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Sommaire

L’autorégulation est une compétence nécessaire au processus d’apprentissage des
¢léves en plus d’étre un prédicteur important dans la réussite scolaire des éleéves
(Diamond, 2012). Ainsi, il est essentiel que des interventions préventives soient
effectuées tres tot dans le cursus scolaire des éléves pour développer cette fonction
exécutive. Cet essai présente une recension des écrits portant sur les pratiques
universelles reconnues efficaces a mettre en place dans une classe du préscolaire afin que
les €éléves puissent développer leurs compétences d’autorégulation. Au travers de huit
articles publiés entre 2013 et 2022, des interventions universelles sont analysées. Les
résultats de cette analyse permettent de préciser deux types d’interventions, c’est-a-dire
des interventions de gestion de classe et des interventions systématiques qui permettent le
développement des compétences d’autorégulation des €léves a la maternelle. La
discussion de I’essai porte sur le role du langage dans le développement de
I’autorégulation ainsi que sur les compétences optimales que les enseignants doivent
posséder pour bien livrer les interventions. Les contributions de cet essai a la pratique

psychoéducative ainsi que les limites de 1’essai sont aussi discutées.
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Introduction

Au Québec, le programme-cycle du préscolaire, qui s’adresse aux éléves de la maternelle
quatre ans et cinq ans, a deux mandats précis en vue de la réussite éducative. D’abord, le premier
mandat est de favoriser le développement global de 1’enfant. Plus précisément, pour favoriser le
développement global, les enseignantes mettent en place les bases de la scolarisation, notamment
en :« permettant aux enfants de développer des attitudes et des comportements li¢s a la
connaissance de soi, a I’autorégulation, a la conscience sociale et environnementale et aux
relations interpersonnelles avec leurs pairs et les adultes » (Ministére de I’Education, 2021, p.5).
Ensuite, le deuxiéme mandat est de mettre en place des interventions préventives pour répondre

adéquatement aux besoins des enfants (Ministére de 1’Education, 2021).

L’autorégulation (AR) est essentielle dans le processus d’apprentissage d’un enfant
(ministére de I’Education de I’Ontario, 2016). En effet, la réussite scolaire d’un éléve peut étre
prédite, en partie, par sa capacité a s’autoréguler (Shanker, 2014; Diamond, 2012; McClelland et
al., 2017; Education Endowent Foundation, 2020). Un enfant qui est calme, concentré¢ et alerte
sera capable d’intégrer plus facilement les informations transmises par son enseignante pour
ensuite les assimiler (Shanker, 2014). Par ailleurs, les €léves qui ont de bonnes capacités de
régulation émotionnelle, attentionnelle et comportementale apprécieraient davantage I’école et

seraient plus motivés a passer du temps sur les travaux scolaires (Blair et Diamond, 2008).

Le concept d’AR sera défini plus spécifiquement dans la prochaine section. Cependant,
afin de bien saisir la problématique, il est important de comprendre que les fonctions exécutives
(FE) sont des processus faisant partie de I’AR (Montminy ef al., 2020). Les ¢léves avec des FE
peu développées ont de la difficulté a rester attentifs et a inhiber leurs comportements impulsifs
en classe. L’école est aussi moins amusante pour ces ¢éleves, car ils trouvent difficile de se
conformer aux nombreuses exigences que demande I’environnement scolaire (Blair et Diamond,
2008). Vitaro et al. (2005) mentionnent que les éléves qui commencent I’école avec des FE plus
faibles deviennent plus résistants a I’école et aux travaux scolaires en plus d’avoir de la difficulté

a fournir des efforts constants. De ce fait, le risque de décrochage scolaire est davantage élevé



chez ces ¢léves. Par ailleurs, une faible capacité d’ AR chez un éléve peut avoir des conséquences
pour les autres de la classe. En effet, un éléve, qui par exemple, présente des comportements
impulsifs en plus d’avoir des difficultés a demeurer attentif en classe suscitera davantage
I’attention et le soutien de I’enseignante. Ainsi, I’enseignante est moins disponible pour enseigner
et soutenir le reste du groupe (Fairbrother et Whitley, 2014). Dans une étude de Rimm-Kaufman
et al. (2000), des enseignantes de la maternelle ont identifié plusieurs facteurs qui rendent la
transition de la maternelle au primaire plus difficile. Parmi eux, on retrouve des compétences
scolaires et sociales plus faibles, des difficultés a suivre les consignes et des difficultés a
travailler de maniére autonome ou en groupe. Par ailleurs, les éléves qui ont de bonnes capacités
d’AR a la maternelle sont considérés par ces enseignants comme étant mieux préparés a 1’entrée a

I’école primaire.

Un programme d’intervention permet de répondre aux besoins d’une clientéle (Potvin,
2009). Pour Nadeau (1988), un programme est : « un ensemble organisé de buts, d’objectifs
particuliers, de contenus organisés de facon séquentielle, de moyens didactiques, d’activités
d’apprentissage et de procédés d’évaluation pour mesurer 1’atteinte de ces objectifs » (p.210). 1l
existe plusieurs programmes (Sugarman et Fleiss, 1965, [ Head Start Program]; Webster-Stratton,
1992, [The Incredibles Years], Barrish, Saunders et Wold, 1969, [Good Behavior Game/,
Bodrova et Leong, 2007, /Tools of Mind]) qui permettent aux enfants de développer leur capacité
a s’autoréguler. Bien qu’un programme d’intervention puisse avoir des retombées positives,
I’implantation d’un programme, notamment en milieu scolaire, demande du temps et des efforts
d’adaptation pour les acteurs qui I’implantent. D’abord, pour s’assurer de bien implanter le
programme, mais pour assurer son efficacité, il est nécessaire que 1’ensemble des acteurs de
I’école (enseignantes, techniciennes en éducation spécialisée, personnels de soutien,
professionnelles [psychoéducatrice, psychologue] et direction) y adhére (Gaudet et Breton, 200).
Par ailleurs, pour s’assurer de bien présenter le programme aux ¢€léves, il est nécessaire que les
enseignants en prennent connaissance et se I’approprient. Actuellement, le personnel dans le
milieu scolaire est plutot instable, notamment en raison de la pénurie de personnel, des

épuisements professionnels, des congés parentaux et de 1’assignation des enseignants a des



fonctions professionnelles. De plus, au quotidien, les enseignants manquent déja beaucoup de
temps pour accomplir leur tiche (Gaudet et Breton, 2009). Cette situation a un effet néfaste sur

I’implantation de programmes, mais aussi sur leur pérennité.

Considérant tous ces ¢léments, 1’utilisation de programmes n’est pas toujours favorisée
dans I’environnement scolaire pour aider les €léves a s’autoréguler. En 1’absence de programmes,
il est possible de favoriser I’AR des ¢leves de maternelle en intégrant des stratégies ou des
pratiques pédagogiques quotidiennes dans une salle de classe (Education Endowent Foundation,
2020). De cette fagon, I’ensemble des éléves de la classe peuvent bénéficier de ces stratégies et
de ces pratiques pédagogiques. Il devient donc important d’identifier les meilleures pratiques

universelles afin de pouvoir soutenir adéquatement les enseignants dans leur implantation.

Autorégulation

Définir I’AR est une tache plutot ardue, puisque plusieurs disciplines se sont intéressées a
ce concept. Ainsi, la définition du concept d’AR varie selon la discipline. Par exemple, pour les
chercheurs du domaine de la personnalité, le concept d’AR est utilisé pour faire référence a des
processus de maitrise de soi. Pour les chercheurs qui s’intéressent au tempérament, le contrdle
volontaire fait référence a la concentration attentionnelle, au contrdle inhibiteur (CI) ainsi qu’a la
régulation émotionnelle ce qui se rapproche beaucoup du concept d’AR (McClellend ef al.,

2014).

