour chacune des étapes (ENSO1). De plus, par cette
qualité¢ de la rétroaction, ’'une des enseignantes affirme susciter le processus de
réflexion afin de soutenir le développement des habiletés liées a la MdT chez I’enfant
(Pianta et al., 2008) :

« Pour vérifier, je vais lui dire : « Essaie de te souvenir. Qu'est-ce qu'on avait

nommeé ? Il y avait 3 choses. C’était quoi ? ». Alors on va les nommer, on va

les répéter, je vais leur dire : « il faut que tu le voies. Ferme tes yeux, il faut que
tu le voies dans ta téte ». Parfois, ils sont capables de dire il fallait juste que je

me repose la question et que j'aille chercher l'information que j'avais déja.
Sinon, c’est que l'information n'y est plus » (ENS02).

En ce sens, ’enseignante semble également assurer la rétroaction en boucle
(Pianta et al., 2008) dans sa classe afin de soutenir la MdT chez I’enfant : « Je vais

demander de reformuler ce que I’éléve est en train de faire « peux-tu ... » » (ENSO1).

Enfin, de ces pratiques déclarées soulevées par les deux enseignantes, la
présence d’indicateurs propres au soutien a I’apprentissage semble soutenir la MdT,

mais aussi favoriser un niveau de qualité des interactions €levé.

4.5.11 La comparaison entre le nombre de pratiques déclarées par les éducatrices
en CPE 4 ans et par les enseignantes a I’éducation préscolaire 4 ans quant a la
meémoire de travail et la qualité des interactions
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En ce qui a trait maintenant aux pratiques déclarées quant au développement de
la MdT chez I’enfant de 4 ans dans les domaines propres a la qualité des interactions
offerte au sein du groupe/classe, la matrice de croisements effectuée dans cette
catégorie refléte le nombre de pratiques déclarées concernant la MdT pour chacune des

participantes. Le tableau 13 présente ces comparaisons chiffrées.

Tableau 13 : Les pratiques déclarées par les éducatrices (N =2) en CPE 4 ans et par les
enseignantes (N = 2) a 1’éducation préscolaire 4 ans quant a la MdT et la qualité des

interactions
‘ EDUCO1 ‘ EDUCO02 | ENS01 ‘ ENS02
Meémoire de travail
Qualité des interactions

Soutien émotionnel 2 3 3 1
Organisation de la classe 3 8 3 5
Soutien a Papprentissage 4 3 9 3
Total : 29 24

D’un regard plus précis, peu de différence semble s’observer entre les
éducatrices (total de 29) et les enseignantes (total de 24). De plus, parmi les pratiques
déclarées répertoriées quant au développement de la MdT dans chacun des domaines
propres a la qualité des interactions, celui de I’organisation de la classe (Pianta et al.,
2008) semble générer davantage de propos chez les éducatrices que les autres
domaines. Du coté des enseignantes, le nombre de pratiques déclarées répertoriées dans
chacun des domaines mene a observer que ces dernieres semblent soutenir les habiletés
liées a la MdT dans leur soutien a I’apprentissage (Pianta et al., 2008). En sommes,
parmi la totalité des pratiques déclarées répertoriées dans 1’ensemble des domaines de
la qualité¢ des interactions, chacune des participantes semble présenter différents
indicateurs permettant de croire qu’elles soutiennent la MdT, et ce, en offrant des

interactions de qualité au sein de leur groupe/classe.
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4.6 Les perceptions et les pratiques déclarées du personnel éducateur en CPE 4
ans et du personnel enseignant a I’éducation préscolaire 4 ans quant au
développement du contréle inhibiteur

Cette présente étude évoquait I’intérét d’explorer les perceptions et les pratiques
déclarées du personnel éducateur/enseignant quant aux habiletés liées au CI chez
I’enfant de 4 ans en CPE/éducation préscolaire. Ainsi, afin de répondre au premier
objectif de cette recherche, les perceptions et les pratiques déclarées des
éducatrices/enseignantes au regard du CI sont ici rapportées en lien avec quatre aspects:
la maniére dont elles le définissent, les liens qu'elles percoivent entre le CI et
I’ensemble des domaines de développement de 1’enfant, les liens qu'elles percoivent
entre le CI et les activités quotidiennes de 1’enfant et finalement avec les liens entre le
CI et la qualité des interactions. Au regard des liens établis entre le CI et la qualité des
interactions, ces derniers restent le fruit d’interprétations menées a la suite de 1’analyse

thématique des données qualitatives.

4.6.1 La perception des éducatrices en CPE 4 ans sur la définition du controle
inhibiteur

Dans le questionnaire et dans 1’entrevue, les deux éducatrices participantes
étaient invitées a partager leur perception au regard de la définition du CI chez I’enfant
de 4 ans en CPE. Dans un premier temps, le CI semble faire référence a la capacité de
controle de I’enfant qui lui permet de s’arréter : « Savoir controler ses pensées et ses
gestes avant de poser une action. C’est comme une sorte de contréle dans le fond. En
tout cas, c’est comme ¢a que je le congois » (EDUOIL); « Le controle inhibiteur, je
I’appelle «la petite voix qui te parle ». Souvent cette petite voix te demande de
t’arréter. T arréter devant un danger, mais aussi lorsque tu vis une situation qui est
nouvelle pour toi » (EDUO02). De plus, cette capacité de controle semble étre influencée

par I’intensité des événements quotidiens vécus par I’enfant : « Parce que quelquefois,
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ca peut étre une petite affaire et il se contrdle, mais peut-&tre qu’il vivrait un événement
plus intense et 1a il ne trouverait peut-étre pas sa solution tout de suite » (EDUO1). De
plus, les habiletés liées au CI chez I’enfant semblent étre associées aux bonnes prises
de décisions dans des situations conflictuelles ou qui provoquent des émotions fortes
et déstabilisantes : « La situation la plus fréquente est lors d’un conflit avec un ami.
Mais il y a bien plus : apprendre a prendre la bonne décision devant une situation qui
provoque chez nous une émotion qui nous déstabilise » (EDUO02). Les propos de
I’EDUO2 refleétent donc la complexité du CI chez ’enfant de 4 ans, mais s’observe
davantage dans la capacité a I’enfant a réguler ses émotions :
« Le controle inhibiteur n’est pas simple. Il demande beaucoup de travail et bien
sir, une bonne maturation du cerveau. Et donc, a I’age de 4 ans, les enfants
restent trés impulsifs et peu en controle de toutes les émotions qu’ils peuvent
vivre. Je dirais donc que je remarque qu’il n’y a pas de stratégies lorsque
I’enfant, cri, pleure, nomme son émotion, mais ne sais pas quoi en faire

(autorégulation), lorsque I’enfant a besoin (ce qui est normal) de 1’adulte pour
calmer son émotion ».

4.6.2 La perception des enseignantes a I’éducation préscolaire 4 ans sur la
définition du contréle inhibiteur

Pour les enseignantes participantes, les réponses obtenues dans ces deux
collectes de données qualitatives (questionnaire/entrevue) semblent soulever une
definition convergente entre ces dernicres. Autrement dit, le CI permettrait a ’enfant
de se concentrer sur une tache quotidienne en classe, et ce, en faisant fi des distracteurs
environnants : « Focaliser sur une tache pour la réaliser » (ENS01); « Etre capable de
faire abstraction de ce qui peut déranger autour de soi et étre capable de se retenir de...
toucher I'ami a c6té de soi, faire de bruits de bouche, taper du crayon sur la table, etc.
» (ENS02). Ce CI semblerait donc important a développer afin de permettre a I’enfant
de se concentrer sur une tache quotidienne : « Le controle inhibiteur doit étre super

essentiel pour étre capable de s'arréter, regarder et écouter une consigne, peu importe
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laquelle elle est » (ENS02). De cette capacité de concentration, le CI semble également
se lier a la capacit¢ a I’enfant de contrer graduellement son impulsivité
comportementale :

« Encore une fois, intuitivement, le contrdle inhibiteur, c'est en fait I'opposé de
I'impulsivité. Quand des enfants qui sont naturellement impulsifs, ils n’ont pas
de probléme. Ils sont tout petits, ils ont ¢a en eux, ils sont impulsifs, puis il faut
qu’ils apprennent a retenir leur impulsivité a inhiber les comportements

inadéquats ou dérangeants. Pour moi c'est ¢a. Pour un comportement inadéquat,
ca peut étre juste de retenir quand il faut que tu attendes ton tour » (ENS02).

En revanche, les dires des enseignantes ne semblent pas se référer a un grand
nombre d’exemples pouvant soutenir leur définition donnée au CI : « J'ai de la misere
a trouver des exemples du contrdle inhibiteur » (ENS02). En ce sens, au regard de cette
définition donnée par les deux enseignantes participantes, force est de constater que le
CI semble a la fois centré sur le controle comportemental et émotionnel de 1’enfant,
mais semble aussi étre influencé par I’environnement externe gravitant autour de ce

dernier (ex. : ses pairs).

4.6.3 La perception des éducatrices en CPE 4 ans sur le controle inhibiteur au sein
du développement global de I’enfant

Dans un premier temps, les deux éducatrices ont soulevé la présence du CI au
sein du développement global de I’enfant. En revanche, les perceptions des deux
participantes semblent refléter une présence accrue du CI dans le domaine
social/affectif de I’enfant : « Euh, je pense que c’est plus social-affectif. Ca va jouer
dans cette zone-1a pour moi » (EDUO1); « Je le verrais vraiment plus au niveau social
que je pourrais te nommer que je le vois partout, mais non au niveau socioaffectif je le

vois vraiment beaucoup » (EDU02).
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Plus précisément, au regard de ces deux domaines, le CI semble étre un pilier
pour la réussite éducative future de I’enfant, et ce, lorsqu’il est développé dans les
habiletés sociales de 1’enfant : « Euh. J’irais beaucoup avec les relations sociales. Je

pense que ¢a a un impact pour tout le reste de leur vie » (EDUO02).

Par le fait méme, les deux éducatrices s’entendent pour affirmer qu’elles
observent les habiletés liées au CI de I’enfant de 4 ans dans les situations conflictuelles
quotidiennes qui nécessitent chez I’enfant sa capacité a s’arréter, a se contrdler pour
ainsi trouver des stratégies efficaces et adéquates : « Lors de résolution de conflits »
(EDUO1); « La situation la plus fréquente est lors d’un conflit avec un ami (savoir
négocier, étre conciliant, trouver des solutions) » (EDUO02). De ces situations, ce
contrdle et ce temps d’arrét meénent également a faire ressortir la capacité a ’enfant a
faire preuve d’autonomie dans la recherche de ses solutions : « Bien, dans le fond, j’ai
comme un pictogramme qui en suggere plusieurs. Tu peux aller dans le coin doux ...

» (EDUOT).

Outre les situations conflictuelles, le CI semble également s’observer dans le
développement des habiletés sociales de I’enfant par sa capacité a réguler son
comportement afin que celui-ci soit socialement acceptable et respecte les reégles de vie
de groupe tel que I’habileté a attendre son tour : « Mettons juste attendre son tour, il a
déja appris. Puis, il va exprimer. C’est d’attendre a gérer notre attente aussi 1a »
(EDUO1); « Je pense que c’est plus au niveau social, il ne se rend pas compte que les
autres attendent leur tour » (EDUO2), ou bien tel que ’habileté a s’organiser dans les
routines/transitions (EDU02) et a partager le matériel avec ses pairs (EDUO1). Son CI
semble également présent lors des routines quotidiennes de I’enfant qui nécessite chez
lui la régulation de son comportement en fonction de la situation et des attentes
environnantes : « Je vais le voir méme au diner. Certains vont manger vite, vite, vite.
Etre un peu téte en ’air. L autocontrdle est a travailler beaucoup avec eux » (EDU02).

L’exemple de ’EDUO02, quant a I’absence d’habiletés d’organisation lors de la routine
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d’habillage aux vestiaires, semble refléter ’incapacité a I’enfant a faire preuve
d’inhibition :
« Il ne sait pas comment s’organiser. Je vais le voir beaucoup dans mes temps
d’attente aussi, mais la ¢a aussi il y a une question de personnalité¢ d’enfant. Il
y en a des patients et des moins patients. [...] Bien, qu’il fait juste tourner sur
lui-méme, qui ne semble pas savoir quoi faire avec son corps, avec... Bien, je
donne un exemple concret, au vestiaire, de ne pas savoir par ou commencer,

bien juste de lancer les vétements partout, de les prendre, de tourner sur lui-
méme, de se le mettre sur la téte et de faire le fantome ».

Maintenant, en ce qui a trait au CI dans le domaine affectif de I’enfant de 4 ans
en CPE, la régulation et I’expression des émotions furent ressorties a de nombreuses
reprises dans les propos des deux éducatrices : « Comme la colére. Tu sais il faut
apprendre a gérer ¢a. Bien dans mon groupe c¢’est ¢a la. Tout va bien, mais les émotions
c’est ce qu’ils ont a travailler » (EDUO1);

« Cela [le CI] viendra aider a étre plus en mesure de se controler devant cette

montagne d’émotion et ainsi contrdle notre impulsivité. [Autrement], I’enfant,

cri, pleure, nomme son émotion, mais ne sait pas quoi en faire (autorégulation).
C’est I’age, on est tres impulsif, trés dans I’émotion » (EDUO02).

Les perceptions du personnel éducateur quant au développement du CI dans le
domaine physique et moteur de I’enfant de 4 ans semblent ressortir le contrdle de gestes
répétitifs liés a ses apprentissages scolaires : « Bien, pour moi oui. Mais t’sais tu peux
controler aussi tes gestes. T’sais quand 1’écriture il faut que tu contrdles ton geste.
Quand on colore, c’est déja un geste controlé. Si tu ne contrdles pas, tu n’écris pas »
(EDUO1). Dans une tout autre idée, le CI semble permettre a I’enfant d’étre sécuritaire
dans ses activités éducatives quotidiennes : « Reconnaitre un danger (grimper a un

endroit dangereux, traverser une rue) » (EDUO02).

Au sein du domaine langagier de I’enfant, le développement du CI semble

davantage plus abstrait dans les perceptions partagées par les éducatrices. En effet,
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seule ’EDUO2 a soulevé un certain lien entre le développement du CI par I’entremise
des habiletés langagicres de I’enfant de 4 ans. Encore une fois, ce lien reste abstrait.
Selon cette derniére, une relation semble s’observer entre le CI et les habiletés
cognitives ainsi que les habiletés langagicres de 1’enfant. Bien qu’une relation soit
observable, la porte d’entrée semble donc le domaine cognitif : « Le cognitif et le
langagier est trés collé ensemble dans celui-1a je trouve. On passe par le cognitif en
premier » (EDUO02). En revanche, le CI semble se développer par la régulation de
I’intonation de la voix de ’enfant et par le contréle de son débit lors de ses prises de
parole :

« Euh. J’essaie de voir comment je le soutiens. Je dirais, I’enfant qui va parler

fort. T’sais I’enfant qui va s’exprimer tres fort, 1a je verrais un lien au niveau

du langage. L’enfant qui va parler, parler, parler, je vois que c’est plus de

I’impulsivité. Je pense qu’au niveau du langage ca va étre plus dans la tonalité
de la voix » (EDUO02).

Finalement, seulement les propos de ’EDUO02 semblent faire ressortir un lien
entre le CI et le domaine cognitif de I’enfant agé de 4 ans en CPE, et ce, dans sa capacité
a raisonner lors d’une situation qui provoque des émotions fortes : « Mais il y a bien
plus : apprendre a prendre la bonne décision devant une situation qui provoque chez

nous une émotion qui nous déstabilise ».

Compte tenu de ce qui préceéde, bien que les deux éducatrices semblent soulever
certaines perceptions liées au CI au sein de divers domaines du développement de
I’enfant, certains liens apparaissent flous. Entre autres, de facon générale, le domaine
langagier et le domaine cognitif sont les deux domaines dans lesquels le CI semble plus
ou moins présent. Ainsi, malgré les perceptions générales €évoquées par ['une des
éducatrices quant au CI dans le développement global de I’enfant : « Je crois que ¢a va
toucher a tout pareil » (EDUOI1), il semble plus difficile de venir appuyer ces
perceptions par des exemples concrets lorsque le CI est observé sous 1’angle de chacun

des domaines séparément.
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Enfin, au regard du tableau 14, I’ensemble des perceptions du personnel
éducateur quant au développement du CI est répertori¢ dans les domaines de
développement parmi lesquels se rattachent leurs composantes. Ainsi, de ces
perceptions répertoriées, il est possible de venir discuter des tendances quant au
développement du CI au sein des habiletés développementales de I’enfant, et ce, du
point de vue de ces deux éducatrices participantes. D¢s lors, force est de constater que
peu de liens sont établis entre plusieurs composantes propres aux domaines de
développement et le CI, notamment, pour ce qui est du domaine cognitif et du domaine
langagier pour lesquels nombreuses sont les composantes ne soulevant aucun de ces
liens. De plus, il est possible d’observer que le développement du CI semble davantage
soutenu dans les composantes propres au domaine physique et moteur et au domaine

social et affectif de 1’enfant chez les éducatrices.