Dans le cadre de cet essai, I’AR sera défini en se basant sur la perspective
neurocognitive. Selon cette perspective, les composantes émotionnelles, comportementales et
cognitives de I’AR sont indissociables en plus d’avoir une influence les unes sur les autres,
notamment, puisque les régions du cerveau qui gerent ces composantes sont interreliées (Calkins
et Williford, 2009; Nigg et al., 2010). En effet, I’amygdale joue un role important dans le
décodage des émotions, mais aussi dans les détections de menaces pour I’organisme. Une fois
que I’information a été captée, elle est envoyée au cortex préfrontal qui la traitera (Purves et al.,

2015). Concretement, un enfant qui vit une situation lui générant des émotions désagréables



pourrait avoir de la difficulté a utiliser ses capacités cognitives associées au cortex préfrontal
pour faire face a cet événement, puisque celles-ci sont inhibées par les fortes émotions ressenties

(Blair, 2002).

En se basant sur cette prémisse, I’AR se définit par la capacité volontaire d’un enfant a
contrdler ses émotions, ses comportements ainsi que ses pensées en fonction des exigences de
I’environnement (Nigg, 2017). L’enfant utilise de maniére autonome, intentionnelle et motivée
des stratégies pour se réguler (McClelland et al., 2017). En ce sens, ’AR differe de la conformité,
car I’enfant agit de maniére intentionnelle et non dans le but d’obtenir une récompense et/ou
d’éviter une punition (Montminy et Duval, 2018). Ainsi, un enfant ayant une bonne capacité
d’AR serait, entre autres, en mesure de gérer adéquatement ses émotions en fonction des
événements qu’il vit, de faire preuve d’empathie, de considérer le point de vue d’une autre
personne, de rester attentif lors de ses apprentissages en classe ou de voir I’échec comme une

occasion d’apprendre (Fairbrother et Whitley, 2014).

Les sphéres de ’autorégulation

Montminy et Duval (2019) ont élaboré 1’Echelle d’observation de 1’autorégulation en
contexte de jeu symbolique qui renvoie aux trois composantes abordées précédemment :
émotionnelles, comportementales et cognitives. C’est en se basant sur cette échelle que les trois

composantes seront définies (voir Figure 1).



Figure 1

Composantes, processus et habiletés observables tirées de I’Echelle d’observation de
["autorégulation en contexte de jeu symbolique (Montminy et Duval, 2019)
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Premiérement, la composante émotionnelle fait référence a la capacité de I’enfant a
reconnaitre et réguler ses propres émotions et celles des autres qui I’entourent. La régulation des
émotions, qui fait appel a la modulation des émotions et a la résolution de conflits, est le second
aspect de la composante émotionnelle. Deuxiemement, la composante comportementale référe
d’abord, en la capacité de I’enfant a faire preuve d’autocontrdle dans son environnement tout en
ayant conscience de son corps dans 1’espace et par la suite en la capacité de respecter, les attentes
en répondant aux demandes et aux directives de I’adulte et en respectant les normes sociales.
Finalement, lorsque 1’enfant atteint la composante cognitive, c’est qu’il est capable d’utiliser des

processus cognitifs complexes tels que la métacognition et les FE.



La métacognition se définit par la capacité de I’enfant d’utiliser consciemment des
processus cognitifs en plus de les controler. En d’autres mots, pour Fréchette et Bouchard (2010),
il s’agit d’une forme de langage interne qui amene 1’enfant a réfléchir aux stratégies cognitives

qu’il utilisera et le guidera pour différentes taches.

Les FE permettent a un enfant de réguler intentionnellement ses actions et ses pensées
tout en étant orienté vers un objectif précis (Chevalier, 2000). Elles regroupent trois processus
cognitifs indépendants, mais interreliés, c’est-a-dire le CI, la mémoire de travail et la flexibilité
cognitive (Diamond, 2012). D’abord, le CI se définit par la capacité de I’enfant a controler ses
pensées, ses comportements et ses impulsions. C’est aussi, la capacité de I’enfant a se concentrer
sur la tache qu’il doit accomplir malgré les distractions présentes dans I’environnement (Centre
de transfert pour la réussite éducative du Québec, 2018). Par exemple, en classe, un enfant qui a
une bonne capacité d’inhibition sera en mesure de rester concentré sur les explications de
I’enseignant malgré les bruits qui proviennent de 1’extérieur de la classe. Par la suite, la mémoire
de travail permet de retenir et de manipuler une ou des informations qui seront utiles dans la
réalisation d’une tache (Calkins et Wiliford, 2009; Centre de transfert pour la réussite éducative
du Québec, 2018; Institut des troubles de 1’apprentissage, 2022). Ainsi, un enfant sera capable
d’effectuer un calcul mental ou encore de réaliser la routine du matin en classe, et ce, sans se
référer a I’affiche sur laquelle se retrouvent les étapes. Pour terminer, la flexibilité cognitive se
définit par la capacité d’un enfant a passer d’une tache a une autre et de faire face aux différents
changements qui peuvent survenir dans son quotidien. Par exemple, un enfant qui fait preuve de
flexibilité mentale sera capable de comprendre le point de vue d’un camarade de classe, de
résoudre un conflit ou de corriger ses erreurs dans un travail a la suite d’une rétroaction de son

enseignante, etc. (Institut des troubles de I’apprentissage, 2022).

L’autorégulation dans I’environnement scolaire

Pour I’enfant, I’environnement scolaire est un excellent endroit pour entamer ou
poursuivre le développement de ses habiletés d’AR. Le personnel scolaire (p. ex. : enseignantes,
technicien en éducation spécialisée, éducatrice en service de garde, psychoéducateur) ne peut pas

tenir pour acquis qu’un enfant qui entame sa scolarisation soit en maternelle quatre ans ou cinq



ans possede les habiletés a s’autoréguler, et ce, de maniére autonome. En effet, comme les
enfants proviennent tous de milieux de vie trés différents, ils n’entrent pas a I’école avec le méme
bagage. En ce sens, le role du personnel scolaire est d’accueillir les enfants et prendre le temps
nécessaire pour observer leurs habiletés d’AR pour ensuite pouvoir dresser un portrait et
finalement les soutenir dans le développement de leurs habiletés d’AR (Ministére de 1’Education
de I’Ontario, 2016; Rimm-Kaufman et al., 2000). Au quotidien, I’éléve a plusieurs occasions
pour pratiquer ses habiletés d’AR que ce soit pour gérer adéquatement ses émotions lorsqu’il
perd a un jeu, de demeurer concentré sur sa tiche malgré la présence de bruits dans la classe,
d’apprendre les routines de classe, etc. Le ministére de I’Education de 1’Ontario (2016) propose
un exemple intéressant d’occasion pour 1’éléve de développer son AR en collaboration avec son
enseignante. Plus précisément, il s’agit d’un exemple pertinent de corégulation. Une enseignante
qui observe que son ¢leve est distrait pendant une activité de groupe pourrait vouloir intervenir
rapidement pour ramener son attention. Or, 1’enseignante pourrait s’abstenir d’intervenir et laisser
le temps a 1’éléve de ramener lui-méme son attention a ’activité de groupe et par la suite, le
questionner sur la stratégie utilisée. L’enseignante se défait de la tiche de réguler I’¢leve et elle

lui laisse I’espace pour se questionner et par le fait méme de faire un apprentissage.

Pratiques universelles

L’environnement de la classe est un milieu hétérogene et de plus en plus inclusif dans
lequel on retrouve plusieurs profils d’apprenants. Les enseignantes doivent continuellement
s’adapter aux besoins diversifiés de leurs éleves, notamment dans leurs enseignements, mais
aussi dans leurs interventions et dans le soutien qu’elles offrent (Desmarais et Flanagan, 2023).
Au plan des apprentissages, |’enseignement de type traditionnel, c’est-a-dire un enseignement qui
est centré sur la transmission des savoirs par I’enseignante et planifié en fonction du groupe,
laisse place a la pédagogie universelle (Tomlinson et al., 2003). La pédagogie universelle:
«souhaite mettre a la disposition des ¢éleves diverses adaptations environnementales ou types
d’enseignement susceptibles de contribuer aux apprentissages & un moment ou un autre »

(Bergeron et al., 2011, p.94). Au plan comportemental, intervenir le plus tot possible aupres des



¢léves est 1’approche a préconiser pour prévenir I’apparition de difficultés comportementales

(Ministére de I’Education, 2015).

Parall¢lement, le modéle de réponse a I’intervention (Ral) englobe le concept de pratique
universelle et de la prévention. En effet, il s’agit d’un systéme de prévention a trois niveaux (voir
Figure 2) dont I’objectif est de maximiser la réussite scolaire de tous les éleves et de réduire les
problémes de comportements dans les classes (National Center on Response to Intervention,
2010). Ainsi, il peut étre utilisé autant au plan des apprentissages qu’au plan comportemental.
Dans le cadre de cet essai, le modéle Ral sera utilisé au plan comportemental. Bien que les trois

niveaux du modele Ral seront présentés, le premier niveau sera davantage exploité.

Figure 2
Modele de réponse a l’intervention (Ral) (Bissonnette, 2013)
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D’abord, le premier niveau correspond aux interventions efficaces qui sont issues de la
recherche et qui permettent la progression de 1’ensemble des €léves de la classe ordinaire (Institut
des troubles d’apprentissages, 2022; Bissonnette, 2013). Généralement, les interventions mises en
place dans le premier niveau rejoignent environ 80% des éléves de la classe. C’est d’ailleurs dans

le premier niveau du modéle Ral que les pratiques universelles préventives peuvent étre réalisées,



par exemple, I’établissement de relation chaleureuse avec les éleéves, de réglements et des

routines, d’un systéme de renforcement positif, de conséquences logiques (Bissonnette, 2013).

Par contre, si les interventions proposées au premier niveau ne rejoignent pas certains
¢léves, les interventions du deuxiéme niveau sont requises. Ce niveau est nécessaire pour environ
15% des ¢éleves de la classe. Pour bien cibler les besoins de ces ¢éléves, il est important d’avoir
une idée de la fréquence et de I’intensité des comportements ainsi que les interventions
préalablement essayées. Ces éléves peuvent par la suite obtenir un suivi intensif en sous-groupe.
Les interventions sont diverses. Les éléves peuvent, entre autres, avoir des ateliers de gestions du

stress et des émotions ou d’enseignement aux habiletés sociales (Bissonnette, 2013).

Pour terminer, le troisiéme niveau du modéle RAI s’adressent a 5% des ¢léves de la
classe, soit ceux pour qui les interventions du premier et deuxiéme niveau échouent. Les
interventions du niveau trois sont individualisées, intensives et spécialisées. Elles sont effectuées
par un ou plusieurs professionnels (psychoéducateur, travailleur social, psychologue) dans

I’environnement scolaire (Bissonnette, 2013).

Préscolaire

Cet essai s’intéresse aux enfants de quatre a six ans qui fréquentent I’école primaire et
plus précisément les classes de maternelles quatre ans ou de maternelles cinq ans.
L’environnement scolaire demeure important, principalement, car cet essai s’ intéresse aux
interventions universelles a mettre en place dans une classe. Ainsi, des enfants agés de quatre ans
qui fréquentent un centre de la petite enfance ne pourraient faire partie de la population de cet

essai.

En bref, les deux mandats précis de I’éducation préscolaire en vue de la réussite éducative
sont de favoriser le développement global de I’enfant et de mettre en place des interventions
préventives pour répondre adéquatement aux besoins des enfants. Ainsi, I’entrée a I’école est un

milieu de vie tout indiqué pour permettre a I’enfant d’entamer ou poursuivre le développement de
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ses habiletés d’AR qui lui seront utiles tout au long de son cursus scolaire. En gardant en téte que
les enfants qui entrent a I’école n’ont pas tous le méme bagage, les enseignants peuvent planifier
des interventions universelles qui favorisent I’AR en plus de répondre aux besoins diversifiés de

I’ensemble des ¢leves de la classe (Bergeron ef al., 2011).

Objectif de I’essai

L’objectif de cet essai est d’effectuer une recension des écrits scientifiques qui permettra
de réaliser un portait des pratiques universelles reconnues efficaces a mettre en place dans une
classe du préscolaire afin de permettre aux €léves de développer ou de poursuivre leurs habiletés

d’AR.

Méthode
Recherche documentaire

La recension des écrits s’est effectuée en deux étapes. Premi¢rement, en aotit 2023, des
recherches ont été effectuées sur trois bases de données, c’est-a-dire, Psychinfo, Education
Resource Information Center (ERIC) et Erudit. La syntaxe suivante a été utilisée pour la
recherche dans la base de données Psychlnfo et ERIC « class* management » OR « class™*
management strateg® » OR « class management techni* » OR « direct intervention* » OR
« indirect intervention® » OR « daily class* practice®* » OR « daily class* activit* » OR « class*
environment » OR « pedagogic* techni* » OR « explicit teach* » OR « education® qualit* » OR

« school based intervention® » AND « preschool* » AND « self regulation » OR « self control ».

Par la suite, une syntaxe différente a été utilisée dans Erudit, puisqu’il s’agit d’une base de
données francophone. Ainsi, les mots clés suivants ont été utilisés : « activité* » OU
« technique* » OU « intervention® » OU « interaction® » OU « pratique* » OU « gestion* » OU
« pédagogi* » ET « préscolaire » OU « maternelle » ET « autorégulation » OU « auto-contrdle »
OU « maitrise de soi » OU « fonction* exécutive® » OU « métacognition » OU « controle

volontaire ».
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Deuxiémement, la section référence des articles inclus dans le cadre de cet essai a été

analysée afin de trouver d’autres études pertinentes s’intéressant au méme sujet. A la suite de

cette analyse, seulement un article a été conservé pour étre utilisé dans le cadre de cet essai.

Criteres de sélection des articles

Dans le but de sélectionner des articles qui répondront adéquatement a I’objectif de

recherche, des critéres d’inclusion et d’exclusion ont été déterminés.

Critéres d’inclusion

e Lapopulation est agée de quatre a six ans.

e [’étude se déroule dans une classe ordinaire de la maternelle.

e L’¢tude présente des interventions qui possedent au moins 1’un des critéres suivants :

o

o

Les interventions sont préventives;

Les interventions sont universelles (pour I’ensemble du groupe classe);

Les interventions s’effectuent au quotidien et ne sont donc pas inscrites dans un
programme;

Les interventions peuvent étre effectuées par les enseignants et/ou le personnel

scolaire.

e [L’étude a été réalisée dans des pays occidentaux (Amérique du Nord, Europe, Australie et

Nouvelle-Zélande).

e L’étude a été publiée entre 2010 et 2023.

e Articles rédigés en francais ou en anglais.

e Articles accessibles en ligne ou bien sur le site de la bibliotheque de I’Université du

Quebec a Trois-Rivieres (UQTR).

Criteres d’exclusion

e Lapopulation est d4gée de quatre a six ans avec un diagnostic.

e [’¢tude se déroule dans une classe d’adaptation scolaire.

e [’étude se déroule dans un laboratoire.
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e [’¢tude fait référence a des programmes a mettre en place dans une classe ordinaire ou
des programmes préparatoires a la maternelle.

e Les interventions proposées doivent étre effectuées par les parents.

e L’objectif de I’étude est de proposer des interventions qui visent a développer I’AR pour

optimiser les compétences scolaires.