Considérant les données précédentes, les propos des éducatrices semblent faire
ressortir une lacune au niveau de la compréhension du CI au sein du développement
global de I’enfant. De ce fait, ces résultats générent donc des questionnements quant
aux raisons qui amenent les éducatrices a ne pas favoriser le soutien au développement
du CI au sein du développement global de I’enfant de 4 ans en CPE. Ces résultats seront

abordés et discutés plus en profondeur dans le chapitre consacré a la discussion.
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Tableau 14 : Les perceptions répertoriées du personnel éducateur (N = 2) au sein des
composantes rattachées aux domaines de développement (MF, 2019)°

Domaines de développement Composantes répertoriées au sein des
(MF, 2019) perceptions quant au développement du CI
(MF, 2019)
Social et affectif Attachement
Tempérament

Identité

Physique et moteur

Sommeil
Hygiéne

Développement sensoriel

Schéma corporel

Motricité fine

Langagier Langage prélinguistique
Développement graphique
Cognitif

Mémoire

Fonction symbolique

Catégories et concepts

Eveil aux mathématiques
Eveil aux sciences

4.6.4 La perception des enseignantes a I’éducation préscolaire 4 ans sur le controle
inhibiteur au sein du développement global de I’enfant

Dans un premier temps, ’ENS02 souléve, dans son questionnaire, une

compréhension générale des habiletés liées au CI dans 1’ensemble des domaines du

3 Les cases en gris foncé consistent aux composantes liées a la MdT répertoriées par les éducatrices a travers les composantes
rattachées aux domaines de développement.
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développement de I’enfant. A 1’inverse, 1’entrevue semble montrer le contraire chez
cette enseignante participante. De méme pour ’ENSO1, les données recueillies par
cette derniere lors de I’entrevue semblent montrer un lien fort abstrait entre le

développement des habiletés liées au CI et le développement global de 1’enfant.

Plus précisément, les analyses qualitatives soulévent quelques perceptions
partagées quant au CI dans le domaine social de I’enfant, et cela, seulement pour
I’ENSO02. Autrement dit, cette derniére mentionne que le CI semble lié a la capacité a
I’enfant a réguler son comportement afin que celui-ci soit socialement acceptable en
contexte de classe (ex. : lorsque I’enfant doit attendre son tour, partager le matériel,
etc.) : « Pour un comportement inadéquat, ¢a peut étre juste de se retenir quand il faut
que tu attendes ton tour » (ENS02); « Aussi, souvent on va avoir un matériel partagé
alors si jamais on utilise la colle, je sors juste une colle pour 2 enfants alors il faut que
tu attendes ton tour pour prendre la colle » (ENS02). De plus, ces propos semblent
soulever que le CI s’observe par la capacité a I’enfant a réguler son comportement
lorsqu’une situation lui génere beaucoup de plaisir :

« Par exemple, tu fais un jeu qui est trés amusant puis 1a finalement tout le

monde se met a crier parce que c'est le fun et qu’on s'amuse on va dire : « on a

du plaisir, mais un moment donné il faut que tu contréles quand méme que ce
qui sort de ta bouche » » (ENS02).

Par le fait méme, le CI semble également s’observer dans sa capacité a faire fi
des distracteurs environnants : « C’est vrai que ¢a doit toucher a tout. S’il est en
éducation physique, il doit faire fi des autres qui sont en train de faire autre chose puis
se concentrer sur son moteur a lui » (ENS02). Par cette affirmation, il est possible de
constater que 'ENS2 parvient a voir I’interrelation entre 1’ensemble des domaines de
développement de I’enfant et le développement du CI, notamment avec le domaine
social parce qu'il ne doit pas se faire influencer par les autres et avec le domaine

physique et moteur parce qu'il doit contrdler ses mouvements physiques.
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Du c6té du CI au sein du domaine affectif, seule ’ENS02 semble en mesure de
percevoir un lien. Les propos de cette enseignante soulévent un seul lien tel qu'entre le
CI et la régulation puis I’expression des émotions de ’enfant :

« Aussi, pour ajouter au niveau du controle inhibiteur, vous parlez du domaine

affectif, bien justement si tu te mets en colére est-ce que tu vas décharger ta

colére sur tout le monde ou tu vas juste garder ta colére en controlant tes actions
qui vont en découler. La colére c'est un sentiment sain qui est 1a pour une
fonction bien précise et qui est nécessaire, mais il faut que tu sois capable de la

controler ta colére. Pour pouvoir la rendre en quelque chose de productif, disons
».

A ceci s’ajoute également un lien entre le CI et le domaine physique et moteur
de I’enfant de 4 ans a 1’éducation préscolaire. Plus spécifiquement, le développement
du CI semble relever de la sensibilité a la sécurité de I’enfant (MEQ, 2021) et dans le
controle de son corps :

« Dans le moteur c'est la sécurité ou bien lorsque tu veux faire ton repos il faut

que tu arrétes de bouger ce n’est pas trop facile. [...] Aussi simple qu'un enfant

qui se déplace en courant dans la classe et que tu dis on marche, puis il s'arréte

et il marche ou celui qui continue & marcher trés vite (presque courir) »
(ENS02).

Sous I’angle d’un autre domaine, soit le domaine cognitif de 1’enfant, les
perceptions partagées des deux enseignantes semblent ressortir la présence du CI, mais
seulement dans les taches cognitives de I’enfant : « On a plus besoin du controle
inhibiteur quand c'est une tache au niveau cognitif. C’est 1a que je trouve qu’il y a des
enfants qui ont un peu plus de difficulté » (ENSO01); « Dans les taches cognitives, on
parle de contrdle inhibiteur » (ENS02). Bien que ’ENSO1 semble affirmer que le CI
se développe principalement par les habiletés cognitives de I’enfant, cette derniére ne
semble pas en mesure de donner des exemples concrets appuyant sa perception

actuelle, et ce, non plus du c6té de ’ENSO02.
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Tout cela considéré, les propos des enseignantes semblent soulever une lacune
au niveau de la compréhension du CI au sein du développement global de I’enfant, et
ce, par la complexité a mettre le doigt sur des exemples concrets tirés du quotidien de

I’enfant.

De ces ¢léments, le tableau 15 présente 1’ensemble des perceptions des
enseignantes a 1’éducation préscolaire 4 ans quant au développement du CI répertorié
dans les domaines de développement et de leurs composantes rattachées. Ainsi, de ces
perceptions, il est possible de faire ressortir les tendances quant au développement du
Cl dans le développement global de I’enfant. Entre autres, aucun lien concret ne semble
présent entre le CI et le domaine langagier ainsi que le domaine cognitif de I’enfant agé
de 4 ans a I’éducation préscolaire par les deux enseignantes participantes. En ce sens,
les perceptions partagées des deux enseignantes semblent faire des liens entre le CI et
les composantes propres aux domaines social, affectif et physique et moteur. Ainsi,
sachant ’importance du CI en lien avec le développement global de I’enfant, mais
¢galement de I’interrelation de ces deux concepts, des réflexions se tissent. En ce sens,

ces dernieres seront abordées dans le chapitre consacré a la discussion des résultats.
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Tableau 15 : Les perceptions répertoriées du personnel enseignant (N = 2) quant au CI au sein des composantes rattachées
aux domaines de développement (MEQ, 2021)°

Domaines de

Composantes répertoriées au sein des perceptions des enseignantes quant au développement du CI

développement (MEQ, 2021)
(MEQ, 2021)
Social Démontrer de 1’ouverture aux autres
Collaborer avec les autres
Résoudre des différends
Affectif Reconnaitre ses besoins
Reconnaitre ses caractéristiques Expérimenter son autonomie
Réagir avec assurance
Physique Découvrir la latéralité
t moteur Expérimenter différentos fagons de bouger
Explorer le monde alimentaire
Exercer sa motricité fine |
Expérimenter |’organisation spatiale
Expérimenter 1’organisation temporelle ‘
Langagier Interagir verbalement et non verbalement Interagir avec 1’écrit
Démontrer sa compréhension Connaitre des conventions propres a la lecture et a I’écriture
Expérimenter une variété d’énoncés Connaitre les lettres de 1’alphabet
Elargir son vocabulaire Découvrir des fonctions de I’écrit
Développer sa conscience phonologique
Cognitif S’initier a de nouvelles connaissances liées aux domaines | S’engager dans I’action
d’apprentissage (mathématique; arts ; univers social; science et
technologie)
Exercer son raisonnement Expérimenter différentes actions
Activer son imagination Raconter ses actions

6 Les cases en gris foncé consistent aux composantes liées a la MdT répertoriées par les enseignantes a travers les composantes rattachées aux domaines de développement.
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4.6.5 La comparaison entre les perceptions des éducatrices en CPE 4 ans et des
enseignantes a 1’éducation préscolaire 4 ans quant au controle inhibiteur,
répertoriées au sein du développement global de I’enfant

Compte tenu des propos divulgués par les éducatrices et par les enseignantes
lors des questionnaires et des entrevues, une comparaison entre le nombre de
perceptions répertoriées par les deux groupes de participantes (CPE/éducation
préscolaire) dans cette catégorie soit le développement global est observé par la mise
en ceuvre d’une matrice de croisements effectuée a partir du logiciel N’Vivo (version
10). Autrement dit, les résultats de cette matrice mettent en évidence le nombre de
perceptions répertoriées quant au CI pour chacune des participantes au sein de cette

catégorie. Le tableau 16 reflete bien cette comparaison.

Tableau 16 : Les perceptions répertoriées des éducatrices en CPE (N = 2) et des
enseignantes a 1’éducation préscolaire (N = 2) quant au CI au sein du développement
global de I’enfant de 4 ans

EDUCD1 | EDUCD2 ‘ ENS01 ‘ ENS02
Controle inhibiteur
Developpement global

Plrysique et motenr 1 3 0 2
Social 5 g 1 4
Affectif 7 ] 2 3
Langagier 0 4 1 0
Cognitif 2 3 2 2

Total :

41 17

D’abord, une différence significative semble s’observer entre les éducatrices
(total = 41) et les enseignantes (total = 17). Autrement dit, tout comme pour la MdT,
les éducatrices semblent davantage faire des liens entre le développement du CI chez

I’enfant et son développement global. Plus précisément, au regard de tous les domaines
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du développement global de I’enfant, les perceptions des enseignantes semblent moins
nombreuses que celles des éducatrices. Parmi ces résultats peu nombreux, les
perceptions quant au CI dans les domaines physique et moteur, langagier et cognitif de
I’enfant semblent moins élevées que les autres domaines, et ce, non seulement pour les
¢ducatrices en CPE 4 ans, mais aussi pour les enseignantes a 1’éducation préscolaire 4
ans. De surcroit, tout comme la MdT, le domaine de développement dans lequel il est
possible de constater moins de liens pergus chez les éducatrices (total de 4) et chez les
enseignantes (total del) s’avere le domaine langagier. Or, la place accordée au CI pour
le domaine langagier semble également plus ou moins concréte pour 1’ensemble des
participantes (N = 4). Dans cette perspective, au regard de 1’influence du CI sur les
habiletés sociales, affectives, physiques et motrices, langagiéres et cognitives, un
constat se dégage. Compte tenu de ce qui précede, les liens entre les habiletés liées au
CI et les domaines de développement de I’enfant établi par les enseignantes semblent
moins concrets que ceux €tablis par les éducatrices. En revanche, les liens pour les

éducatrices semblent tout de méme questionnables.

4.6.6 Les perceptions et les pratiques déclarées des éducatrices quant a la présence
des habiletés liées au controle inhibiteur dans les activités éducatives quotidiennes
de I’enfant 4gé de 4 ans en CPE

Pour commencer, les perceptions et les pratiques déclarées des éducatrices ont
fait émerger quelques liens concrets entre le développement du CI chez I’enfant de 4
ans et les routines/transitions propres a son quotidien éducatif en CPE. En effet, les
habiletés liées au CI semblent s’observer lors de la transition entre les différents lieux
fréquentés par I’enfant, notamment lors les déplacements qui nécessitent un contrdle
comportemental de sa part :

« Oui, parce que moi je fais le train, et je veux qu’ils fassent un apprentissage

pour I’école, mettons, je veux qu’ils suivent le train et qu’ils ne se dépassent
pas et qu’ils descendent doucement les marches. J’essaie de les suivre et il y en
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a que c’est difficile de ne pas dépasser I’autre. T’sais, restez en arriere de I’autre.
Tu vois, le controle n’est pas la encore » (EDUO1).

Par le fait méme, I’EDUO1 affirme qu’elle soutient le CI lors de la routine du
dodo qui ameéne ’enfant a réguler son comportement, a contrdler son corps et ainsi a
parvenir a se détendre en faisant fi des distracteurs environnants. Ainsi, les
routines/transitions semblent générer une confrontation chez I’enfant nécessitant ses
habiletés liées a son CI telles que par des transitions qui provoquent des moments
d’attente (EDUO02). Cela dit, au regard de ce qui précede, les perceptions et les pratiques
déclarées des éducatrices quant au développement des habiletés liées au CI lors des
routines/transitions semblent également se pencher sur I’importance de leur réle afin
de veiller aux habiletés liées au CI de I’enfant :

« [Lors d’un conflit dans le rang] Je leur dis « c’est chacun son tour ». Puis la

en plus, je leur fais piger des batons expres pour ¢a. Pour I’ordre. Pour éviter

que ce soit toujours le méme. J’essaie d’éviter un peu des problemes »
(EDUO1).

Comme le précise ’EDUO1, son intervention est menée de fagon préventive
afin d’éviter I’arrivée de problémes. En ce sens, force est de constater que par cette
grande sensibilité et par cette capacité de 1’éducatrice a soutenir une bonne gestion de
classe lors des routines/transitions, un impact semble sur 1’observation et le
développement des habiletés liées au CI de I’enfant. Or, bien que différents outils soient
offerts a I’enfant afin de soutenir son CI (Ex. : pictogrammes (EDUO1-EDUO02)), ces
outils semblent seulement étre utilisés lorsque 1’enfant exprime une émotion forte,
lorsqu’il se retrouve en situations conflictuelles ou lorsqu’il doit réguler son
comportement en fonction des demandes de l’environnement au courant de ces

périodes (ex. : écouter lors de la causerie ou leur de I’heure du conte (EDUO02)).
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De plus, les éducatrices ont fait le pont entre le CI et les périodes de jeux libres
au sein de leur groupe. Autrement dit, lorsque 1’enfant est libre et joue sans la présence
de I’éducatrice, le CI semble faire surface : « Ok, bien ¢’est sir que moi, en activités
libres, c’est 1a que je vois leur controle. Parce que 1a ils sont libres et je ne leur suggere
rien. Donc, ¢’est eux leur propre maitre » (EDUO1). De plus, la limitation des personnes
autorisées a jouer dans chacun des coins de jeu semble s’observer dans les pratiques
éducatives favorables au développement du CI de I’enfant de 4 ans selon 1’une des
participantes : « Pour soutenir le controle inhibiteur, dans chacun de mes coins, j’ai
prédéfini combien d’amis peuvent étre dans ce coin-1a » (EDUO02). Par le fait méme,
selon les perceptions partagées par ’EDUOL, les périodes de jeux libres extérieures
semblent davantage faire ressortir les habiletés liées au CI de I’enfant :

« C’est pire a I’extérieur parce que je crois qu’ils sont moins encadrés. C’est du

jeu libre, mais c’est grand. La cour comment elle est faite ici c’est tout notre

environnement aussi. Je ne peux pas dire bon OK on va prendre une partie de
la cour et on va organiser un jeu. C’est difficile ».

Les propos de ’EDUO02 abondent en ce sens : « On peut le voir aussi dans la
cour, dans les paroles, dans la gestion des conflits, dans leur jeu. Je vais voir des enfants
qui vont beaucoup plus se mettre a risque que d’autres ». De fait, les perceptions et les
pratiques déclarées des éducatrices semblent soulever que le jeu libre de I’enfant
engendre plusieurs situations requérant son CI telles que lors des situations
conflictuelles avec ses pairs. Ainsi, tel que présenté dans la sous-section des
routines/transitions, les éducatrices affirment également soutenir le développement du
Cl par I'utilisation d’outils visuels auxquels I’enfant peut s’y référer de facon autonome
et/ou avec le soutien de 1’adulte. Dés lors, selon les perceptions de ces derniéres, un
enfant qui va chercher les outils nécessaires pour résoudre son probléme en périodes

de jeux libres fait preuve de capacités liées a son CI.

Enfin, concernant les activités dirigées, les perceptions et les pratiques

déclarées des deux éducatrices précisent la présence du développement du CI lors de
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cesdites périodes. D’abord, le CI semble s’observer lors des activités dirigées de
I’enfant au moment ou ce dernier n’arrive pas a s’organiser. Par exemple, lors d’une
activité de peinture ou I’enfant se désorganise di a la méconnaissance des étapes a
suivre (EDUO02). De plus, lors des activités dirigées, il semble plus évident d’observer
le CI comme I’enfant est engagé au sein d’une tache concréte : « Mais t’sais tu peux
contrdler aussi tes gestes. T’sais quand 1’écriture il faut que tu contrdles ton geste.
Quand on colore, c’est déja un geste controlé. Si tu ne contrdles pas, tu n’écris pas »
(EDUO1). En revanche, lorsque les enfants ne démontrent pas d’habiletés liées au CI,
c’est-a-dire, que leur capacité d’autocontrdle est limitée lors des périodes d’activités
dirigées, une éducatrice semble déclarer I’action de cesser ’activité en cours afin de
reprendre le controle du groupe :

« Une petite activité de préécriture ou bien on fait des jeux de table. Quand ca

devient trop effervescent, je fais autre chose. On range tout et j’ouvre I’armoire

des jeux de table. La ils font juste des jeux de table. Des casse-tétes, toutes
sortes de jeu, mais a la table » (EDUO1).

De¢s lors, ce constat souléve la nécessité de se questionner quant au soutien du

développement des habiletés liées au CI de I’enfant dans de telles situations.

En définitive, les perceptions et les pratiques déclarées du personnel éducateur
quant au développement du CI parmi les activités éducatives quotidiennes de 1’enfant
de 4 ans semblent soulever de nombreux bris entre les différentes activités. Entre
autres, les deux participantes semblent montrer certains liens pouvant croire que le CI
est développé dans les activités éducatives quotidiennes, mais plus ou moins de fagcon
concise pour ce qui est des périodes de jeux libres et des activités dirigées. Entre autres,
les exemples soulevés pour ces deux périodes semblent limités et reflétent I’intérét de
se pencher sur la présence du CI au sein de cesdites périodes, et ce, davantage pour la

période de jeux libres.
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4.6.7 Les perceptions et les pratiques déclarées des enseignantes quant a la
présence des habiletés liées au contrdle inhibiteur dans les activités éducatives
quotidiennes de I’enfant 4gé de 4 ans a I’éducation préscolaire

Pour commencer, le CI semble s’observer au sein des routines et des transitions
de I’enfant de 4 ans a 1’éducation préscolaire notamment par les causeries matinales
lors desquelles 1’enfant doit se concentrer, écouter la personne qui parle et faire fi des

distracteurs :

« Bien, quand on se pose une question le matin on fait toujours un tour de «
Bonjour, les amis, comment ¢a va? », chaque enfant dit comment ¢a va. Est-ce
que l'autre est en train d'écouter l'autre enfant ou il est en train de jouer avec le
tapis ? Est-ce que tu es concentré sur l'enfant qui est en train de parler ? Est-ce
que tu es dans la bonne position pour écouter I'enfant qui est en train de parler?
C'est un peu d'étre capable de se dire OK est-ce que je suis en train de regarder
[ENSO1] qui donne une explication ou un ami qui est en train de raconter
pourquoi ¢a va bien ou pas bien ? Lorsque je suis en train de faire ma comptine
et faire les bons gestes en méme temps » (ENSO1).

Ainsi, de cette capacité a I’enfant d’€tre concentrée lors des périodes de routines
et de transitions, le CI semble donc également convi€. D¢s lors, ’ENSO1 affirme que
sa présence est bien souvent importante afin de veiller au bon déroulement de ces dites
périodes et ainsi afin de soutenir le développement du CI de I’enfant (ex. : par un
contact visuel avec I’enfant). En revanche, seulement la causerie fiit ressortie dans les
propos de ’ENSO1 et du c6té de I’ENSO02, seules les transitions furent abordées. Entre
autres, selon ses pratiques, le CI se verrait lors des déplacements des enfants au sein du
milieu éducatif : « Au niveau du contrdle inhibiteur, ¢a va étre dans les déplacements
» (ENS02). Aussi, cette derniere semble affirmer que la présence de jeux transitoires
utilisés dans sa pratique soutiendrait le développement du CI chez I’enfant :

« A part de faire des petits jeux qui stimulent l'inhibition (par exemple "Jean
dit’’) ou bien les courses selon les consignes données (par exemple, quand je
dis vert, les gars avancent et les filles font la statue. Si je dis bleu, c'est I'inverse)
» (ENS02).
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De fait, I’absence du CI dans I’ensemble des routines et des transitions vécues
par ’enfant a 1’éducation préscolaire semble s’observer dans les perceptions et dans les
pratiques déclarées des deux enseignantes, mais aussi en ce qui a trait a 1’absence
d’exemples concrets quant aux habiletés observables liées au CI chez I’enfant dans ces

activités éducatives quotidiennes.

De plus, le CI semble soutenu lors des périodes de jeux libres selon ’ENS02,
mais pas du c6té de PENSO1. Plus précisément, ’ENSO1 a confié ne pas étre en mesure
d’observer un lien entre le développement du CI et le jeu libre de I’enfant 4g¢ de 4 ans
en classe a I’éducation préscolaire : « Je ne vois pas le controle inhibiteur dans le jeu
libre ». De ces perceptions divergentes, ’ENS02 affirme observer le CI pendant les
périodes de jeux libres, et ce, précisément lorsque I’enfant joue un rdle dans un
scénario : « Pendant les jeux libres quand ils font des jeux de roles. Méme dans les jeux
libres quand ils sont ensemble et qu’ils doivent interagir dans leur activité ». Ainsi,
I’interaction de I’enfant lors des périodes de jeux libres semble déterminante pour le
développement du CI aux yeux de cette enseignante. De plus, le CI semble se
développer également lorsque I’enfant joue a des jeux de société (ex. : jeux de regles)
lui nécessitant de partager son matériel avec d’autres, et donc de faire appel a son CI
afin de réguler son comportement ou méme de réguler ses émotions : « Pendant les
jeux de société, oui c'est facile. Aussi, souvent on va avoir un matériel partagé »

(ENS02).

Pour conclure cette section, les perceptions et les pratiques déclarées des deux
enseignantes a I’éducation préscolaire 4 ans semblent soulever de nombreux faits
pouvant croire que le CI est développé voir observé dans les activités dirigées offertes
en classe. Entre autres, dans ces activités demandant généralement a I’enfant d’exécuter
une tiche ou méme de suivre des étapes précises, le CI semble étre stimulé lorsque
I’enfant doit faire fi de son environnement pour pouvoir se concentrer a sa tache : «

Lorsqu’on est en groupe a faire une activité c'est beaucoup plus facile parce que je dois
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avoir leur attention c'est 1a que je vois si j'ai 'attention ou non » (ENSO1). De plus, les
habiletés liées au CI de I’enfant de 4 ans semblent également s’observer lors des
activités qui demandent plus de techniques :

« En fait si tu veux découper par exemple, il faut que tu prennes le temps, il faut

que tu t'arrétes si je te dis : « attend un petit peu on va replacer ta main ». Parfois
tu dis : « attends un petit peu on va se replacer » et 'enfant continue » (ENS02).

Or, non seulement la capacité a I’enfant a controler son geste se voit interpellée
par ce type d’activités, mais aussi la capacité a réguler ses comportements en faisant fi

de ses tentations.

Compte tenu de ce qui précéde, les perceptions et les pratiques déclarées du
personnel enseignant a I’éducation préscolaire 4 ans semblent refléter une présence du
CI au sein de I’ensemble des activités éducatives quotidiennes de 1’enfant a I’exception
des périodes de jeux libres pour ENSO1. Ainsi, les exemples donnés dans ces
perceptions et dans ces pratiques déclarées semblent tout de méme limités et peu
¢laborés. Des lors, le développement du CI dans les activités éducatives quotidiennes

de I’enfant agé de 4 ans en classe a I’éducation préscolaire reste questionnable.

4.6.8 La comparaison entre les perceptions et les pratiques déclarées soulevées par
les éducatrices en CPE 4 ans et par les enseignantes a I’éducation préscolaire 4
ans quant au controle inhibiteur dans les activités éducatives quotidiennes

La matrice de croisements effectuée dans cette catégorie telle que les activités
éducatives quotidiennes a mis en évidence le nombre de perceptions et de pratiques
déclarées quant au CI pour les éducatrices (N = 2) et pour les enseignantes (N = 2). Le

tableau 17 refléte donc cette matrice.
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Tableau 17: Les perceptions et les pratiques déclarées répertoriées par les éducatrices
(N =2) en CPE 4 ans et par les enseignantes (N = 2) a 1I’éducation préscolaire 4 ans
quant au CI dans les activités éducatives quotidiennes

| EDUC] | EDUCO02 | ENS01 ENS02
Controle mhibiteur
Activités quotidiennes
Jeux libres 2 3 1 4
Foutines Transitions 7 2 2 3
Activités dirizées 5 P 3 2
Total : 27 15

En ce qui a trait aux perceptions et aux pratiques déclarées quant au CI chez
I’enfant de 4 ans dans ses activités éducatives quotidiennes telles que lors des jeux
libres, lors des routines/transitions et lors des activités dirigées, le nombre de ces propos
répertoriés du personnel enseignant (total = 15) s’avere plus bas que celui des
éducatrices (total = 27), et ce, méme si ces enseignantes ont partagé plus de pratiques
de soutien au développement du CI. Or, la forte présence des propos des éducatrices
quant au CI chez I’enfant de 4 ans lors des jeux libres menent a penser a une présence
plus accrue du développement du CI dans ces périodes. En revanche, les autres périodes
semblent également dégager des pratiques favorables au développement de cette FE.
Du coté des enseignantes, au regard de 1’analyse globale, aucune activité ne semble

etre plus priorisée pour le développement du CI chez I’enfant de 4 ans qu'une autre.

En revanche, en comparant la fréquence des perceptions/pratiques déclarées
quant au CI au sein des activités dirigées pour les éducatrices (total = 7) et de méme
que le nombre peu ¢élevé de perceptions/pratiques déclarées venant des enseignantes
(total = 5), force est de constater que cette activité quotidienne semble moins €vidente
pour les deux groupes afin de soutenir le CI chez I’enfant de 4 ans. Les routines et les
transitions semblent donc des contextes plus évidents pour les participantes afin de

soutenir le développement du CI chez I’enfant ou du moins, afin d’observer les
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habiletés qui sont liées dans les habiletés développementales manifestées chez I’enfant
lors de ces périodes. Enfin, la présence d’opportunités quant au développement du CI
chez I’enfant de 4 ans en CPE versus a I’éducation préscolaire, en fonction des
perceptions et des pratiques déclarées dans les activités éducatives quotidiennes de ces

participantes porte donc a réflexion.

4.6.9 Les pratiques déclarées des éducatrices en CPE 4 ans quant au contréle
inhibiteur et la qualité des interactions

Parmi les pratiques déclarées des éducatrices participantes, plusieurs
indicateurs permettent de penser que ces derniéres soutiennent le CI, et ce, par la
présence d’un soutien émotionnel, tributaire de son développement et de la qualité des
interactions offerte au sein du groupe. Entre autres, la sensibilité de I’éducatrice, par sa
conscience, par sa réceptivité et par sa capacité a traiter les problémes efficacement
semble, permet a I’enfant d’outiller son bagage de stratégies lui permettant ainsi de
soutenir son CI lors de situations problématiques ou conflictuelles :

« Bien tu vois, 1a j’ai des pictogrammes aussi au mur et il y a comme un gros

arrét stop. Fak la quand on vit quelque chose on a comme « Oups, stop, stop,

on respire. » Apres cela, on trouve des solutions. Cette solution-1a, ¢a peut-étre
un jeu calme, apres cela, oups, on va discuter avec notre ami, on trouve une

solution ensemble. Tu peux aller dans le coin doux, je vais te donner le bac
sensoriel... » (EDUO1).

De plus, lorsque I’enfant vit des émotions fortes et nécessitent le confort de
I’éducatrice afin d’étre en mesure de réguler ces dernieres et de les exprimer
adéquatement, le climat positif (Pianta et al., 2008) que 1’éducatrice met en place
semble, pour I’EDU02, exercer simultanément une influence positive sur le
développement du CI de I’enfant .

« Il y a d’avoir un contact visuel et d’étre a la hauteur, mais parfois c’est juste
d’avoir un peu de chaleur. Méme un retrait, ca peut m’arriver de sortir de mon
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local avec un enfant qui a juste besoin d’avoir du calme. Ca peut juste étre un
moment, prendre une gorgée d’eau, de changer un petit peu les idées ».

Par le fait méme, le CI semble également développé par la considération de
I’éducatrice en CPE 4 ans quant au point de vue de 1’enfant notamment par la souplesse

et par I’attention centrée sur ce dernier (Pianta et al., 2008) :

«Je dois m’adapter constamment. Avec un qui a besoin de bouger, bien souvent
je fais les bricolages debout. On ne gere pas d’avoir une chaise, on les fait
beaucoup. Je peux avoir les fameuses planches qui ressemblent a un ‘Skate’. Je
vais leur proposer s’ils veulent étre la-dessus. Je vais leur proposer une autre
table, on n’est pas obligé d’étre les 10 ensemble. Il y a toujours des amis qui
n’aiment pas ¢a. Pas nécessairement toujours ceux qui ont des besoins
particuliers, donc j’offre toujours plusieurs tables. Et si jamais tu 1’as fini ton
bricolage parce que toi ¢a t’a pris 5 minutes et pour toi s’est terminé, bien il y a
une autre option. J’écoute quand méme le besoin de I’enfant, mais je vais y
aller, je vais le rediriger, mais verbalement. Puis, j’y vais avec la gestuelle et je
réponds aux besoins. Personne n’est obligé de faire selon le cadre, mais je vais
y aller comme ¢a » (EDUO02).

Toujours en fonction de la considération du point de vue de I’enfant (Pianta et
al., 2008), mais aussi de la sensibilité de 1’éducatrice telle que sa capacité a assurer le
confort de I’enfant dans 1’expression de ses €émotions (Pianta et al., 2008), I’analyse de
ces pratiques a mis en ¢évidence que le CI semble étre soutenu en encourageant
quotidiennement I’enfant a exprimer ses émotions : « D’abord il faut leur apprendre les
différentes émotions que 1’on peut ressentir, en les nommant au quotidien » (EDUO02).
Ainsi, au sein des habiletés affectives, le CI semble se développer lorsque 1’enfant est
amené a nommer ses émotions. De ce fait, ce dernier semble donc plus en mesure de

les exprimer et ainsi de les réguler quotidiennement.

De plus, afin de soutenir le développement du CI chez I’enfant de 4 ans en CPE,
les éducatrices semblent intervenir de diverses facons, et ce, en présentant, dans leurs
pratiques déclarées, des indicateurs propres au domaine de 1’organisation de la classe

(Pianta et al., 2008). D’abord, les pratiques déclarées des deux participantes soulévent
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le soutien au développement du CI chez I’enfant de 4 ans par I’utilisation quotidienne
de modalités d’apprentissage telles que par une diversité de modalités et de matériels
offerte aux enfants (Pianta et al., 2008) : « Bien, dans le fond, j’ai comme un
pictogramme qui suggere plusieurs solutions. Aussi, c’est stop avec ma main, il y a
toujours le geste » (EDUO1). De fait, le matériel et les gestes utilisés quotidiennement
avec les enfants sont donc percus comme des supports soutenant le CI de ce dernier
lorsque I’éducatrice observe une perte de contréle (comportemental/émotionnel) chez
I’enfant ou lorsque I’enfant en ressent le besoin : « L'utilisation de support visuel aide
grandement l'enfant. Je vais donc utiliser des images des différentes émotions. Un coin
calme est toujours disponible pour que I'enfant puisse se retirer lorsqu'il en ressent le
besoin » (EDUO02). Par le fait méme, toujours selon 1’organisation de la classe,
I’importance de veiller & une bonne gestion des comportements est observée (Pianta et
al., 2008). En effet, en contexte de groupe CPE 4 ans, le CI semble étre développé par
la présence d’attentes comportementales claires provenant de 1’éducatrice (Pianta et al.,
2008) : « La constance et la cohérence dans nos interventions sont bien importantes.
L'enfant a besoin de stabilit¢ pour se sentir en confiance. Si l'enfant se sent en
confiance, il sera plus disponible a apprendre » (EDUO02). De ce propos, les pratiques
éducatives favorisant le développement du CI semblent étre encadrées par la qualité de
la gestion des comportements propre a la qualité des interactions soit par la redirection
des comportements inappropriés de I’enfant (Pianta et al., 2008) : « Je vais utiliser mon
sablier. T sais, « dans une minute, je veux que tu sois au coin calme. » Je vais mettre a

disposition un bac sensoriel avec plusieurs jouets sensoriels » (EDU02).