Sélection des études

La méthode Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses
(PRISMA) a été utilisé pour sélectionner les articles de 1’essai. Conjointement, les trois bases de
données ont permis de repérer 586 articles. La figure 3 permet d’illustrer les différentes étapes
effectuées pour sélectionner les études. Avant méme de commencer ’analyse de ces articles,
certains critéres (articles publiés avant 2010, articles rédigés en espagnol, doublons et doublons
retirés manuellement) ont justifié le rejet de 174 articles. Ainsi, pour entamer la sélection des
études, 412 titres d’articles ont été analysés et de ce nombre, 329 ont été rejetés sur la base des
critéres d’inclusions et d’exclusion. Par la suite, le résumé des 83 articles restants a été lu afin de
s’assurer qu’ils répondaient aux différents critéres de sélection. Au total, 57 articles ont été
rejetés. La derniere étape de la sélection des études consistait en la lecture compléte des 26
articles restant. De ce nombre, 18 articles ont €té rejetés, car ils ne répondaient pas aux critéres
d’inclusion. Ainsi, huit articles ont été inclus dans le cadre de cet essai. En se référant a la section
référence de ces sept articles, un article a été ajouté ce qui totalise a huit, le nombre d’articles

analysés.



Figure 3

Synthese des étapes de la sélection des études
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Résultats

Dans cette section, les caractéristiques des huit études seront d’abord décrites. Par la suite,
dans le but de tendre vers 1’objectif initial de 1’essai, soit de définir les pratiques universelles
reconnues efficaces pour améliorer les habiletés d’AR des enfants de quatre a six ans, les
pratiques universelles recensées dans les articles seront présentées. En lisant les études, deux
types de pratiques universelles se sont précisées, c’est-a-dire les interventions de gestion de
classe et les interventions systématiques. Elles sont présentées dans cet ordre dans les prochains

paragraphes.

Description des études

Les études sélectionnées ont été rédigées entre 2013 et 2022. Dans 1’appendice A, le
résumé de sept études se retrouve dans le tableau A1 tandis que le résumé d’une revue
systématique (Muir ef al., 2022) se retrouve dans le tableau A2. La majorité des études (n = 6)
ont été menées aux Etats-Unis alors qu’une seule étude a été menée en Australie (Kirk et Jenny,
2018). La revue systématique regroupe 85 études et de ce nombre, huit sont retenues pour 1’essai.
Les études de la revue systématique proviennent de I’Amérique du Nord (n = 3) et de I’Europe
(n=15). Ensuite, I’age des participants varie entre quatre a six ans dans la majorité des études
(n = 8). Dans la revue systématique de la littérature, 1’age des participants varie entre trois a six
ans, ce qui ne respecte pas 1’un des criteéres d’inclusion des études. Malgré ce critere, la revue
systématique a été conservée, car elle contient plusieurs études intéressantes pour répondre a
notre question et 1’age des enfants n’est que légerement plus ¢élevé. En ce qui concerne les
enseignants, les années d’expérience professionnelles varient, en moyenne, entre 7,51 et 33 ans
dans les études ne provenant pas de la revue systématique. Certaines études (n = 4) n’ont pas
émis cette information. Par ailleurs, la plupart des devis de recherche (n = 7) ne prévoyaient pas
de formation aux enseignantes avant le début de 1’étude. Du soutien de type «coachingy était
offert aux enseignants pendant I’étude (n = 1). Dans la revue systématique, certaines études
offraient de la formation (n = 4) alors que d’autres non (n = 4). Dans les études, des interventions
de gestion de classe (n = 5) sont présentées, c’est-a-dire des interventions non planifiées

effectuées par I’enseignant qui concernent, entre autres, la gestion positive ou négative de la
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classe, les interactions avec les €léves et la gestion des interactions entre les pairs. Dans la revue
systématique, on retrouve aussi des interventions de gestion de classe telles que la création d’un
environnement qui permet I’amélioration de I’AR. Par la suite, des interventions systématiques
(n = 2) sont présentées. Il s’agit d’interventions planifiées qui concernent 1’ensemble des €léves
de la classe et qui visent le développement des habiletés d’ AR (stratégies d’autosurveillance
comportementale, lecture de livres et jeux guidés, groupe de jeux). Dans la revue systématique,
on met aussi de I’avant plusieurs interventions systématiques telles que le jeu en petit et en grand
groupe, les interventions de pleine conscience, les jeux de mathématique et les interventions

d’activité physique.

Interventions de gestion de classe

Les interventions de gestion de classe regroupent les pratiques quotidiennes des
enseignants ainsi que les interactions entre les enseignants et les éleves. Ces interventions ne sont
pas nécessairement planifiées par 1’enseignant et peuvent se produire plusieurs fois au courant

d’une méme journée.

Pratiques quotidiennes des enseignants

Les pratiques quotidiennes des enseignantes sont tres diversifiées. Elles ont été évaluées
dans plusieurs études (Christopher et Farran, 2020; Wagner Funhs et al., 2013; Philips et al.,
2022).

D’abord, huit pratiques (transition, qualité et quantité d’enseignement, le climat
émotionnel de la classe, I’écoute des enseignants, les activités séquentielles, les interactions
sociales entre les pairs, I’implication des enfants lors des opportunités d’apprentissage et
I’engagement des enfants en mathématique) ont été analysées par Christophe et Farran (2020).
Ensuite, le climat émotionnel (approbation du comportement de 1’éléve, comportements
désapprobateurs, enseignant a I’écoute de 1’enfant), la proportion de temps passé sur les
opportunités d’apprentissage et la qualité des enseignements proposés a aussi été examiné par

Wagner Fuhs et al. (2013). Philips et al. (2020) ont observé les comportements des enseignants,
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notamment les stratégies de gestion du comportement tel que la désapprobation, la réponse
punitive (Red flags) et I’échafaudage des interactions positives entre les pairs par I’enseignant.
Plus précisément, les Red Flags sont des stratégies de gestion punitive des comportements tels
que I'utilisation du sarcasme, le roulement des yeux, crier, jurer contre un éleve, faire des
commentaires vexants a 1’égard de I’¢éleve ou ignorer les besoins affectifs d’un éleve. Le
comportement des enseignants lorsqu’ils interviennent aupres des €léves a été observé
(échafaudage). Les enseignants intrusifs et perturbateurs lorsque les enfants jouent ou se
disputent, obtenaient un point dans la grille d’observation. Les enseignants qui aidaient les éléves
a développer et planifier le jeu, questionnaient les éléves sur le jeu, et ce, sans participer en

obtenaient cing.