En somme, au regard des pratiques déclarées du personnel éducateur, seule
I’EDUO02 semble en mesure de déclarer dans ces pratiques le soutien au développement
du CI chez I’enfant par I’entremise de son soutien a I’apprentissage notamment par la
répétition de concepts tels que les émotions, mais aussi en abordant ces concepts
quotidiennement avec les enfants. Ces pratiques semblent donc se refléter dans la

dimension du développement de concepts (intégration) propre au soutien a
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I’apprentissage (Pianta et al., 2008). Toutefois, force est de constater que ce domaine
ne semble tout de méme avoir un niveau de qualité suffisamment élevé pour ’EDU02

afin de soutenir le CI chez ’enfant de 4 ans en CPE.

4.6.10 Les pratiques déclarées des enseignantes a I’éducation préscolaire 4 ans
quant au contréle inhibiteur et la qualité des interactions

Au regard des pratiques déclarées des deux enseignantes participantes quant au
développement du CI par la qualité des interactions offerte a 1’éducation préscolaire,
certains propos divulgués semblent s’observer dans la qualité du soutien émotionnel
qu’elles offriraient. Entre autres, le lien significatif entre I’enfant et 1’enseignante
semble pergu comme essentiel :

« Le lien, surtout en maternelle 4 ans, bien en fait non, dans toutes les années

c'est important. Si I'éléve n’a pas un bon contact avec l'enseignant, ¢a ne va pas
l'aider a utiliser ses fonctions exécutives et exécuter sa tache » (ENSO1).

Les propos de ’ENS02 abondent en ce sens : « Le CI et le lien d'attachement,
je pense que ¢a va ensemble un peu ». Plus précisément, les pratiques recueillies par
les questionnaires et par les entrevues semblent soulever que le CI chez ’enfant de 4
ans se développe lorsque I’enseignante installe un climat positif au sein du groupe
(Pianta et al., 2008) : « Pour soutenir le controle inhibiteur, je vais avoir peut-étre un
contact physique et je vais mettre ma main sur lui ou avoir un regard visuel avec la
personne, avec 1'€éléve pour le recentrer peut-€tre » (ENSO1). De plus, afin de veiller au
développement du CI de DI’enfant, I’enseignante semble le responsabiliser en lui
donnant une tache qui lui rappelle les consignes a suivre et qui assure ce méme rappel
aux autres également :

« Oui et pour certains ¢éleves, je leur donne mon affiche et ¢a leur fait penser
d'étre en silence. Ca fonctionne quand je les responsabilise. Certains parfois se



161

dépéchent a aller a la toilette pour pouvoir avoir la petite affiche et montrent
I’affiche aux autres pour leur montrer qu’ils doivent €tre en silence » (ENSO1).

De cet extrait, la dimension de la considération du point de vue de I’enfant
semble donc concernée par le domaine du soutien émotionnel, notamment en soutenant

I’autonomie et le leadership de I’enfant (Pianta et al., 2008).

Par le fait méme, pour le domaine de I’organisation de la classe, les pratiques
déclarées des enseignantes participantes reflétent la présence de certains indicateurs
venant soutenir la qualité de leurs interactions, mais aussi le CI des enfants de leur
classe. De fagon plus précise, selon I’ENSO1, le simple fait de rediriger efficacement
I’enfant qui semble moins faire preuve de CI lors d’une situation requérant une
concentration s’avere une intervention priorisée dans sa pratique : « Si je suis en train
de lire une histoire, puis oups, je vois que je n’ai plus son attention, je vais peut-étre
chercher son regard ou le nommer pour qu'il vienne a moi ». Ainsi, un lien semble
s’observer avec la dimension de la gestion des comportements propres au domaine de
’organisation de la classe (redirection des comportements inappropriés) (Pianta et al.,
2008). De plus, le CI semble étre soutenu en amenant 1’enfant a clarifier les objectifs
d’apprentissages propres au domaine des modalités d’apprentissages de la qualité des
interactions (Pianta et al., 2008) :

« En travaillant le contrdle inhibiteur, je lui demande de redire la consigne de

ce qu’il est censé étre en train de faire. Si c’est un €leve qui a un peu de misere

a se concentrer, car il y a trop de choses dans la classe, je vais aller le
questionner » (ENSO1).

Afin de soutenir le CI de I’enfant, I’utilisation d’outils visuels ou des gestes
précis par les enseignantes se voit priorisée et semble soutenir simultanément la qualité
des interactions offerte au sein des classes par I’indicateur « diversité des modalités et
des matériels » (Pianta et al., 2008) relié a cette intervention : « Quand c'est le groupe

au complet on y va avec la comptine (chapeau pointu). La, j’obtiens I'attention. Ca peut
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étre un petit signal puis sinon je vois plus le contact visuel. Ca pourrait peut-étre
justement étre un aide-mémoire visuel » (ENSO1); « Je vais aussi faire des gestes
(montre ses deux mains en guise de stop) pour que I’enfant arréte son comportement »

(ENS02).

Sous un autre angle, diverses pratiques déclarées par les deux enseignantes
participantes quant au développement du CI semblent s’observer dans le domaine du
soutien a I’apprentissage appartenant a la qualité des interactions (Pianta et al., 2008).
En premier lieu, ’'usage de questions ouvertes (modelage langagier) (Pianta et al.,
2008) ainsi que 1’intérét de miser sur le processus réflexif de 1’enfant (qualité de la
rétroaction) (Pianta et al., 2008) semble des moyens utilisés afin de venir
développement le CI de I’enfant : « En jeu libre, supposons que tu as un conflit ou
quelque chose comme une frustration, alors je vais venir soutenir en disant : « qu'est-
ce qu'on peut faire ? » » (ENS02). Ainsi, ’ENS02 affirme utiliser des questions
ouvertes telle qu’aborder au sein de la dimension du modelage langagier dans le soutien
a ’apprentissage (Pianta et al., 2008). En ce sens, ’ENSO1 met de I’avant le soutien au
CI par I'utilisation de questions ouvertes, par des encouragements sollicitant les
comportements positifs des enfants qui font preuve de controle de soi par exemple,
mais aussi en sollicitant la modélisation dans son quotidien éducatif avec les enfants.
De fait, ces pratiques semblent donc s’illustrer dans la qualit¢é du soutien a
I’apprentissage notamment la qualité de la rétroaction (étayage et encouragement et
affirmation), mais aussi la qualité du modelage langagier (questions ouvertes) (Pianta

et al., 2008).

De ces liens établis entre les pratiques déclarées du personnel enseignant quant
au CI et la qualité des interactions offerte aupres de 1’enfant de 4 ans en classe a
I’éducation préscolaire, plusieurs éléments permettent de penser que les enseignantes
participantes semblent soutenir quotidiennement le CI chez I’enfant par une qualité des

interactions suffisamment élevée.
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4.6.11 La comparaison entre le nombre de pratiques déclarées par les éducatrices
en CPE 4 ans et par les enseignantes a I’éducation préscolaire 4 ans quant au
controéle inhibiteur et la qualité des interactions

Pour ce qui est maintenant des pratiques déclarées quant au développement du
CI chez I’enfant de 4 ans dans les domaines propres a la qualité des interactions offerte
au sein du groupe/classe, la matrice de croisements effectuée dans cette catégorie
reflete le nombre de pratiques déclarées quant au CI pour chacune des participantes

(voir le tableau 18).

Tableau 18 : Les pratiques déclarées par les éducatrices (N = 2) en CPE 4 ans et pour
les enseignantes (N = 2) a 1I’éducation préscolaire 4 ans quant au CI et la qualité des
interactions

‘ EDUCD] ‘ EDUCO2 | ENS01 | ENS02
Controle inhibiteur
— :
Soufien emotionnel 3 7 4 1
Organization de la classe 12 5 i) 3
Soufien a apprentizzage 0 1 2 1
Total : 30 17

Pour ce qui est des pratiques déclarées quant au développement du CI chez
I’enfant de 4 ans dans les domaines propres a la qualité des interactions offerte au sein
du groupe/classe, une différence significative semble s’observer entre les éducatrices
(total = 30) et les enseignantes (total = 17). De plus, parmi les pratiques déclarées
répertoriées quant au CI dans chacun des domaines propres a la qualité des interactions,
le domaine de I’organisation de la classe (Pianta et al., 2008) semble plus ¢élevé que les
autres domaines soient le soutien émotionnel et le soutien a ’apprentissage pour
I’ensemble des groupes de participantes. Parmi le domaine du soutien a 1’apprentissage

(Pianta et al., 2008), la totalit¢ des pratiques déclarées répertoriées dans les deux
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groupes semble peu nombreuse. De ce constat, les éducatrices et les enseignantes
semblent ne pas soutenir suffisamment le CI par le soutien a I’apprentissage propre a
la qualité des interactions (Pianta et al., 2008). En revanche, un certain nombre de
pratiques déclarées dans chacun des domaines de la qualité des interactions dans
chacun des groupes semble présenter différents indicateurs permettant de croire
qu’elles soutiennent le CI en offrant, en quelque sorte, des interactions de qualité au
sein de leur groupe/classe. Des lors, I’intérét de venir observer si ces pratiques
observées, par 1’outil CLASS Pre-K (Pianta et al., 2008), reflétent les pratiques
déclarées, se concrétise.

Afin de venir examiner si les pratiques observées reflétent les pratiques
déclarées du personnel éducateur/enseignant, la prochaine section de ce chapitre sera
dédiée a la diffusion et a 1’analyse descriptive des résultats obtenus au regard de la

qualité des interactions offerte au sein des groupes/classes.

4.7 Les pratiques observées du personnel éducateur CPE 4 ans et du personnel
enseignant a I’éducation préscolaire 4 ans par la qualité des interactions

Cette section a pour but d’observer la qualité des interactions prodiguée par les
éducatrices en CPE 4 ans (N = 2) et par les enseignantes a I’éducation préscolaire 4 ans
(N = 2) afin de répondre au deuxiéme objectif de cette présente recherche. A partir des
résultats obtenus dans cette section, il devient également possible de venir examiner si
les pratiques observées dans le niveau de la qualité des interactions obtenu reflétent les
pratiques déclarées du personnel éducateur/enseignant quant a la MdT et au CI chez

I’enfant de 4 ans.

Dans un premier temps, la cohérence interne des données fut mesurée a partir
du logiciel SPPS (version 20.0) et fut ensuite comparée aux données issues de la
validation de I'outil CLASS Pre-K (Pianta et al., 2008). Entre autres, les études utilisant

I’outil CLASS Pre-K (Pianta et al., 2008) montrent des indices de cohérence interne
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qui se situent entre 0,85 et 0,92 pour le domaine du soutien émotionnel, entre 0,76 et
0,89 pour le domaine de 1’organisation de la classe et finalement, pour le domaine du
soutien a I’apprentissage, entre 0,81 et 0,89. Dans le cadre de cette présente étude, les
premieres analyses de cohérence interne ne permettaient pas d’obtenir des indices de
cohérence se rapprochant a ceux de Pianta et al. (2008). De fait, puisqu’il s’agit d’un
devis exploratoire, d’autres analyses ont été effectuées en supprimant une dimension
afin d’obtenir la cohérence interne. Autrement dit, par la suppression de la dimension
du climat négatif propre a la qualit¢ du soutien émotionnel de 1’éducateur et de
I’enseignant, la cohérence interne pour ce domaine s’est finalement située entre 0,75 et
0,79 pour le domaine du soutien émotionnel, entre 0,73 et 0,80 pour le domaine de
I’organisation de la classe et finalement, pour le domaine du soutien a I’apprentissage,
la cohérence interne s’est située entre 0,76 et 0,81. Compte tenu de ce qui précede, la
dimension du climat négatif se voit exclue de I’ensemble des présentes analyses afin

de respecter la cohérence interne par I’outil CLASS Pre-K (Pianta et al., 2008).

Dés lors, les sous-sections illustreront d’abord les résultats des analyses
descriptives obtenus pour la qualité des interactions des éducatrices en CPE 4 ans et
ensuite, ceux pour les enseignantes a 1’éducation préscolaire 4 ans. En sommes, de ces
deux sous-sections, un regard sera mené sur les analyses descriptives globales des

résultats obtenus en fonction de la qualité des interactions offerte par les participantes.

4.7.1 Les pratiques observées liées a la qualité des interactions du personnel
éducateur CPE 4 ans

Dans un premier temps, pour ce qui est du niveau de qualité¢ des interactions
des éducatrices en CPE 4 ans, des analyses descriptives a partir du logiciel SPSS
(version 20.0) et de I"outil CLASS Pre-K (Pianta et al., 2008) ont été réalisées. Le

tableau 19 présente 1’analyse descriptive des données recueillies a partir cesdits outils.
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Tableau 19 : Le niveau de qualité observé pour les domaines et dimensions de la qualité
des interactions des éducatrices (N = 2)

Variables Moyenne | Ecart-type
M)
Soutien émotionnel 5,38 0,55
Climat positif 6,63 0,52
Sensibilité de 1’enseignant 5,13 0,99
Considération du point de vue de I’enfant 4,63 0,92
Organisation de la classe 4,33 1,13
Gestion des comportements 4,38 1,51
Productivité 4,13 1,25
Modalités d’apprentissage 4,50 0,53
Soutien a ’apprentissage 2,16 0,25
Développement de concepts 2,00 0,00
Qualité de la rétroaction 2,13 0,36
Modelage langagier 2,28 0,52

A partir de cette analyse basée sur une moyenne d’une éducatrice pour huit
enfants par groupe en CPE 4 ans, les résultats indiquent que le domaine du soutien
émotionnel offert par les éducatrices participantes (N = 2) s’avere de qualité élevée (M
= 5,38, ET = 0,55). Sous un angle plus précis, c’est la dimension du climat positif qui
est la plus élevée (M = 6,63, ET = 0,52) et c’est la dimension de la considération du
point de vue de I’enfant qui est la plus faible moyenne (M = 4,63, ET =0,92). De plus,
le domaine de I’organisation de la classe souléve un niveau de qualit¢ moyenne (M =
4,33, ET = 1,13). De son coté, il s’avere pertinent de faire ressortir que les dimensions
de la gestion des comportements (M = 4,37, ET = 1,51), de la productivité (M = 4,12,
ET = 1,25) et celle concernant les modalités d’apprentissage (M = 4,50, ET = 0,53) se
situent dans la zone moyenne de 1’organisation de la classe. Toutefois, en ce qui

concerne le niveau de qualité observé pour la qualit¢é du domaine du soutien a
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I’apprentissage prodigué par les éducatrices participantes, ce dernier s’avere de qualité

faible (M = 2,16, ET = 0,25) et ce, pour les trois dimensions de ce domaine.

En ce sens, au regard de ces niveaux soulevés pour chacun des domaines
propres a la qualité des interactions, compte tenu du seuil de qualité minimal pour offrir
une qualité des interactions favorables au développement et aux apprentissages de
I’enfant, estimé a 5 sur une échelle de 7 pour le soutien a émotionnel et a 3,25 sur 7
pour le soutien a 1’apprentissage offert (Burchinal et al., 2010), force est de constater
que les éducatrices semblent soutenir davantage le développement des habiletés liées a
la MdT et au CI chez I’enfant de 4 ans par leur soutien émotionnel, mais aussi par leur
organisation de la classe. Le niveau faible obtenu pour le soutien a I’apprentissage ne
semble pas refléter un soutien, de la part des éducatrices, au développement de la MdT

et du CI chez I'enfant dans ses activités éducatives quotidiennes.

4.7.2 Les pratiques observées liées a la qualité des interactions du personnel
enseignant a I’éducation préscolaire 4 ans

Chez les enseignantes participantes (N = 2) a cette recherche, ’analyse
descriptive a partir de I’outil CLASS Pre-K (Pianta et al., 2008) permet également de
déterminer le niveau de la qualité des interactions au sein de ces classes. En ce sens, le
tableau 20 présente 1’étendue de cette analyse des résultats recueillis par les

observations menées a partir de I’outil.
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Tableau 20 : Le niveau de qualité observé pour les domaines et dimensions de la qualité
des interactions des enseignantes (N = 2)

Variables Moyenne | Ecart-type
(M)
Soutien émotionnel 6,06 0,26
Climat positif 6,75 0,46
Sensibilité de I’enseignant 5,88 0,64
Considération du point de vue de I’enfant 4,63 0,52
Organisation de la classe 5,84 0,59
Gestion des comportements 6,00 0,76
Productivité 6,25 0,71
Modalités d’apprentissage 5,25 0,71
Soutien a ’apprentissage 2,28 0,28
Développement de concepts 2,13 0,35
Qualité de la rétroaction 2,25 0,46
Modelage langagier 2,50 0,53

Pour commencer, en ce qui a trait aux résultats obtenus pour la qualité des
interactions basés sur une moyenne d’une éducatrice pour 10 enfants par classe a
I’éducation préscolaire 4 ans, ces derniers indiquent que le niveau du domaine du
soutien émotionnel offert par les enseignantes participantes est de qualité €élevée (M =
6,06, ET = 0,26) ainsi que de qualité moyenne-¢levée pour le domaine de I’organisation
de la classe (M = 5,84, ET = 0,59). Plus précisément, pour le domaine du soutien
émotionnel, la dimension du climat positif s’avere la plus élevée (M = 6,75, ET = 0,46)
et inversement, c’est la dimension de la considération du point de vue de I’enfant qui
est la plus faible (M = 4,63, ET = 0,52). En revanche, le domaine de 1’organisation de
la classe fait ressortir des constats intéressants. D’abord, la dimension de la productivité
(M=16,25, ET =0,71) et celle de la gestion des comportements (M = 6,00, ET = 0,76)
se situent toutes les deux dans la zone ¢élevée de la qualité des interactions, tandis que
celle concernant les modalités d’apprentissage se situe dans un niveau de qualité moyen

(M = 5,25, ET = 0,71). Finalement, du coté¢ de la qualit¢ du domaine du soutien a



169

I’apprentissage propre a la qualité des interactions offerte par les enseignantes, ce
domaine se révele qualifié de niveau faible-moyen (M = 2,28, ET = 0,28) et ce, pour
les trois dimensions de ce domaine. Compte tenu de ce qui précede, les analyses
descriptives relevées pour chacun des domaines propres a la qualité des interactions
mettent en exergue I’idée selon laquelle les enseignantes semblent soutenir également
le développement des habiletés liées a la MdT et au CI chez I’enfant de 4 ans par leur
soutien émotionnel, mais aussi davantage par leur organisation de la classe. En
revanche, encore une fois, le niveau faible obtenu pour le soutien a I’apprentissage,
sous le seuil de qualité minimal estimé a 3,25 sur 7 pour le soutien a 1’apprentissage
(Burchinal et al., 2010), ne semble pas démontrer que ce soutien est un contexte utilisé
par les enseignantes pour soutenir la MdT et le CI chez I’enfant dans ses activités

éducatives quotidiennes au sein de sa classe.

En définitive, au regard des analyses descriptives globales, les éducatrices et les
enseignantes semblent offrir davantage un soutien émotionnel et une organisation de la
classe de qualité plus élevée. En ce sens, ces analyses soulévent I’idée selon laquelle
les participantes, éducatrices et enseignantes, semblent soutenir davantage la MdT et
le CI chez I’enfant de 4 ans en CPE/éducation préscolaire par I’entremise de la qualité
de ces deux domaines propres a la qualité des interactions. De surcroit, par le soutien a
I’apprentissage qui s’avere toujours faible voir faible-moyen autant chez les
éducatrices que chez les enseignantes, ce soutien ne semble pas le contexte permettant
de soutenir la MdT, ni au CI, et ce, méme si les opportunités d’apprentissage en classe

s’y prétent.

Afin de venir mettre en évidence ces constats et de faire émerger des réflexions
sociales et scientifiques, la discussion de ceux-ci se fera sous la base des concepts
rattachés a cette recherche. Il en sera question dans le chapitre dédi¢ a la discussion des

résultats. En contrepartie, afin de répondre au deuxiéme objectif de cette ¢tude soit
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d’observer le reflet des perceptions et des pratiques déclarées du personnel
éducateur/enseignant quant au développement des habiletés liées a la MdT et au CI
chez I’enfant agé de 4 ans en CPE et a I’éducation préscolaire et les pratiques observées
a propos de la qualité des interactions, la prochaine section abordera cette perspective

par I’analyse des résultats combinés des deux types de pratiques.

4.8 Les pratiques observées liées a la qualité des interactions comparées aux
perceptions et aux pratiques déclarées du personnel éducateur/enseignant quant
au développement de la mémoire de travail et du controle inhibiteur chez I’enfant
agé de 4 ans en CPE et a I’éducation préscolaire

Dans cette dernicre section, un regard est mené sur la mise en commun des
résultats découlant des analyses effectuées sur les perceptions et les pratiques déclarées
du personnel éducateur/enseignant vis-a-vis le développement des habiletés liées a la
M(dT et au CI et des analyses descriptives quant aux pratiques observées a propos de la
qualité des interactions prodiguées par ce méme personnel. Plus précisément, la mise
en relation de ces deux types de résultats vise a examiner si les pratiques observées
reflétent les perceptions et les pratiques déclarées du personnel éducateur/enseignant.
En revanche, par cette étude exploratoire, 1’établissement de ces présents liens, entre
les perceptions et les pratiques déclarées du personnel éducateur/enseignant ainsi que
les pratiques observées liées aux domaines/dimensions propres a la qualité des
interactions, découle d’interprétations. Enfin, la prochaine section se voit divisée en
deux sous-sections. D’abord, la comparaison des perceptions et des pratiques déclarées
ainsi que des pratiques observées du personnel éducateur en CPE 4 ans sera abordée
pour ensuite, procéder de la méme fagon du coté des résultats obtenus pour le personnel

enseignant a 1’éducation préscolaire 4 ans.
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4.8.1 Les pratiques observées liées a la qualité des interactions comparées aux
perceptions et aux pratiques déclarées du personnel éducateur quant au
développement des habiletés liées a la mémoire de travail et du contréle inhibiteur
chez I’enfant de 4 ans en CPE

Dans un premier ordre d’idées, sachant que la qualité des interactions semble
étre un contexte influencant le développement de la MdT et du CI chez I’enfant (Duval,
2015), les données obtenues par les perceptions et les pratiques déclarées des deux
éducatrices participantes quant au développement de la MdT et du CI chez I’enfant de
4 ans permettent de croire qu’elles semblent démontrer une qualité des interactions
suffisamment élevée pour soutenir le développement de ces deux FE au sein du groupe.
Notamment, les deux éducatrices ont déclaré certaines pratiques qui semblent pouvoir
s’interpréter dans les dimensions propres aux trois domaines de la qualité des
interactions soient le soutien émotionnel, 1’organisation de la classe et le soutien a

I’apprentissage (Pianta et al., 2008).

D’abord, les perceptions et les pratiques déclarées des deux éducatrices
participantes montrent qu’elles semblent soutenir davantage la MdT et le CI par la
qualité¢ de leur soutien émotionnel, mais aussi par 1’organisation de la classe dans
lesquelles il est possible d’établir des liens entre certaines pratiques et les indicateurs
propres a diverses dimensions. Ainsi, de ces pratiques quant a ces deux domaines de la
qualité des interactions, les analyses descriptives soulévent un niveau de qualité plus
¢levé pour le domaine du soutien émotionnel (M = 5,38, ET = 0,55) et un niveau de
qualité moyen pour le domaine de 1’organisation de la classe (M = 4,33, ET = 1,13).
Enfin, par les pratiques déclarées qui semblent établir peu de liens concrets avec la
dimension du soutien a I’apprentissage, et ce, davantage pour le CI, les données
relevées par les analyses descriptives abondent en ce sens par une qualité¢ de faible
niveau (M = 2,16, ET = 0,25). Or, par les liens établis entre les perceptions et les
pratiques des éducatrices s’insérant au sein du soutien a 1’apprentissage et le

développement de la MdT chez I’enfant, le niveau faible obtenu pour le domaine du
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soutien a I’apprentissage semble également discutable. De ces constats évocateurs
entre les pratiques observées et les perceptions/pratiques déclarées des éducatrices en

CPE 4 ans, ces derniers seront sujets a discussion dans le chapitre prévu a cet effet.

4.8.2 Les pratiques observées quant a la qualité des interactions comparées aux
perceptions et aux pratiques déclarées du personnel enseignant quant au
développement des habiletés liées a la mémoire de travail et au controle inhibiteur
chez I’enfant de 4 ans a I’éducation préscolaire

A la lumiére des perceptions et des pratiques déclarées des deux enseignantes
quant au développement de la MdT et du CI chez I’enfant de 4 ans, certains indicateurs
semblent favoriser une qualité des interactions suffisamment élevée au sein des classes
et donc a un soutien efficace du développement de ces deux FE. Plus spécifiquement,
ces dernicres semblent ressortir un niveau de qualité élevé pour le domaine du soutien
émotionnel de la qualité des interactions. Des lors, a la lumicre des analyses
descriptives globales des domaines et dimensions de la qualité des interactions des
enseignantes présentées au sein du tableau 20, ces pratiques observées soient par le
niveau de qualité élevé obtenu quant au soutien émotionnel semblent refléter les
perceptions et les pratiques déclarées. Les déclarations des enseignantes (N = 2) ont
également fait ressortir que ces dernieres semblent veiller au développement des
habiletés liées a la MdT et au CI en priorisant certains indicateurs soutenant un niveau
de qualité élevé pour le domaine de I’organisation de la classe. Or, par ces perceptions
et ces pratiques déclarées interprétées dans le domaine de I’organisation de la classe
influengant la qualité des interactions offerte a I’enfant et donc le développement des
habiletés propres a la MdT et au CI, le niveau de la qualité moyen-¢élevé obtenu pour
les enseignantes quant a ce domaine semble un élément favorable. En somme, du c6té
du domaine du soutien a I’apprentissage, les pratiques déclarées des deux enseignantes
semblent également soulever un soutien a la MdT et au CI pouvant s’arrimer avec

certains indicateurs relatifs a la dimension de la qualité de la rétroaction (ex. : étayage,
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stimulation du processus réflexif de I’enfant, rétroaction en boucle, encouragement,
etc.) et a celle du modelage langagier (ex. : verbalisation paralléle des actions de
I’enfant, conversations fréquentes, utilisation de questions ouvertes, etc.) (Pianta et al.,

2008).

Or, compte tenu des liens établis entre ces pratiques qui apparaissent favorables
au développement de la MdT et le CI chez I’enfant et les indicateurs relatifs aux
dimensions de la qualité¢ de la rétroaction et du modelage langagier, les moyennes
obtenues dans les analyses descriptives globales présentées au tableau 20 abondent
dans le méme sens. En autres, bien que le soutien a 1’apprentissage se voit de niveau
de qualité faible, et ce, dans ses trois dimensions le composant, la dimension de la
qualité de la rétroaction et du modelage langagier ont obtenu une moyenne plus élevée
que celle obtenue pour la dimension du développement de concepts. Dés lors, alors que
les enseignantes semblent démontrer un soutien au développement des habiletés lices
a la MdT et au CI chez I’enfant de 4 ans par la qualité de rétroaction et par le modelage
langagier, le niveau de qualit¢ obtenu pour ces deux dimensions et les
perceptions/pratiques déclarées pouvant y €tre associées ne semblent tout de méme pas

permettre suffisamment le soutien au développement de ces deux FE.

Somme toute, que ce soit chez les éducatrices (N = 2) ou chez les enseignantes
(N = 2) participantes, les pratiques observées semblent refléter généralement les
perceptions et les pratiques déclarées de ces dernieres. Ainsi, tel qu’observer et
interpréter dans les paragraphes précédents, dans le niveau de la qualité des interactions
qu’elles prodiguent, les éducatrices et les enseignantes participantes ne semblent pas
toujours en position d’un soutien a la MdT, ni au CI, méme si les opportunités
d’apprentissage en classe s’y prétent. Afin d’explorer cette avenue, cette dernicre sera

discutée et abordée au sein du prochain chapitre dédié a la discussion des résultats.
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CHAPITRE V

DISCUSSION

Les résultats de cette recherche ont fait émerger différents constats. En ce sens,
dans ce chapitre, trois grands constats seront discutés afin d’explorer les distinctions
entre les deux groupes de participantes, mais aussi afin d’explorer d’éventuelles
tendances (Fortin et Gagnon, 2016). De fait, pour répondre a 1’objectif général de cette
recherche, les perceptions et les pratiques éducatives seront examinées vis-a-vis la
place accordée a la MdT et au CI par le personnel éducateur/enseignant au sein du
quotidien éducatif de I’enfant 4gé de 4 ans en CPE et a 1’éducation préscolaire 4 ans
ainsi que le niveau de la qualité des interactions dans les situations qui soutient leur

développement.

La premiere section du chapitre discutera des besoins soulevés dans la
compréhension de la MdT et du CI chez les éducatrices dans le programme Accueillir
la petite enfance (MF, 2019) et chez les enseignantes dans le programme-cycle a
I’éducation préscolaire (MEQ, 2021). De plus, un besoin de compréhension quant a la
mise en place d’un soutien efficace liée au développement de ces FE au sein du
développement global de I’enfant de 4 ans en CPE/éducation préscolaire chez ces
participantes sera également abordé. Cette section souléve aussi le besoin de mieux
comprendre en quoi s’apparente la MdT et le CI au sein du développement global, et
ce, davantage dans le domaine langagier, mais aussi de réfléchir a la fagon de les

soutenir quotidiennement.

La deuxieme section de ce chapitre exposera un besoin quant a la
compréhension de la MdT et du CI au sein des activités éducatives quotidiennes vécues
par I’enfant de 4 ans, ainsi que le soutien apporté lors de ces moments. Pour ce
deuxieéme besoin, un regard sera porté plus précisément sur la présence de la MdT et
du CI au sein de la période de jeux libres de I’enfant de 4 ans en CPE/éducation

préscolaire.
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Enfin, la troisiéme section illustre un autre constat rattaché a cette recherche
soit le faible niveau du soutien a I’apprentissage des éducatrices et des enseignantes
participantes (N = 4) et I’effet possible de ce niveau sur le développement quotidien de

la MdT et du CI au sein de son développement global de I’enfant de 4 ans.

La discussion exposera ¢galement d’autres constats concernant la formation, le
matériel pédagogique ainsi que la préparation d’activités pédagogiques favorisant le
développement des habiletés liées a la MdT et au CI chez I’enfant de 4 ans. Il émerge
de ces constats différents besoins afin de veiller a un soutien efficace au développement

de ces FE et a une qualité des interactions €levée.

5.1 Un besoin lié a la compréhension de la définition et du soutien de la mémoire
de travail et du controéle inhibiteur au sein du développement global de I’enfant
de 4 ans

Les perceptions et les pratiques déclarées des éducatrices et des enseignantes
participantes (N = 4) quant au développement de la MdT et du CI chez I’enfant de 4
ans semblent faire ressortir différents besoins quant a la fagon d’intégrer
quotidiennement ces deux FE et de veiller efficacement a leur développement au sein
du quotidien éducatif. Entre autres, les résultats de cette recherche exposent que les
participantes ont une compréhension générale de la définition de la MdT et du CI. Cela
permet de penser qu’elles maitrisent efficacement ces concepts et d'anticiper qu'elles
auront des pratiques efficaces pour soutenir le développement de ces FE. En revanche,
les perceptions des participantes quant a la place des FE au sein du développement
global ménent a réfléchir. Sachant que le développement de ces FE s’observe dans
I’interrelation du développement global de I’enfant, soit a travers ses habiletés sociales,
affectives, physiques et motrices, langagicres et cognitives (MEQ, 2021; MF, 2019),

les perceptions des éducatrices et des enseignantes semblent finalement faire ressortir
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une certaine méconnaissance du développement des habiletés lies a la MdT et au CI

dans I’ensemble des domaines du développement.

Plus spécifiquement, il apparait plutot un défi pour les éducatrices participantes
de faire ressortir la MdT et le CI dans les composantes propres au domaine langagier,
mais aussi les composantes du domaine cognitif de 1’enfant pour le CI. Du c6té des
enseignantes participantes, les résultats des analyses descriptives meénent a penser que
les liens possibles entre le développement des habiletés liées a la MdT et les domaines
social, langagier, affectif et physique et moteur ainsi qu’entre le développement du CI
au sein des domaines langagier et physique et moteur restent un défi. Pourtant, les
programmes éducatifs illustrent que d’un domaine a P’autre, la MdT et le CI sont
observées dans chacun d’eux et influencent positivement le développement de 1’enfant
(MEQ, 2021; MF, 2019). Or, comme les participantes semblent éprouver certaines
difficultés a identifier la présence de la MdT et du CI au sein de certains domaines, tout
porte a croire qu'elles auront également de la difficulté a soutenir le développement de
ces FE au regard de ces domaines. Force est de constater que le soutien au
développement de la MdT et du CI apparait tel un défi dans les différents domaines, et

plus particulierement pour le domaine langagier.