Dans I’étude de Christopher et Farran (2020), les relations entre les pratiques des
enseignants en classe (transition, qualité et quantité d’enseignement, climat émotionnel, 1’écoute
de I’enseignant, activités séquentielles, interactions sociales entre pairs, implication des enfants,
I’engagement des enfants en mathématique) et les gains des €leves dans certains domaines dont,
I’AR ont été examinés. A I’automne et au printemps, en moyenne, quatre éléves dans chacune
des 98 classes du préscolaire faisant partie de 1’échantillon ont ét€ observés lors d’une journée
complete, et ce, de maniere continue sauf lors des récréations, des périodes au gymnase et des
siestes. Le protocole Teacher Observation in Primary Grades (TOPG; Bilbrey et al., 2007) a été
complété simultanément avec le protocole Child Observation in Primary Grades (COPG; Farran
et Anthony 2014; Farran et Son-Yarbrough, 2001). Les observateurs ont effectu¢ de 20 a 26
codages (balayages). Ainsi, lorsqu’ils observaient un comportement de 1’enseignant qui codait
dans la grille Teacher Observation in Preschool (TOP; Bilbrey et al., 2007), ils observaient
ensuite le comportement des éléves pour revenir vers I’enseignant. Pour déterminer les gains des
¢éleves, les résultats de la mesure d’AR, Peg Tapping (Diamond et Taylor, 1996) ont été observés
au printemps de la prématernelle (pré-test) et au printemps de la maternelle (post-test). Alors que
les auteurs prédisaient des gains en matieére d’AR pour I’ensemble de 1’échantillon, la corrélation
intra-classe était de 0. Ainsi, les gains effectués dans le test Peg Tapping étaient uniquement

attribuables aux différences individuelles entre les éléves.
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Dans I’¢tude de Wagner Fuhs ef al. (2013), des corrélations entre des caractéristiques
spécifiques de la classe mises en place par I’enseignant (climat émotionnel, opportunité
d’apprentissage et qualité¢ d’enseignement) et les gains en matiere d’AR cognitive des éléves ont
¢été analysés. L’ AR des éléves a été évalué par I’entremise de cinq taches distinctes. De plus, des
journées complétes d’observations en classe ont eu lieu a ’automne, a la mi-année et au
printemps, pour observer les enseignants et les ¢léves. Avant de mettre en relation les deux
variables de I’étude, Wagner Fuhs et al. (2013) ont étudié leur évolution respectivement. Ainsi,
entre le premier et le deuxieme temps de mesure, tous les enfants de 1’étude avaient fait des gains
significatifs quant a leur habileté d’ AR cognitive. Aussi, les auteurs ont constaté qu’il y avait une
variation considérable d’une classe a I’autre en ce qui concerne les caractéristiques spécifiques de
la classe. Dans un deuxiéme temps, les auteurs ont mis en relation les deux variables, ¢’est-a-dire
les caractéristiques spécifiques de la classe et les gains d’AR cognitive. Les résultats suggéraient
que la proportion de temps qu’un enseignant consacre a I’approbation des comportements et
I’usage d’un ton positif a 1’égard des éléves seraient associ€s positivement aux gains des habiletés
d’AR cognitives des éléves. A 1’opposé les comportements désapprobateurs des enseignants a

I’égard des ¢€leves seraient associés négativement aux gains d’habileté d’AR cognitive des éléves.

Toujours dans I’étude de Wagner Fuhs et al. (2013), I’environnement cognitif a été évalué
a I’aide des variables des grilles d’observation TOP et COP. Un maximum de 20 balayages a été
effectué par jour d’observation. La grille TOP a permis de fournir I’estimation de la fréquence a
laquelle les enseignants donnaient des instructions sur les domaines d’apprentissages tels que la
littératie, la lecture et les mathématiques. Cette estimation s’est effectuée par I’entremise des
balayages ou chaque instruction a été codée. Ainsi, la proportion de balayages consacrée aux
instructions était positivement associée au développement des compétences des habiletés d’AR
cognitives. Par la suite, la grille COP a permis de fournir des estimations quant a la proportion de
temps observé au cours duquel les éléves s’engagent dans chacun des domaines d’apprentissage,
et ce, que I’enseignant soit impliqué ou non. Les corrélations effectuées entre le temps passé a la

tache dans chacun des axes d’apprentissages (mathématiques, alphabétisation, activité basée sur
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les codes) ont indiqué que ces derniers étaient associés positivement aux gains des enfants dans

les compétences d’AR cognitives.

Dans leur étude, Philips et al. (2022) cherchaient entre autres a examiner la valeur
prédictive de trois comportements des enseignants (I’échafaudage des enseignants dans les
interactions entre les pairs, la désapprobation des comportements des éléves et la réponse
punitive) sur le développement de I’AR des ¢él¢ves de la maternelle. L’ AR des ¢éléves a été
¢évaluée a ’automne et au printemps pendant une période de deux jours a 1’aide de plusieurs
outils de mesures (voir Appendice A2). Une séance d’observation d’une durée de 3h30 a4h a eu
lieu en classe. Les résultats de 1’étude indiquent qu’environ 50% des éléves étaient dans une
classe dont I’enseignant utilisait au moins un type de réponse punitive. Ensuite, les ¢léves dont
I’enseignant utilisait des techniques de types Red Flags ont fait moins de gains sur les habiletés
d’AR, (CI (8 = -0,22), le déplacement de I’attention (f3 = -0,09), le contrdle de I’attention et de
I’impulsion (8 = -0,19), la régulation du comportement (3 = -0,07) et la régulation de 1’attention
(8 = -0,19)). Le coefficient béta standardisé (f3) permet de chiffrer la force de ’effet de la
variable indépendante, c’est-a-dire les comportements des enseignants sur la variable dépendante,
soit les gains d’AR des éleves. Les résultats se situant entre -0,22 et -0,09 indiquent qu’il y a une
corrélation négative entre les deux variables. L’utilisation des méthodes Red Flags génere moins
de gains d’AR chez les éléves. Finalement, les résultats montrent que 1’échafaudage des
interactions positives entre les pairs par I’enseignant ne permet pas de prédire les gains dans [’'une

des composantes de I’AR (8 =-0,05 et 0,05).

Interactions enseignants-éléves

Les interactions entre les enseignants et les éléves peuvent aussi étre des occasions de
développer les habiletés d’AR. Dans leur étude, Goble et Pianta (2017) ont examiné le temps
allou¢ a différents contextes, c’est-a-dire un contexte de libre choix déterminé par I’éléve et un
contexte d’activité animée par 1’enseignant. Dans ces deux contextes, ils ont examiné la qualité
des relations entre les enseignants et les éléves et I’association avec des compétences a la

préparation scolaire dont le CI. Chaque classe participante a été observée au courant d’une



19

journée complete pour une durée de 2,5 h a 4 h. Les résultats de I’étude indiquaient que les éléves
des classes qui passaient une plus grande proportion de temps dans un contexte de libre choix
démontraient des gains plus positifs en ce qui concerne le CI (» = 0.17). Bien que cette
corrélation soit faible, elle demeure plus €levée que la corrélation entre le temps passé dans un
contexte animé par I’enseignant et le développement des gains d’AR (» = 0.03). Par ailleurs, la
corrélation entre le contexte de libre choix et le développement du langage était plutot faible (» =
.06). Pour que les enfants développent davantage leur langage dans des contextes de libre choix,

les enseignants doivent fournir davantage de soutien pédagogique.

De leur c6té, Kirk et Jenny (2018) ont mené une étude qualitative qui se concentre sur la
maniere dont le développement social et émotionnel est introduit et renforcé grace a la
participation guidée dans trois contextes (I’environnement de la classe, le jeu et les relations avec
les pairs). Cette étude repose sur la notion de participation guidée de Rogoft (2003) dont
I’objectif est d’examiner la relation entre les individus, les personnes qui I’entourent et ce qu’ils
font. Si I’un des trois contextes est inefficace ou inexistant, les occasions d’effectuer des
opportunités de participation guidée sont entravées. Dans le cadre de I’étude, les données ont été
collectées par I’entremise d’observations participatives en classe, d’entretiens semi-directifs, et
ce, entre une et deux heures par mois dans chaque classe pendant neuf mois. Les résultats de
I’étude suggerent que I’environnement physique de la classe peut a la fois maximiser ou
minimiser les opportunités de soutien social et émotionnel a travers les interactions, en plus de
pouvoir encourager ou décourager 1’acces a I’environnement physique de la classe. Un
enseignant qui s’engage dans une activité guidée par I’éléve serait plus susceptible d’offrir des
opportunités de participation guidée souhaitables lorsqu’il a préalablement développé une
relation de qualité avec I’¢éléve. Ainsi, pour s’assurer d’offrir une participation guidée optimale, la

présence des trois contextes semble devoir étre favorisée.

Par ailleurs, les activités guidées par I’enseignant permettraient d’offrir moins
d’opportunité de participation guidée. D une part, car les enseignants semblent avoir un intérét

prédominant pour leur activité. Ainsi, ce type de contexte rend I’enseignant moins disponible a
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observer les ¢leves et offrir des opportunités de participation guidée. Il ne serait pas non plus
optimal pour le développement d’une relation dont 1’objectif sera de soutenir 1’éléve dans son
développement social et émotionnel. D’autre part, dans les activités guidées par les enseignants,
les actions des éleéves sont davantage réglementées par 1’enseignant, limitant ainsi les occasions
de pratiquer leurs compétences d’AR sont donc moins nombreuses. L’enseignant ne devrait donc

pas offrir seulement des activités qu’il dirige.

Les auteurs rapportent que lors d’une des observations effectuées dans une classe, les
¢léves pouvaient choisir leur jeu et ceux avec qui jouer. Les relations qui se sont construites entre
les éléves et avec I’enseignant dans ce contexte ont favorisé la participation guidée quant au
développement des compétences sociales et émotionnelles. Selon les auteurs, cet exemple
souligne bien le lien qu’il y aurait entre I’environnement de la classe, la qualité des relations et le
jeu et il serait essentiel que les enseignants gardent en téte cette association. Ainsi, certaines
pratiques peuvent étre effectuées par I’enseignant, notamment en circulant régulierement dans la
classe pour familiariser les éleéves a sa présence constante de I’enseignant et ainsi permettre a

I’enseignant d’intervenir au besoin.

Bref, parmi les différentes interventions de gestion de classe évaluées dans les études
présentées précédemment, il est possible d’énumérer quelques interventions qui ont permis
d’obtenir des scores plus élevés aux tests qui mesurent I’AR. Ces résultats suggerent que les
enseignants qui proposent un bon climat émotionnel de la classe, notamment en approuvant les
comportements des €leves et en utilisant un ton émotionnel positif, permettraient a I’éleve d’étre
plus a I’aise de développer ses compétences d’AR. De plus, le contexte de choix libre déterminé
par 1’¢léve serait associé a des gains positifs en ce qui concerne le CI. Par ailleurs, les enseignants
devraient s’assurer qu’il y ait toujours une synergie entre I’environnement de la classe, les
relations et le jeu afin d’offrir des opportunités de participation guidée aux ¢éleves. Inversement,
les comportements punitifs de type Red Flag ne permettraient pas a 1’¢éléve de développer ses
habiletés d’AR. De plus, I’échafaudage des interactions entre les pairs n’a pas démontré pouvoir

permettre le développement des habiletés d’AR.
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Interventions systématiques
Les interventions systématiques regroupent plusieurs interventions. Dans le prochain
paragraphe, deux études évaluant chacune un type d’intervention sont présentées. Par la suite, les

stratégies abordées sont majoritairement issues de la revue systématique de Muir et al. (2022), en

plus de I’étude de Dickson et al. (2019).

Stratégies de gestion pour développer I’autorégulation
Plusieurs stratégies comme 1’autosurveillance comportementale (Darcy ef al., 2017), la
pleine conscience et 1’enseignement de stratégies d’AR (Muir et al., 2022) sont proposés dans les

études.

D’abord, Darcy et al. (2017) examinent les effets de la stratégie d’autosurveillance sur les
comportements des €léves. Cette étude s’est déroulée dans une classe de maternelle auprés de 13
¢leves dont I’enseignante détient un doctorat en leadership pédagogique. Avant I’enseignement
de la stratégie d’autosurveillance, I’AR des éléves a été évaluée par I’entremise d’un
questionnaire (voir Appendice A2). L enseignante devait aussi €évaluer les comportements des
¢leves a l'aide de questionnaires. Pour permettre aux €leves de développer la stratégie
d’autosurveillance, celle-ci fut enseignée en huit étapes par 1’enseignante. Les résultats de I’étude
suggerent que ce type d’intervention d’autosurveillance améliorerait les compétences d’AR des
¢leves. Les auteurs arrivent a cette conclusion en constatant I’augmentation de la moyenne des
¢éleves dans les différentes mesures du questionnaire d’AR (régulation des émotions,
établissement d’objectifs et régulation du comportement). L hypothése de Darcy et al. (2017)
pour expliquer cet effet est que le fait d’enseigner la stratégie d’autosurveillance par étape assure

la compréhension des stratégies par les €léves.

Certaines interventions de pleine conscience (n=12) ont été recensées dans la revue
systématique de Muir et al. (2022) et avaient comme objectif de développer les compétences

socioémotionnelles des éleves. Toutefois, seulement une étude sera présentée, car elle répond aux
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criteres d’inclusion de I’essai, c’est-a-dire que I’intervention est mise en ceuvre par 1’enseignant
et elle s’integre dans le quotidien de la classe. L’étude de Razza et al. (2015) examinait
I’efficacité d’une intervention de yoga sur I’amélioration des compétences d’AR aupres de 29
enfants. L’activité de yoga en pleine conscience était animée par I’enseignant et intégrée au
quotidien avec différents exercices tels que des exercices de respiration, des salutations au soleil
lors du cercle le matin, des postures de yoga lors des activités d’alphabétisation et des exercices
de respirations lors des transitions, et ce, pour une durée de plus de 25 semaines pour un nombre
total de 40 heures d’interventions. L’ AR des ¢€l¢ves a été évalué par I’entremise de questionnaires
complétés par les parents et par des tiches qui évaluent le CI, les FE et ’attention par les
chercheurs. L’étude quasi-expérimentale contient un groupe expérimental de 16 enfants et un
groupe témoin de 13 enfants. Les résultats suggéraient que le yoga en pleine conscience a réussi a
promouvoir le CI, les FE et I’attention pour I’ensemble des ¢éléves du groupe expérimental. Plus
précisément, les enfants ont démontré une meilleure capacité de retarder la gratification et
d’inhiber leur comportement. Cependant, ces résultats se rapportent uniquement aux évaluations
effectuées par les chercheurs et non dans les questionnaires complétés par les parents. Ces
résultats suggerent que le yoga pleine conscience pourrait étre utilis€¢ pour améliorer les

compétences d’AR des éleves.

Dans la revue systématique, de Muir et ses collegues (2022) on décrit un programme
d’intervention multimodale incluant deux stratégies d’intervention. La premiére stratégie est une
intervention directe aupres des ¢éleves. Il s’agit de ’enseignement de stratégies d’AR et/ou la mise
en place d’activité qui engageront et développeront I’AR. Les ¢éleéves sont donc directement
interpellés dans ce type d’intervention. La deuxiéme stratégie est une approche indirecte aupres
des ¢leves au cours de laquelle les enseignants agissent davantage sur I’environnement, entre
autres en aménageant un environnement d’apprentissage adéquat pour le développement de I’ AR
et par I’établissement de relations positives avec les €léves. Parmi les études recensées portant sur
de telles interventions multimodales, seulement une étude respectait I’ensemble des critéres de
I’essai. L’étude de Walk et al. (2018) a évalué¢ les effets d’une intervention qui vise le