Ces résultats appuient les constats de Duval et al. (2018). Ils mettent de I'avant
I’importance de mieux saisir I’interrelation entre ces concepts afin de soutenir
convenablement la MdT et le CI et donc, d’assurer 1’influence mutuelle de celles-ci sur
les habiletés développementales de 1’enfant. Dans cette méme perspective, le concept
de développement global constitue un repere commun permettant aux éducatrices et
aux enseignantes d’observer, de réagir et d’intervenir convenablement afin d’optimiser
la trajectoire développementale de chaque enfant (MEQ, 2021; MF, 2019). De ces
propos, la méconnaissance ressentie dans les perceptions et dans les pratiques déclarées
des éducatrices et des enseignantes quant au développement de la MdT et du CI au sein
des domaines de développement, notamment le domaine langagier, ne semble pas

permettre a ces derni¢res de mener a terme des pratiques et des interventions efficaces
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pour soutenir le développement de ces FE chez I’enfant de 4 ans en CPE/éducation

préscolaire.

Concernant plus spécifiquement le domaine langagier, Dubé (2019) affirme que
« pour favoriser le développement du langage et de la littératie, des pratiques éducatives
régulicres de qualités sont la voie a privilégier » (p. 38). Ce propos de Dubé¢ va dans le
méme sens que ceux de Dickinson (2011) et de Gosse et al. (2014), soulevés dans la
recherche de Desmottes et al. (2020). Ces derniers soulignent I’importance de soutenir
et d’intervenir efficacement sur le développement langagier de I’enfant. Notamment,
ils font ressortir que, malgré des expériences quotidiennes priorisant de riches
interactions qui stimulent les habiletés langagicres de l'enfant, le personnel
éducateur/enseignant ne parvient pas a favoriser des interventions bénéfiques menant
a un soutien efficace au développement langagier de I’enfant. Or, c'est un manque de
connaissances et de stratégies qui pourrait expliquer cela (Dickinson, 2011; Gosse et

al., 2014, cité dans Desmottes et al., 2020).

En somme, malgré le petit N de la présente étude, il est tout de méme possible
de faire un lien intéressant entre le manque de stratégies et de connaissances observées
chez les éducatrices/enseignantes participantes (N = 4) au regard du développement
langagier de I’enfant et le manque d’aisance et de compétences quant au soutien des
deux FE dans le développement global, dont le domaine langagier. D¢s lors, il est
possible d'affirmer qu'un besoin de connaissances plus approfondies et de meilleures
stratégies émergent des résultats afin d'offrir un soutien optimal au développement de
la MdT et du CI au sein des domaines de développement de 1'enfant, tels que le domaine

langagier.

5.2 Un besoin de compréhension et de soutien quant a la mémoire de travail et du
controéle inhibiteur au sein des activités éducatives quotidiennes de ’enfant de 4
ans
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De fagon générale, les résultats présentés dans cette recherche exploratoire
semblent montrer que les éducatrices et les enseignantes intégrent la MdT et le CI dans
les activités éducatives quotidiennes de 1’enfant soient lors des routines/transitions, lors
des activités dirigées et lors des jeux libres. Toutefois, bien que, de fagon générale, les
participantes parviennent a verbaliser certaines actions, interventions et habiletés
générales relatives a chacune des FE a 1’étude lors de ces activités, I’absence
d’exemples concrets et spécifiques semble refléter un manque d’aisance quant aux
habiletés observables et aux interventions efficaces qui sont liées. En ce sens, la
recherche menée par Phipps et Borg (2009) précise, entre autres, que les interventions
auxquelles les enseignantes affirment parfois effectuer en classe aupres des enfants ne
se reflétent pas nécessairement dans leurs actions quotidiennes lorsqu’elles sont

observées.

Les perceptions et les pratiques déclarées des éducatrices semblent dégager
plusieurs liens entre le développement des habiletés lices a la MdT et les
routines/transitions. De plus, selon ces dernieres, les activités dirigées se voient un
contexte favorable aux observations des habiletés liées a la MdT. Du c6té du CI, les
perceptions et les pratiques déclarées des éducatrices semblent moins détaillées en ce
qui touche les périodes de jeux libres qu’en ce qui concerne les routines/transitions et
les activités dirigées. En ce qui a trait aux propos des enseignantes, elles semblent
démontrer une aisance plus accrue pour le développement de la MdT lors des activités
dirigées. Toutefois, bien que ce contexte semble plus facile chez ces participantes afin
de soutenir le développement et d’observer la MdT chez I’enfant, les enseignantes ne
se semblent tout de méme pas en mesure d’approfondir le développement de la MdT
dans ce contexte, et ce, pareillement pour ce qui est du contexte de routines/transitions
et de jeux libres. Pour le CI, les enseignantes semblent davantage développer cette FE
lors des périodes d’activités dirigées. En revanche, il semble moins évident pour les
enseignantes d’établir des exemples concrets entre le développement du CI lors des

routines/transitions et lors des périodes de jeux libres.
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Dés lors, ’ensemble des perceptions et des pratiques déclarées des éducatrices
et des enseignantes précisent qu’il semble plus difficile de faire le pont entre le
développement de la MdT lors de la période de jeux libres et entre le développement
du CI et les périodes de jeux libres et plus ou moins pour les routines/transitions. Cela
dit, la période de jeux libres semble davantage se refléter dans la difficulté ressentie
quant au soutien quotidien des éducatrices et des enseignantes participantes li¢ a la
MdT et au CI chez I’enfant de 4 ans. Sachant qu’une grande place est accordée au jeu
dans le quotidien éducatif de I’enfant de 4 ans en CPE et a I’éducation préscolaire soit
en avant-midi et en apreés-midi, 1’absence et la confusion qui semble s’observer
globalement dans les perceptions et dans les pratiques déclarées des éducatrices et des
enseignantes quant au développement des habiletés liées a la MdT et au CI lors des

périodes de jeux libres porte a réflexion.

Une importance doit étre accordée a cette période afin de soutenir le
développement des habiletés liées a la MdT et au CI chez I’enfant de 4 ans et
simultanément ses habiletés développementales, telles que ses habiletés langagieres.
Entre autres, la recherche de Christie et Enz (1992) abonde en ce sens en affirmant que
«[...] les enfants manifestent leurs habiletés langagieres les plus développées lors du
jeu, et que ces habiletés langagiéres sont fortement liées a la littératie émergente » (cité
dans Hirsh-Pasek et Golinkoff, 2009, p.3). De plus, les propos de Gillain-Maufette
(2012) soutiennent, en quelque sorte, la pertinence de ce contexte a 1’éducation
préscolaire pour soutenir la réussite de ’enfant, et ce, en précisant qu’au moment ou
ces activités laissent une grande place a ’enfant, ce dernier se verrait davantage
déployer ses habiletés développementales, notamment ses habiletés liées a la MdT et
au CI. De plus, la recherche menée par Duval (2015) souligne que la période de jeux a
I’éducation préscolaire permet a I’enseignant de faire des observations précises sur les
habiletés développementales de I’enfant et par la suite d’adapter ses interventions pour

soutenir les apprentissages de ce dernier. Cela dit, la période de jeux libres devrait tout
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autant étre percue telle une opportunité permettant de soutenir le développement des

habiletés liées a la MdT et au CI dans le développement global de 1’enfant.

D’autre part, bien que les liens entre le développement de la MdT et du CI lors
des périodes de jeux libres semblent moins concrets chez les éducatrices et chez les
enseignantes, celles-ci ont davantage évoqué la facilité de soutenir et d’observer ces
FE lors des périodes de jeux libres intérieures qu’extérieures. Ces périodes de jeux
extérieures seraient tout aussi intéressantes a documenter quant au développement des
habiletés liées a la MdT et au CI en but d’outiller les pratiques éducatives et finalement
de favoriser optimalement la réussite éducative de l'enfant présente et future. La
recherche de Point (2013) abonde en ce sens en précisant qu'au cours d'une journée,
I’enfant passe beaucoup de temps de jeu a I’extérieur du milieu éducatif. Ainsi, il est
possible d’observer la pertinence de cet environnement de jeu extérieur sur le
développement de I’enfant. Autrement dit, bien que 1’espace de jeu différe entre
I’intérieur et I’extérieur, les périodes de jeux extérieures permettent tout autant a
I’enfant d’interagir avec ses pairs et son éducatrice/enseignante (Point, 2013). De ce
fait, par cet environnement éducatif extérieur, qui permet a I’enfant de mener une série
d’actions développant ses habiletés sociales, affectives, physiques et motrices,
langagicres et cognitives développées (ex. : observer, réfléchir, activer leur mémoire,
etc.) (MEQ, 2021), la présence de la qualité des interactions, notamment par la qualité
des pratiques et des interventions éducatives lors de ces périodes, semble également un

enjeu pertinent.

Les perceptions et les pratiques déclarées des participantes quant au
développement de la MdT et du CI dans ces périodes composées d’expériences
enrichissantes et d’interactions ne semblent pas démontrer un soutien optimal dans leur
développement ce qui influence la qualité de I'environnement éducatif favorisant les
habiletés développementales de I'enfant. Or, Manningham et Vaillant (2017) font
valoir que la qualité de I’environnement éducatif de I’enfant doit correspondre, entre

autres, en un environnement qui favorise son développement global par le biais
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d’expériences stimulantes et d’interactions constantes. La recherche de Diamond
(2016) abonde en ce sens en précisant que ces FE sont davantage développés lorsque
I’enfant est placé dans des situations qui ’aménent au-dela de son confort ou qui
génerent chez lui un déséquilibre mental. Or, malgré le petit N de cette recherche, cela
démontre tout de méme une cohérence entre I’influence de 1’environnement éducatif
de qualité offert a I’enfant sur son développement global et le présent constat qui
semble refléter des lacunes dans le soutien apporté dans les activités éducatives
quotidiennes permettant de soutenir le développement de la MdT et du CI, notamment
lors des jeux libres intérieurs comme extérieurs. En effet, ce manque d’aisance semble
influencer le déploiement optimal des capacités et des habiletés chez I’enfant au regard

des deux FE dans son quotidien éducatif en CPE et en classe a 1’éducation préscolaire.

Dés lors, les résultats de la présente recherche mettent de I'avant le besoin pour
les éducatrices et pour les enseignantes d’accroitre leurs connaissances quant au
développement de la MdT et du CI au sein de ’ensemble des activités éducatives
quotidiennes de 1’enfant 4g¢ de 4 ans en CPE/éducation préscolaire afin de veiller au
développement optimal de ses habiletés et de créer un répertoire d’interventions
efficaces allant en ce sens. Dans cette optique, les propos de Deshaies et Boily (2021)
mentionnent I’influence d’une compréhension adéquate du personnel enseignant quant
au développement des FE chez I’enfant dans ses habiletés développementales sur la
mise en place de situations pédagogiques quotidiennes afin d’accroitre les opportunités
pour I’enfant de développer celles-ci. Dans cet élan, tel que le précise le Ministére de
la Famille (2021), veiller a I’expérience sur le terrain et le développement de
connaissances relatives a ces FE dans le développement global de I’enfant et dans les
activités éducatives quotidiennes de ce dernier permettrait a 1’é¢ducatrice et a
I’enseignante de mieux saisir « le savoir », de mieux I’intégrer dans ses pratiques (ex. :
dans ses choix pédagogiques) « le savoir-faire » et méme de contribuer a ses
compétences personnelles « le savoir-étre » reflétées dans son environnement

professionnel (ex. : partage de connaissances entre colleégues). Ainsi, bien que I’enfant
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confronte sa pensée et ses actions par des défis et des problemes qui font surgir
progressivement 1’acquisition d’habiletés cognitives, les choix pédagogiques des
acteurs gravitant autour de 1’enfant tel que I’éducateur/enseignant influencent tout
autant son développement (MEQ, 2021; MF, 2019). De fait, la définition concréte de
chacune des FE se voit avant tout primordiale afin de permettre a
I’éducateur/enseignant d’étre en mesure de manipuler, de soutenir, mais aussi
d’observer adéquatement les habiletés manifestées par la MdT et le CI dans les activités
éducatives quotidiennes de I’enfant de 4 ans en CPE/éducation préscolaire. Ces propos
appuient ceux de Duval et al. (2018), qui soulignent également cette importance
accordée a la compréhension des enseignants a 1’éducation préscolaire sur le
développement des FE afin d’étre plus a méme d’observer et d’intervenir
convenablement. Dans cette visée, I’éducateur/enseignant parviendrait ainsi a mener
finalement des interventions et des opportunités développementales favorables a ces

habiletés.

5.3 Le soutien a I’apprentissage : un contexte pour soutenir le développement
quotidien de la mémoire de travail et du contréle inhibiteur au sein de son
développement global de I’enfant de 4 ans

Les pratiques déclarées des éducatrices et des enseignantes ont soulevé
différents indicateurs permettant de croire qu’elles offrent un contexte favorable pour
le développement des habiletés liées a la MdT et au CI chez I’enfant par la qualité des
interactions. Entre autres, plusieurs pratiques déclarées par les participantes font
ressortir qu’elles semblent soutenir la MdT et le CI par leur soutien émotionnel et par
leur organisation de la classe. Les pratiques observées vont en ce sens par 1’obtention
d’un niveau de qualit¢é moyen-élevé chez les deux groupes de participantes. En
revanche, le domaine ayant comporté le moins de liens concrets est celui du soutien a

I’apprentissage chez les quatre participantes, et ce, davantage en ce qui a trait au
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développement du CI. Ces pratiques déclarées semblent se refléter dans les pratiques
observées des éducatrices et des enseignantes par un niveau de qualité faible voir
moyen-faible. Ces propos suivent la tendance de la recherche de Pianta et al. (2008)
dans laquelle le soutien a ’apprentissage se voit de niveau de qualité faible, et ce,
comparé aux autres domaines relatifs a la qualité des interactions. Au regard des
analyses descriptives globales des dimensions propres a chacun des domaines liés a la
qualité des interactions, la dimension ayant obtenue le plus faible niveau de qualité est
celle du développement de concepts dont une moyenne de (M = 2,00) chez les
éducatrices et d’'une moyenne de (M = 2,13) chez les enseignantes. Ces constats
abondent dans le méme sens que ceux évoqués dans les recherches de Bouchard et al.
(2017), de Hamre et al. (2014) et méme de Leroy et al. (2017) illustrant que la
dimension du développement de concepts se voit avec un plus faible niveau que les
autres dimensions. Sachant que la qualité des interactions correspond en un contexte
favorable au développement des FE et des habiletés développementales de 1’enfant
lorsque son niveau est déterminé élevé pour chacune des dimensions qui la compose
(Carlson et al., 2013; Duval, 2015; Raver et al., 2011; Rimm-Kaufman et al., 2009), les
résultats obtenus quant au niveau de la qualité du soutien a I’apprentissage des
éducatrices et des enseignantes porte a réflexion. Entre autres, bien que le soutien a
I’apprentissage n’influence pas de fagon isolée le développement des FE de 1’enfant
(Duval, 2015), les éducatrices et les enseignantes ne semblent pas soutenir
efficacement le développement global de 1’enfant de 4 ans (dont la MdT et du CI) par
I’entremise de leur soutien a I’apprentissage. Ces propos appuient ceux soulevés dans
la recherche menée par Grosse et al. (2022) qui précise qu’a I’inverse, les habiletés
liées a la MdT et au CI sont plus développées lorsque 1’enfant serait placé dans un
environnement éducatif favorisant une qualité¢ des interactions de niveau élevé. Or,
malgré le nombre de participants restreint dans cette recherche, ce faible niveau de
qualit¢ du soutien a DI’apprentissage ne semble pas donc étre I'un des facteurs
permettant un soutien efficace quotidiennement pour le développement des habiletés

liées a la MdT et au CI et simultanément au développement des habiletés liées au
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développement global de I’enfant. Or, les habiletés langagicres de 1’enfant observées
comme des habiletés plus difficiles a lier a la MdT et au CI semblent donc se refléter
dans le niveau de la qualit¢ du soutien a 1’apprentissage des éducatrices et des
enseignantes. En effet, la recherche menée par Leroy et al. (2017) illustre que « le
"soutien a l'apprentissage", renvoie quant a lui & la maniére dont l'enseignant.e
accompagne le développement cognitif et langagier des enfants » (p.72). Notamment,
Leroy et al. (2017) stipulent la pertinence de s’attarder aux opportunités qu’offre la
qualité des interactions afin de veiller au développement langagier de 1’enfant et ainsi
de soutenir la qualité éducative offerte a I’enfant. De ce fait, précisé dans cette méme
étude menée par Leroy et al. (2017), d’autres chercheurs tels que Howes et al. (2008)
et Mashburn et al. (2008) soutiennent de leur c6té que le développement des habiletés
langagiéres du jeune enfant serait influencé par le soutien a ’apprentissage prodigué

par I’éducateur/enseignant.