renforcement des FE des ¢leéves de la maternelle par la formation des enseignants. Le protocole
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utilisé prévoyait un groupe expérimental avec 72 enfants et un groupe témoin avec 61 enfants. Au
travers de huit séances de formation, la définition des FE est présentée aux enseignants, de méme
que leur développement et leur fonctionnement. La formation aborde aussi le développement
socio-émotionnel et cognitif des enfants et propose différents conseils et activités pour améliorer
les FE des éléves. Egalement, des moments de discussion sont offerts aux enseignants afin qu’ils
puissent améliorer les routines quotidiennes pour qu’elles s’adaptent au FE des éléves. Les cing
premieres rencontres sont réalisées avec tous les enseignants de 1’étude provenant de quatre
écoles différentes. Les trois derniéres s€éances se déroulent dans chacune des écoles respectives.
Les FE des ¢léves ont été évaluées a I’aide de sept taches différentes. Pour ce qui est des
enseignants, leur satisfaction de la formation a été évaluée a la fin de chaque séance. Les résultats
suggéraient des résultats plus élevés pour trois des sept tests (contrdle inhibiteur, mémoire de
travail visuo-spatial et FE combinées) mesurant les FE des éléves de la maternelle dont
I’enseignant a participé aux séances de formation par rapport au groupe témoin. Toutefois, le
nombre et I’ampleur des effets étaient faibles. Les auteurs expliquent ces résultats notamment par
le fait que I’intervention ne se concentrait pas sur les éleves ayant de faibles compétences de FE
ou vivant dans un milieu socio-économique faible. Effectivement, les éleves de 1’étude
provenaient d’un milieu socio-économique moyen et I’intervention s’adressait a I’ensemble des
¢léves et non a un groupe d’¢leves ayant de faibles FE. Ainsi, selon les auteurs, cette intervention
demeure pertinente aupres d’un groupe d’¢éléves n’ayant pas de faibles capacités de FE.

Cependant, les effets pourraient étre plus grands avec un groupe ayant des déficits de FE.

Intervention systématique par le jeu

Une intervention systématique a utilisé le jeu pour développer les habiletés d’AR des
¢leves de maternelle. L’étude de Dickson et al. (2019) a examiné I’impact de deux méthodes
animées par les enseignants, soit celle de la lecture d’un livre pour permettre 1’apprentissage de
nouveaux mots et celle du jeu guidé par I’enseignant pour permettre de réinvestir les mots appris
lors de la lecture du livre, pour soutenir I’AR des éleéves. Deux séances de lecture ont eu lieu avec

les éléves, traitant chacune d’un théme différent.
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Un groupe d’éleves se faisait seulement lire une histoire alors que le second groupe se
faisait lire I’histoire en plus d’étre guidé par I’enseignante dans les jeux. L’ AR des éleves a été
évaluée a deux reprises soit au début du premier théme, ¢’est-a-dire en septembre ainsi qu’a la fin
du deuxiéme théme, soit a la fin du mois de mars. Pour ce faire, une tiche a été administrée aux
enfants par les chercheurs et par la suite, les enseignants de la classe ont rempli un questionnaire
lié aux compétences de travail. Les résultats de 1’étude suggerent entre autres des progres
significatifs dans 1’évaluation directe de I’AR. Cependant, les résultats doivent étre interprétés
avec prudence, car les outils utilisés n’ont pas été normés selon 1’age. Ainsi, il est difficile de

distinguer si les progres effectués sont attribuables a 1’age des enfants ou a I’intervention.

Mathématique

Dans la revue systématique de Muir et ses collegues (2022) seulement 1’étude de Clement
et al. (2020) proposait des interventions systématiques mises en ceuvre par I’enseignant de la
classe. L objectif de cette I’étude était, entre autres d’examiner les effets de deux
interventions sur les résultats des éléves dans plusieurs domaines dont les FE a la fin de la
maternelle. Les données ont été recueillies a trois moments différents soit avant 1’intervention,
pendant I’intervention (post-test immédiat) et apres 1’intervention (suivi post-test) a 1’aide
d’observations en classe et d’évaluations des enseignants et des €leves. La premiere intervention
s’appuyait sur I’approche Building Block (BB; Clement et Sarama, 2007). Il s’agit d’un
programme de mathématique préscolaire comprenant des activités en petit et en grand groupe ou
avec un ordinateur. De plus, les mathématiques étaient intégrées aux activités quotidiennes. La
deuxiéme intervention visait aussi le développement des FE, en utilisant une forme synthétisée du
programme Building Block avec un échafaudage de jeu pour promouvoir les FE (BBSEF). Les
enseignantes utilisant cette intervention soutenaient le jeu des éléves avec des stratégies
d’échafaudage. Au besoin, les activités en petit et grand groupe ainsi que les transitions étaient
modifiées pour éviter une situation qui affecterait les FE. A titre d’exemple, les longues périodes
en grand groupe prises en charge par I’enseignant ont été¢ diminuées. L’étude contenait des

groupes témoins équivalent qui continuaient d’utiliser les pratiques et le programme habituel.
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Toutefois, lors de la derniére année de 1’étude, les groupes témoins ont été exposés aux

interventions.

Les résultats de I’étude ¢étaient présentés en taille d’effet et utilisaient I’écart type par
rapport au groupe témoin. Ainsi, un an apres la fin de I’intervention, alors que le groupe témoin
n’avait pas encore été exposé aux interventions, les résultats suggéraient que les tailles d’effets
des quatre évaluations des FE pour les éléves ayant été exposés au programme BB étaient
positives et supérieures a 0,1. Cependant, seulement les résultats de 1’évaluation de la mémoire de
travail étaient statistiquement significatifs. Pour les éléves qui ont été exposés au programme
BBSEF, les résultats n’étaient pas distinguables du groupe témoin, puisque certaines tailles
d’effet étaient 1égerement positives et d’autre légerement négative. Ces résultats du post-test
immeédiat signifient que les programmes ne permettent pas nécessairement aux éléves exposés de

faire de gains dans les compétences de FE.

Par la suite, deux ans apres la fin de ’intervention, le groupe témoin a été exposé aux
interventions. Ainsi, il était possible d’évaluer 1’effet a long terme des programmes BB et
BBSEF. Les deux programmes indiquaient des résultats statistiquement significatifs, mais plus
particulierement sur les mesures de la mémoire de travail et du controle inhibiteur. Pour les deux
autres mesures, les tailles d’effets sont positives, mais non significativement statistiques. Ainsi,
que ce soit a court ou a long terme, les interventions BB et BBSEF permettraient seulement un

développement significatif des FE pour certains domaines (mémoire de travail et CI).

Tdches numeérisées

Les taches numérisées avaient comme objectif que les éléves s’engagent dans des activités
individuelles, intensives, structurées et adaptatives tout en étant basés sur des jeux numériques.
Dans la revue systématique de Muir et ses collegues (2022), plusieurs €tudes se sont intéressées a
cette approche (n =9). Toutefois, uniquement 1’étude de Gerholm ef al. (2019) a eu recours a
I’enseignant pour animer I’intervention. L’objectif de 1’étude était de déterminer si I’une des deux

méthodes proposées par les auteurs €tait efficace pour améliorer plusieurs compétences des
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¢léves, dont les FE par rapport a un groupe témoin. La premiére intervention se nomme
Socioemotional and material learning et s’effectue en groupe. Elle vise 1’apprentissage socio-
émotionnel des €léves en étant axée d’abord sur les interactions, mais aussi sur la manipulation
de différents matériaux. Cette intervention se déroulait quatre fois par semaine pendant une heure
et demie pour une durée de six semaines. La deuxiéme intervention se nomme Digital Individual
Learning for body-and-mind. Elle s’effectuait individuellement a I’aide d’une tablette numérique
et permettait a 1’¢éléve d’améliorer des compétences particulieres et/ou a apprendre a controler et
comprendre son corps. L’intervention avait lieu une heure par jour pendant six semaines. Aucun
résultat statistiquement significatif n’a été trouvé en ce qui concerne les effets des deux

interventions proposées sur les FE.