Compte tenu de ce qui précéde, I’'importance de s’attarder aux pratiques
éducatives favorisant un soutien a I’apprentissage semble se dégager de cette recherche
afin de contribuer au soutien quotidien du développement de la MdT et du CI de
I’enfant de 4 ans en CPE/éducation préscolaire dans ses habiletés développementales

telles que ses habiletés langagieres.

Dans cette optique, Leroy et al. (2017) précise entre autres que la période de la
causerie génererait une pertinence quant au modelage langagier de I’éducatrice et de
I’enseignant. Autrement dit, cette derniére représente une opportunité de dialoguer
avec les enfants qui facilite ses prises de parole dans le groupe, et ce, de développer
simultanément ses habiletés sociales, affectives, physiques et motrices, cognitives, et
ainsi celles associées a la MdT et au CI (Leroy et al., 2017). En ce sens, cette période
semble étre un contexte favorable au développement des habiletés liées a la MdT et au
Cl], et ce, davantage par le modelage langagier prodigué par 1’éducateur/enseignant. Ce
bagage de stratégies, d’outils et de connaissances de 1’éducateur/enseignant permettrait

donc a I’enfant de prendre la parole, de raisonner et méme de soutenir la rigueur de sa
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prise de parole (Leroy et al., 2017). Les recherches menées par Epstein (2007) et par
Howes et al. (2008), précisées par Leroy et al. (2017), abondent en ce sens en précisant
que « l'intentionnalité serait en effet un ¢lément clé¢ des interventions éducatives et
repose sur les connaissances des enseignantes quant au développement langagier » (p.
14). Ces propos semblent donc aller au-dela du lien entre les pratiques déclarées et les
pratiques observées du personnel éducateur/enseignant. Autrement dit, ces derniers
soulévent I’importance pour I’éducateur/enseignant de planifier intentionnellement des
moments spécifiques pour favoriser les habiletés développementales de 1’enfant dont
celles liées a la MdT et au CI. Dans cette optique, ceci semble soulever I’importance
d’accroitre les connaissances et les stratégies éducatives des éducatrices et des
enseignantes quant au développement de la MdT et du CI de I’enfant afin de veiller a
une qualité du soutien a I’apprentissage de niveau élevé lors des activités éducatives
quotidiennes. Selon la recherche de Duval (2015), des chercheurs tels que Midgley,
Feldlaufer et Eccles (1989) ont mis en relation I’influence des perceptions des
enseignantes sur leurs pratiques. Autrement dit, Duval (2015) souligne qu’au regard de
cette recherche, « la conception de I’enseignante (telle que son savoir-faire) peut
I’amener a modifier ses pratiques » (p.46). De ce fait, par ces liens établis, il semble
donc possible de supposer que 1’aisance du personnel éducateur/enseignant quant au
développement des habiletés liees a la MdT et au CI dans le développement global de
I’enfant de 4 ans lors de ses activités éducatives quotidiennes influence leurs
perceptions (ex. : compréhension de la MdT et du CI au sein du domaine langagier),
leurs pratiques, mais aussi la qualité des interactions au sein de leur groupe/classe (ex. :

leur niveau de qualité de modelage langagier).

5.4 Le besoin de formation quant au développement de la mémoire de travail et
du contrdle inhibiteur chez I’enfant de 4 ans; I’influence sur la qualité des
interactions
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Dans cette perspective réflexive, certaines dimensions propres a la qualité
structurelle, I’un des piliers de la qualité éducative, pourraient influencer notamment
les pratiques observées telles que la qualité des interactions offerte par les éducatrices
et par les enseignantes. En effet, un niveau supérieur de formations spécifiques a
I’éducation préscolaire chez les enseignants, entre autres, influencerait le niveau de
qualité des interactions offert en classe (Miller et Almon, 2009). En ce sens, selon les
participantes a cette recherche, le niveau de la qualité des interactions semble plus élevé
chez les enseignantes que chez les éducatrices. De fait, la formation initiale chez les
enseignantes a 1’éducation préscolaire (Baccalauréat en éducation préscolaire et en
enseignement primaire d’une durée de 4 ans) comportant des cours spécifiques a
I’éducation préscolaire (4-6 ans) et la formation initiale des éducatrices a la petite
enfance (Techniques d’éducation a I’enfance d’une durée de 3 ans) dans laquelle les
cours se rattachent davantage a ’enfant de 0-5 ans (ministére de la Famille, 2021).
Toutefois, malgré cette relation, les éducatrices et les enseignantes semblent ne pas étre
suffisamment formées au sujet du développement de la MdT et du CI chez I’enfant de
4 ans. Des lors, ceci reflete donc I’'importance des propos soulevés par Deshaies et
Boily (2021) mettant de I’avant I’importance d’une compréhension juste des FE au sein
du développement global de I’enfant et I’intérét de mener des situations pédagogiques
diversifiées et adaptées au développement de ces dernieres pour en maximiser leur
impact. Le programme Accueillir la petite enfance (MF, 2019) abonde également en
ce sens soulignant ainsi que « ’accompagnement des jeunes enfants dans I’acquisition
graduelle des FE requiert une connaissance approfondie de leur développement et des
attentes qu’il est réaliste d’avoir a leur endroit selon leur niveau de développement »
(p.94). 1l va alors de soi de soulever la nécessité d’offrir une formation continue et de
veiller a la compréhension des éducatrices et des enseignantes quant au développement
de la MdT et du CI, mais aussi quant a leur importance au sein du développement global
de I’enfant, des activités éducatives quotidiennes de ce dernier et de 1’influence de la
qualité des interactions. Or, des formations pratiques se verraient pertinentes pour les

éducatrices et pour les enseignantes participantes afin de rendre le soutien au
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développement des habiletés liées a la MdT et au CI au sein du quotidien de I’enfant
agé de 4 ans davantage instinctif et planifié. En ce sens, ces résultats se voient appuyés
par la méta-analyse menée par Fukkik et Lont (2007) précisant que la formation initiale
tout comme la formation continue entrainerait des répercussions sur les apprentissages
de I’enfant dans son développement global. De plus, percues tel que 1’'un des facteurs
régis de I’éducateur/enseignant influencant la qualité structurelle (Lacombe, 2006;
Lemay et Bigras, 2012), ces formations influenceraient donc le niveau de la qualité
éducative offerte a I’enfant dont la qualité des interactions qui s’aveére un contexte
favorable au développement de la MdT et du CI. 1l va alors de soi de soulever la
nécessité d’offrir une formation continue quant pratiques éducatives favorables au
développement de la MdT et du CI chez I’enfant de 4 ans et favorables a la qualité des
interactions prodiguée au sein des groupes/classes par le personnel

¢ducateur/enseignant.

5.5 Le besoin de matériel pédagogique et de préparation d'activités quotidiennes
pour soutenir les éducatrices et les enseignantes dans le développement des
habiletés liées a la mémoire de travail et au contréle inhibiteur chez I’enfant de 4
ans et pour soutenir la qualité des interactions

Enfin, compte tenu de la qualité structurelle qui influencerait la qualité
éducative et donc la réussite éducative de 1’enfant telle que le développement de sa
MdT et de son CI dans ses habiletés développementales, la mise a la disposition du
matériel a ’enfant au coeur de son environnement éducatif doit prendre en compte ses
besoins, ses apprentissages et son développement (Observatoire des tout-petits, 2018).
Entre autres, le choix et la préparation du matériel influenceraient les relations et les
interactions entre 1’éducateur/enseignant et [’enfant et entre [I’enfant et son
environnement (MEQ, 2021; MF, 2019). Notamment, la recherche menée par Miller et
Almon (2009), quant a la qualité des interactions offerte en contexte éducatif a

I’éducation préscolaire, précise ¢également que la qualité des interactions serait
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influencée par I'utilisation de matériel riche et diversifié. Dés lors, sachant que la
qualité des interactions offre un contexte favorisant le développement de la MdT et du
ClI, il semble intéressant de discuter du matériel offert a I’enfant en CPE 4 ans et a
I’éducation préscolaire 4 ans. Les propos des éducatrices semblent entre autres soulever
un manque quant au matériel tangible permettant de soutenir concrétement le
développement de la MdT et du CI chez ’enfant : « Il nous manque un outil pour
travailler cela. T sais pour nous aider » (EDUO1). Du c6té des propos des enseignantes,
ces dernieres semblent soulever un manque de ressources, voire de connaissances pour
parvenir a soutenir quotidiennement ces FE : « Je ne sais pas comment faire » (ENS02).
Dés lors, par ce besoin qui pourrait influencer les interactions en classe (MEQ, 2021;

MF, 2019), ce constat génére un autre enjeu intéressant.

Dans cette optique, en ce qui a trait a la qualité des interactions, la gestion du
matériel s’observerait davantage au sein du domaine de 1’organisation de la classe dans
la dimension modalités d’apprentissage (Pianta et al., 2008). En effet, bien que ces
modalités d’apprentissage ne permettent pas d’évaluer précisément le matériel utilisé
(Bigras et al., 2016), ces dernicres s’observent notamment par la planification et par la
préparation des activités éducatives quotidiennes en classe, et ce, par l'utilisation de
matériel varié¢ afin d'accroitre l'engagement actif et les apprentissages de ’enfant
(Pianta et al., 2008). En contrepartie, le niveau de la qualité obtenu pour les modalités
d’apprentissage faisant référence a ces propos s’est avéré plus faible chez les
éducatrices (M = 4,38) que chez les enseignantes (M = 5,25). Or, de ces pratiques
observées selon la qualité des interactions, force est de soulever que les éducatrices et
les enseignantes semblent tout de méme soutenir 1’organisation de la classe par les
modalités d’apprentissage qu’elles offrent quotidiennement (Pianta et al., 2008). En
revanche, 1'analyse des propos de ces dernieres expose qu'a l'exception du matériel de
gestions de classe (ex. : outils visuels), elles ne semblent pas parvenir a identifier
spécifiquement le matériel qu’elles utilisent pour soutenir le développement de la MdT

et du CI chez I’enfant de 4 ans. Autrement dit, ce matériel, plutot 1i¢ a la gestion de
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classe, est présent au sein des locaux, mais semble étre généralement manipulé par
I’enfant de facon autonome. D¢s lors, sachant que la qualité structurelle est 1’'un des
piliers de la qualité éducative entre autres par son influence sur le développement
global de I’enfant (Howes et al., 2008), la préparation en amont du matériel disponible
a ce dernier et les opportunités d’interagir avec les autres sont a prendre en compte
puisqu’elles lui permettent de s’engager activement dans son développement et dans
ses apprentissages (MF, 2019). De plus, la mise en place de matériel stimulant,
diversifi¢ et associé¢ aux intéréts de 1’enfant permet aussi d’augmenter le niveau de la
qualité¢ des modalités d’apprentissage (Pianta et al., 2008). Or, le peu de soutien a
l'apprentissage qu'offre les participantes de cette recherche a I’enfant et leur difficulté
a établir des liens entre le soutien du développement de la MdT et du CI et le matériel
qu’elles utilisent reste questionnable. Considérant ces €léments, il devient fort pertinent
de s'intéresser a la préparation des activités quotidiennes et du matériel offert aux
enfants par personnel éducateur/enseignant. Enfin, la mise a la disposition du matériel
a I’enfant dans son environnement éducatif doit prendre en compte ses besoins, ses
apprentissages et son développement (Observatoire des tout-petits, 2018). Cette
derniere agirait entre autres tel un levier pour le niveau de la qualit¢ des modalités
d’apprentissage propres a la qualité des interactions (Pianta et al., 2008). De¢s lors, la
pertinence d’explorer la préparation des activités éducatives quotidiennes par 1’'usage
du matériel chez le personnel éducateur/enseignant visant le développement des

habiletés li¢es a la MdT et au CI chez I’enfant de 4 ans, semble exposée.

5.6 La synthése

Par les différents résultats soulevés dans cette présente recherche, ce chapitre a
permis de discuter de cinq constats marquants. De fait, appuyée par les recherches
tirées de la problématique et du cadre conceptuel actuel ainsi que par I’avenue de

nouvelles recherches, la discussion de ces constats a permis de faire émerger certains
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besoins. Or, la mise en lumiére de ceux-ci a mené a différentes réflexions. Par la

présente, cette section a pour objectif de dégager une synthése réflexive de ces constats.

Dans un premier temps, les résultats obtenus par cette recherche liée aux
perceptions et aux pratiques déclarées des éducateurs/enseignants quant au
développement des habiletés liées a la MdT et au CI chez I’enfant de 4 ans en
CPE/éducation préscolaire concordent avec ceux d’autres recherches. Plus
spécifiquement, ces résultats mettent de 1’avant la relation entre les perceptions, les
pratiques déclarées et les pratiques observées des éducateurs/enseignants. De fait, bien
que ces recherches soient menées dans des contextes distincts, le bagage de
connaissances et de compétences chez les éducateurs/enseignants s’observe dans la
qualité des pratiques éducatives menée au sein du milieu éducatif. Or, de ces liens, des
besoins semblent se dégager. D’abord, I’importance d’une compréhension juste et
d’une formation spécifique et continue chez les éducateurs/enseignants axée sur la
MdT et le CI se voit exposée. De plus, la recherche actuelle a permis d’illustrer I’ intérét
de se pencher davantage sur la définition spécifique de la MdT et du CI dans les
habiletés développementales de I’enfant agé de 4 ans, notamment ses habiletés
langagieres. En second lieu, des recherches antérieures appuient 1’idée selon laquelle
différents contextes éducatifs sont offerts a 1’enfant lors de son passage en
CPE/éducation préscolaire et soutiennent son développement dont ses habiletés liées a
la MdT et au CI (Vandell et al., 2010; Weiland et al., 2013; Williford et al., 2013;
Shonkoff et Phillips, 2000; Manningham et Vaillant, 2017). De ce fait, afin de mener
a des interventions et a des pratiques éducatives quotidiennes de qualité et favorables
a la réussite éducative de I’enfant, chacun de ces contextes devrait étre une telle
opportunité (Deshaies et Boily, 2021). En ce sens, cette présente recherche souléve la
pertinence d’axer ’accompagnement et la formation continue sur le développement de
la MdT et du CI chez I’enfant de 4 ans dans les différentes activités éducatives
quotidiennes éducatives, et ce, précisément lors des périodes de jeux libres intérieurs

comme extérieurs. Par le fait méme, appuyée par les études menées sur le niveau de la
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qualité des interactions offert chez le jeune enfant, cette recherche refléte une qualité
faible quant au soutien a I’apprentissage qui ne semble pas permette un soutien efficace
au développement et aux apprentissages de 1’enfant. Or, il en convient de porter un
regard sur les opportunités d’apprentissage, sur les approches et sur les interventions
éducatives des éducateurs/enseignants favorisant le soutien a 1’apprentissage chez
I’enfant afin d’offrir un contexte favorable au développement de la MdT et du CI chez
I’enfant de 4 ans en CPE/éducation préscolaire. Ces avenues sur cette dimension propre
au domaine du soutien a I’apprentissage semblent également faire ressortir la
pertinence d’explorer les liens potentiels entre le modelage langagier de
I’éducateur/enseignant et le développement des habiletés liées a la MdT et au CI de
I’enfant de 4 ans par ses habiletés langagiéres. De surcroit, cette recherche mene a
réfléchir sur I’influence de la préparation d’activités éducatives quotidiennes et de la
préparation de matériel riche et diversifié¢ favorisant le développement de la MdT et du
CI chez l’enfant de 4 ans sur le bagage de pratiques éducatives chez les

éducateurs/enseignants et sur la qualité des interactions dans les différents contextes.

En définitive, découlant du chapitre dédi¢ au cadre conceptuel, la figure 19
récapitulative des concepts rattachés a cette recherche illustre donc le regroupement de
chacun de ces constats. Ainsi, une évidence semble s’observer quant a I’intérét de
miser sur les pratiques éducatives du personnel éducateur/enseignant sur le
développement des habiletés liées a la MdT et au CI chez I’enfant de 4 ans, notamment
au sein du développement global de I’enfant dont le domaine langagier, par les
composantes liées a la qualité structurelle et celles liées a la qualité des processus
propres au microsystéme dont les suivantes : la formation professionnelle, le matériel,

les activités et les interactions.
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Figure 19 : Le schéma dynamique synthése de la qualité éducative offerte a I’enfant
agé de 4 ans en CPE/éducation préscolaire

5.7 Les limites

Afin de clore ce chapitre, différentes limites s’observent au sein de cette
présente recherche. A prime abord, 1’échantillonnage de cette étude soit de deux

éducatrices en CPE 4 ans et de deux enseignantes a 1’éducation préscolaire 4 ans
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présente un nombre restreint de participants ne permet pas la généralisation et la
transférabilité des résultats obtenus (Fortin et Gagnon, 2016). De plus, par cette
recherche strictement exploratoire, les analyses découlant de celle-ci sont le fruit
d’interprétations. En ce sens, bien que des mesures furent respectées afin d’assurer la
crédibilité et la fiabilité des résultats notamment pour ce qui est de la codification des
résultats dans le logiciel N’Vivo (version 10) ou bien des liens établis entre les
pratiques déclarées propres a la MdT et au CI chez les éducatrices/enseignants ainsi
que les domaines de la qualité des interactions (ex. : accord interjuge), I’ interprétation
des résultats par la chercheure principale reste également une limite (Fortin et Gagnon,
2016). La recherche de Duval (2015) abonde en ce sens en ressortant la complexité
d’observer I’influence des domaines de la qualité des interactions sur les FE de 1’enfant
a I’éducation préscolaire 5 ans, notamment puisque ces domaines s’influencent

mutuellement.



CONCLUSION

En vue de soutenir le développement global et les apprentissages de 1’enfant
agé de 4 ans, intégré en CPE/éducation préscolaire au Québec, aussi dire sa réussite
éducative présente et future, le développement des FE, notamment la MdT et le CI, se
doit d’étre intégré au sein de son quotidien éducatif, mais aussi aux pratiques éducatives
du personnel éducateur/enseignant. En revanche, selon les recherches menées dans le
cadre de ce mémoire, aucune étude ne semble avoir observé la place accordée de ces
deux FE chez I’enfant de 4 ans en CPE/éducation préscolaire, et ce, du point de vue
des éducateurs/enseignants. Des lors, au regard des lacunes développementales
observées chez I’enfant agé de 5 ans lors de sa rentrée en classe a 1’éducation
préscolaire, cette recherche avait pour objectif d’examiner les perceptions et les
pratiques ¢éducatives du personnel éducateur/enseignant a cet effet. D’autre part,
sachant que la qualité des interactions s’avere 1’'un des contextes favorables au
développement et aux apprentissages de I’enfant, telles que le développement des
habiletés liées a sa MdT et a son CI, les pratiques observées liées a la qualité des
interactions quotidiennes au sein du groupe/classe €taient concernées par 1’objectif
secondaire. Autrement dit, cet objectif, découlant de cette recherche exploratoire, a
permis d’examiner si les pratiques observées reflétent les perceptions et les pratiques
déclarées. De fait, ’atteinte de ces objectifs a donc permis 1’élargissement de
connaissances notamment en ce qui a trait aux perceptions et aux pratiques déclarées
de I’éducateur/enseignant quant aux habiletés de la MdT et du CI dans cesdits contextes
éducatifs ainsi qu’aux pratiques observées sous I’angle de la qualité des interactions

qui est offerte.

Afin d’explorer ce phénomene a 1’é¢tude aupres de deux éducatrices en CPE 4
ans et de deux enseignantes a I’éducation préscolaire 4 ans, un devis de recherche mixte
de type parallele (Creswell, 2015) a d’abord permis de collecter séparément les

perceptions et les pratiques déclarées de ces participantes quant au développement des



habiletés liées a la MdT et au CI ainsi que les pratiques observées sur la qualité des
interactions. Ensuite, ce type de recherche a permis une mise en commun de ces
données. Or, entre une analyse thématique pour les données qualitatives et une analyse
descriptive pour les données quantitatives, des résultats ont émergé et ont permis non
seulement une interprétation globale, mais aussi ont permis de dégager les constats
relatifs aux perceptions, aux pratiques déclarées et aux pratiques observées chez les
participantes de cette recherche. Entre autres, le manque d’aisance et de formation a
I’égard du développement de la MdT et du CI chez I’enfant de 4 ans se refléte dans les
perceptions et dans les pratiques déclarées des éducatrices et des enseignantes
participantes. De ces besoins ressortis, 1’'un d’entre eux semble correspondre au
développement de la MdT et du CI dans le domaine langagier de I’enfant. Or, il devient
pertinent de se questionner sur la fagon d’accompagner les éducateurs et les enseignants
sur le développement des habiletés liées a la MdT et au CI au sein du développement
global de I’enfant de 4 ans en CPE/éducation préscolaire, et ce, davantage pour les

habiletés qui s’ins€rent dans le domaine langagier.

Envisagé de cette manicre, par le sentiment véhiculé par les éducatrices et par
les enseignantes vis-a-vis la complexité d’observer et de soutenir le développement la
MdT et le CI dans I’ensemble des domaines du développement de I’enfant, 1’étude
menée par Desmottes et al. (2020) mentionne I’importance de miser sur
I’accompagnement des éducateurs/enseignants et plus précisément sur un
accompagnement riche permettant des échanges entre différents acteurs. De plus, ces
chercheurs soulignent I’intérét dans ces échanges d’offrir la possibilité aux
professionnels de porter un regard critique envers leurs pratiques éducatives basées sur
I’environnement offert soit par la qualité¢ des interactions afin de venir soutenir le
développement langagier de I’enfant. Entre autres, d’autres chercheurs tels que
Sinclair et Naud (2007) abondent en ce sens en précisant que cet accompagnement
permettrait également a ces acteurs d’offrir un meilleur soutien au développement de

I’enfant. En ce sens, le niveau faible obtenu pour le soutien a 1’apprentissage propre a



la qualité des interactions refléte un besoin d’accompagnement pour déceler les
pratiques éducatives favorables au développement des habiletés liées a la MdT et au
CI (ex. : activités et matériel pédagogiques). Notamment, I’ intérét de se pencher sur le
soutien au développement de ces habiletés, par I’entremise du développement de
concepts, de la qualité de la rétroaction et du modelage langagier, plus spécifiquement
pour ce qui est du développement de ces FE au sein du domaine langagier de I’enfant
est exposé¢. En somme, par le role de I’éducateur/enseignant qui consiste a
accompagner, a guider, a soutenir I’enfant dans ses initiatives, a I’encourager dans son
autonomie et a faire le pont entre ses expériences quotidiennes et les concepts qui s’y
rattachent (Duval et Bouchard, 2013), cette avenue devient intéressante en ce qui a trait
aux pratiques éducatives de qualité visant le développement des habiletés liées a la
MdT et au CI au sein du domaine langagier de I’enfant de 4 ans en CPE/éducation

préscolaire, tout comme dans 1I’ensemble des domaines du développement de I’enfant.

Par le fait méme, cette recherche a permis de constater la pertinence de venir
explorer le soutien au développement de la MdT et du CI dans les activités éducatives
quotidiennes de 1’enfant de 4 ans et dans le matériel pédagogique qui lui est offert lors
de ces dernicres, notamment lors des périodes de jeux libres. Des lors, par cette
exploration proposée, non seulement une compréhension plus juste de I’importance de
ces moments distincts s’observerait dans le soutien au développement de la MdT et du

CI, mais aussi se verrait telle une opportunité développementale chez I’enfant de 4 ans.

En autres, I’'importance d’approfondir le bagage d’interventions quotidiennes directes
et indirectes et le bagage de matériel spécifique et vari¢é des éducateurs et des
enseignants quant au développement de la MdT et du CI chez I’enfant de 4 ans en
CPE/éducation préscolaire, mais aussi d’accroitre les connaissances requises quant aux
habiletés manifestées de ces FE au sein du développement global de 1’enfant, semble
permettre de saisir ces opportunités. De plus, ce bagage soutiendrait aussi la qualité

éducative qui, de son coté, priorise le développement du plein potentiel de I’enfant,



permet de situer adéquatement les besoins de ce dernier et favorise des interactions de

qualité afin de veiller a sa réussite éducative présente et future.

Cela dit, de cette étude découle d’autres propositions a explorer dans le cadre
de recherches a venir ayant pour objectif de soutenir les perceptions et les pratiques
éducatives des éducateurs/enseignants en CPE/éducation préscolaire sur le
développement des habiletés liées a 1a MdT et au CI chez I’enfant 4gé de 4 ans. Dans
un premier temps, il serait intéressant de documenter ces mémes perceptions et
pratiques déclarées chez les éducatrices et les enseignantes ceuvrant au sein de mémes
contextes en allant chercher un plus grand nombre de participants. En ce sens, cette
avenue permettrait d’explorer les besoins et des défis exposés quant au développement
de la MdT et du CI sur un plus grand échantillonnage et de parvenir a brosser un portrait
général du phénoméne a I’étude et de contribuer, selon les besoins ressortis, a la
formation continue et a un accompagnement spécifique chez les
éducateurs/enseignants. Parallélement a cette proposition, il serait d’autant pertinent de
venir observer simultanément le niveau d’habiletés liées a la MdT et au CI chez I’enfant
de 4 ans afin d’explorer I’influence entre les deux. Dans cet €lan, il serait intéressant
de venir observer le soutien a I’apprentissage des €ducateurs et des enseignants aupres
des enfants de 4 ans en CPE/éducation préscolaire et en quoi s’apparente ce soutien

dans le développement des habiletés liées a la MdT et au CL.

En sommes, l’observation menée sur la qualit¢ des interactions serait
intéressante a étre effectuée pour chacune des activités éducatives quotidiennes
principales de I’enfant de 4 ans (routines/transitions, activités dirigées et jeux libres),
et ce, afin de mener a terme des analyses descriptives pour chacune d’elle et d’outiller
les éducateurs/enseignants quant aux pratiques favorables au développement des
habiletés liées a la MdT et au CI lors de ces différents contextes. Ainsi, bien que de
nature exploratoire, cette étude ouvre la voie a de futures recherches permettant le

soutien aux pratiques €ducatives de qualité des éducateurs/enseignants quant au



développement de la MdT et du CI chez I’enfant de 4 ans en CPE/éducation préscolaire

dans son développement global et dans son quotidien éducatif.
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ANNEXE A

QUESTIONNAIRE DU PERSONNEL EDUCATEUR/ENSEIGNANT

Questionnaire personnel éducateur/enseignant
Développement des habiletés lices a la mémoire de travail et au contréle inhibiteur chez
[’enfant dgé de 4 ans

Date de complétion:  / /2022

Nom :
Centre de la petite enfance (4 ans) 1 Maternelle 4 ans_]

1- Comment définissez-vous les fonctions exécutives ?

2- Comment définissez-vous la fonction exécutive de la mémoire de travail?

3- Comment définissez-vous la fonction exécutive du contrdle inhibiteur (inhibition) ?

4- Est-ce que vous intégrez le développement de la fonction exécutive de la mémoire de
travail dans votre pratique? Si oui, pouvez-vous donner un exemple.




5- Est-ce que vous intégrez le développement de la fonction exécutive du controle
inhibiteur dans votre pratique? Si oui, pouvez-vous donner un exemple.

6- Selon vous, est-ce possible que le développement de ces fonctions exécutives soutient
le développement global de 1’enfant agé de 4 ans? Pourquoi? Expliciter vos propos.

7- Selon vous, le développement de la mémoire de travail touche quel(s) domaine(s) de
développement de I’enfant? Nommez ceux que vous croyez pertinents et donnez un
exemple.

8- Selon vous, le développement du contrdle inhibiteur touche quel(s) domaine(s) de
développement de I’enfant? Nommez ceux que vous croyez pertinents et donnez un
exemple.

9- Selon vous, quelles sont les manifestions observables chez 1’enfant pour déterminer s’il
y a présence ou non de stratégies liées a la mémoire de travail ?

10- Selon vous, quelles sont les manifestions observables chez I’enfant pour déterminer
s’il y a présence ou non de stratégies liées au contrdle inhibiteur ?

11- En salle de classe, que faites-vous pour soutenir le développement de la mémoire de
travail chez I’enfant?




12- En salle de classe, que faites-vous pour soutenir le développement du contrdle
inhibiteur chez I’enfant?

13- Selon vous, est-ce possible que le développement de ces fonctions exécutives soutient
la réussite éducative de I’enfant? Pourquoi? Expliciter vos propos.

14- Selon vous, croyez-vous que la qualité des interactions (enseignant-¢léve) joue un role
dans le développement de ces fonctions exécutives chez I’enfant? Expliquez vos propos.




ANNEXE B

SCHEMA D’ENTREVUE DU PERSONNEL EDUCATEUR/ENSEIGNANT

Entrevues semi-dirigées personnel éducateur/enseignant
Développement de la mémoire de travail et controle inhibiteur chez I’enfant 4gé de 4 ans

Introduction (4 minutes)

Bonjour! D’abord, merci de prendre ce moment pour participer a cette entrevue. Cette
derniere consiste a répondre a 1’'un des objectifs visés par cette recherche dont de pour
bonifier et exemplifier les réponses obtenues par le questionnaire quant au développement
de la mémoire de travail et du controle inhibiteur chez I’enfant agé de 4 ans
(CPE/éducation préscolaire). Afin de consigner notre échange par écrit, I’entretien sera
enregistré et votre anonymat sera respecté. Toutefois une fois que les données seront
retranscrites, les enregistrements seront effacés. Finalement, I’entretien est d’une durée de
40 minutes.

Premiére partie — Appréhension des fonctions exécutives (MdT et CI) (10 minutes)

1- Dans votre questionnaire, vous définissez que les fonctions exécutives sont [le nommer].
Au regard de vos expériences et de vos formations, affirmez-vous confortables avec ce
concept? Pourquoi?

2- Dans votre questionnaire, vous définissez que la fonction exécutive de la mémoire de
travail est [le nommer]. Pouvez-vous donner des exemples?

3- Dans votre questionnaire, vous définissez que la fonction exécutive du controle
inhibiteur est [le nommer]. Pouvez-vous donner des exemples?

Deuxiéme partie — La mémoire de travail et du contréle inhibiteur au sein du
quotidien éducatif de ’enfant 4gé de 4 ans (CPE/éducation préscolaire) (25 minutes)

4- Dans votre questionnaire, vous dites intégrer le développement de la mémoire de travail
[de telle facon]. Pouvez-vous nous en dire davantage?

5- Dans votre questionnaire, vous dites intégrer le développement du controle inhibiteur
[de telle facon]. Pouvez-vous nous en dire davantage?



6- Dans votre questionnaire, vous mentionnez que le développement de la mémoire de
travail et du controle inhibiteur soutient le développement global de I’enfant 4g¢ de 4 ans
[de telle facon]. Pouvez-vous donnez des exemples?

7- Dans votre questionnaire, vous mentionnez que le développement de la mémoire de
travail touche [nommer le/les domaine(s) de développement]. Pourquoi?

8- Intégrez-vous la mémoire de travail a un domaine de développement en particulier ?
Pensez-vous intégrer cette fonction exécutive a I’ensemble des domaines de
développement. Pourquoi?

9- Dans votre questionnaire, vous mentionnez que le développement du contréle inhibiteur
touche [nommer le/les domaine(s) de développement]. Pourquoi?

10- Intégrez-vous le contrdle inhibiteur & un domaine de développement en particulier ?
Pensez-vous intégrer cette fonction exécutive a I’ensemble des domaines de
développement. Pourquoi?

11- Vous dites que les manifestations observables chez I’enfant agé de 4 ans pour
déterminer s’il y a présence ou non de stratégies liées a la mémoire de travail sont [les
nommer]. Pouvez-vous expliciter vos propos?

12- Vous dites que les manifestations observables chez I’enfant agé de 4 ans pour
déterminer s’il y a présence ou non de stratégies liées au contrdle inhibiteur sont [les
nommer]. Pouvez-vous expliciter vos propos?

13- Pouvez-vous nous dire a quel(s) moment(s) est-ce plus facile pour vous d’observer ces
manifestations/stratégies employées par les enfants ? Expliquez.

14- Que faites-vous pour soutenir le développement de la mémoire de travail lors...

- Des routines et des transitions?
- Des situations initiées par I’enseignant?
- Des jeux libres?

15- Que faites-vous pour soutenir le développement du contréle inhibiteur lors...

- Des routines et des transitions?
- Des situations initiées par I’enseignant?
- Des jeux libres?

16- Dans votre questionnaire, vous mentionnez que le développement de ces fonctions
exécutives et la réussite éducative de I’enfant sont interreliées (ou ne sont pas interreliées).
Pouvez-vous donner des exemples?



17- Dans votre questionnaire la qualité des interactions (enseignant-¢léve) joue le role de
[le nommer] dans le développement de ces fonctions exécutives chez 1’enfant. Pouvez-
vous donner des exemples.

Conclusion (1 minute)
Nous vous remercions sincérement de votre participation a cette entrevue et de contribuer

aux avancements de cette présente recherche. Si vous avez des questions, n’hésitez pas a
communiquer avec nous.
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