Activité physique

Dans la revue systématique de Muir et ses collégues (2022), I’activité physique est une
intervention qui a ét¢é utilisée dans le cadre de 12 études. De ce nombre, uniquement les études de
Burkart et al. (2018) et de Schmidt ef al. (2020) ont eu recours a 1’enseignant pour animer

I’intervention.

Dans leur ¢étude, Burkart et al. (2018) souhaitaient examiner les effets d’une intervention
d’activité physique (activités locomotrices : courir, sauter, glisser) sur le comportement
(hyperactivité, agressivité et attention) de 71 éléves du préscolaire. Le groupe de traitement avait
recours a I’intervention d’activité physique alors que le groupe témoin avait du temps de jeu libre
non structuré. Les deux interventions ont eu lieu cinq jours par semaine durant 30 minutes, et ce,
pendant six mois. Les effets de I’intervention sur I’hyperactivité, I’agressivité et 1’attention ont
été évalués. Avec le temps, les trois comportements évalués diminuaient pour les groupes ayant
participé a I’intervention d’activité locomotrice. Cela signifie qu’il s’agit d’un outil

potentiellement efficace a utiliser pour diminuer les comportements perturbateurs en classe.

Ensuite, I’étude de Schmidt et al. (2020) examinait 1’efficacité d’une intervention

physique et cognitive combinée sur les FE des €leves. Deux interventions ont été effectuées
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aupres de groupes ayant trois conditions différentes. D’abord, des classes avec la condition
physico-cognitive participaient a un programme bas¢ sur le jeu impliquant la motricité globale et
dont les exigences physiques et cognitives étaient ¢levées. Ensuite, des classes avaient seulement
la condition cognitive et participaient a un programme basé sur le jeu impliquant la motricité fine
avec des exigences physiques faibles, mais des exigences cognitives. De son c6té, les groupes
témoins ont suivi le programme scolaire régulier. Les activités avaient lieu quatre fois par
semaine pendant 15 minutes, et ce, durant six semaines. Les résultats indiquaient une
amélioration significative de la flexibilité cognitive dans les groupes ayant regu les interventions.
Toutefois, il n’y a pas d’amélioration statistiquement significative pour les compétences
d’inhibition et de déplacement. Ainsi, que ce soit avec ou sans activité physique, les deux
interventions favorisaient le développement des FE, mais plus précisément de la compétence

flexibilité cognitive.

Discussion
L’objectif de cet essai était de dresser un portrait de différentes pratiques universelles
reconnues efficaces a mettre en place dans une classe du préscolaire pour permettre aux éleves de
développer leurs capacités d’AR ou de poursuivre le développement de cette compétence. Ainsi,
au travers les différentes études recensées dans le cadre de cet essai, il est possible de dire que
plusieurs pratiques universelles, se divisant en deux catégories distinctes, c’est-a-dire, les
interventions de gestion de classe et les interventions systématiques, semblent permettre de

développer ou de poursuivre les compétences d’AR des €leves de la maternelle.

D’abord, en ce qui concerne les interventions universelles, Fuhs Wagner et al. (2013)
avancent que les processus de classe tels que 1’établissement par 1’enseignant d’un climat de
classe émotionnel positif, la communication par 1’enseignante de reconnaissance aux €léves pour
les efforts qu’ils effectuent et 1’établissement de relation chaleureuse seraient associés a des gains
dans la compétence d’AR cognitive chez les éléves de la maternelle. Ces résultats sont en accord
avec les attentes du ministere de 1’éducation envers les enseignants, puisque ces processus se

retrouvent au centre de I’une des 13 compétences de la profession enseignante. Effectivement,
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dans le référentiel des compétences professionnelles de la profession enseignante batie par le
ministére de I’Education du Québec (2020), la compétence six, soit gérer le fonctionnement du
groupe classe de sorte a maximiser le développement, 1’apprentissage et la socialisation des
¢léves contient plusieurs dimensions qui sont en accord avec ce qui est avancé dans 1’étude de
Wagner Fuhs et al. (2013). Plus précisément, trois dimensions proposent a I’enseignant d’adopter
ces processus. Dans le référentiel des compétences, le ministére de I’Education (2020) mentionne

que les enseignantes doivent :

Construire et maintenir des relations positives avec les éléves pour susciter leur
adhésion et leur contribution au fonctionnement de la classe; instaurer, de concert
avec les €léves, un climat de classe respectueux et sécurisant favorisant la
progression des apprentissages et revoir périodiquement avec eux les
comportements attendus; aider les éléves a reconnaitre et gérer adéquatement leurs

comportements et leurs émotions (p.61).

Ainsi, cette pratique universelle reléve déja d’une compétence professionnelle a adopter par les

enseignants au Québec dans le fonctionnement quotidien de leur classe.

Par la suite, I’environnement d’apprentissage que I’enseignant crée dans la classe est aussi
important pour permettre le développement des compétences d’AR des éleves. Pendant une
journée a la maternelle, il semble essentiel de permettre aux éléves de choisir librement un espace
dans la classe dans lequel ils pourront passer du temps. Ces moments non structurés par
I’enseignant permettent aux éleves de développer notamment leur CI, car ils se retrouvent devant
différentes situations qui les ameénent a devoir utiliser cette compétence (Goble et Pianta, 2017).
En effet, lors de ces moments, les €léves peuvent par exemple étre amenés a devoir partager le
méme espace ou le méme jouet que d’autres éléves de la classe ou encore collaborer pour batir un
scénario commun lors d’un jeu symbolique. IIs doivent donc apprendre, entre autres, a partager, a
écouter, a communiquer leurs besoins, a controler leurs émotions et leurs gestes et a réfléchir

avant d’agir (Bourque, 2018). Dans les classes maternelles du Québec, c’est principalement
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pendant les périodes de jeux libres, c’est-a-dire deux périodes entre 45 et 60 minutes que les
enfants pourront choisir I’environnement de la classe qu’ils souhaitent exploiter (Ministére de
’Education, 2020). Bien que de permettre aux éléves de choisir I’espace qu’ils souhaitent utiliser
dans la classe soit positivement 1i¢ au développement du CI, ce type de moment ne serait pas
positivement li¢ au développement du langage et de 1’alphabétisation comme 1’avancent Goble et

Pianta (2017).

Pour les enfants d’age préscolaire, la capacité verbale expressive et réceptive est
essentielle dans le développement des FE. Effectivement, le développement des enfants est un
processus dynamique lors duquel le développement d’une compétence peut avoir une influence
sur le développement d’une autre compétence (Fischer et Bidell, 2006). Grace a sa capacité
verbale réceptive, I’enfant est capable d’intérioriser les régles externes mises en place entre autres
dans I’environnement de la classe par I’enseignant. De plus, les enfants qui ont une capacité
verbale plus développée sont en mesure d’adopter un discours interne pour se réguler, mais aussi
pour planifier leurs actions face a une situation qui demande de I’AR, et ainsi stimuler le
développement de ses FE (Vygotsky, 1962). En se basant sur ces informations, il apparait donc
favorable que les enseignants des classes préscolaires soutiennent les éléves dans les moments
non structurés pour permettre le développement de leur capacité verbale. Pour soutenir cette
affirmation, Goble et Pianta (2017) proposent que 1’enseignant s’implique efficacement aupres
des enfants pour favoriser le développement du langage lorsqu’ils se retrouvent dans un
environnement non structuré. Dans le méme ordre d’idée, 1’étude de Kirk et Jenny (2018)
propose que les enseignants circulent davantage dans la classe, d’abord, pour familiariser les
¢éleves a la présence récurrente de 1’enseignant dans 1’environnement de la classe. Ainsi, les
¢léves ne seront pas tentés de cesser leur conversation en présence de 1’enseignant ou feindre que
le jeu se déroule bien. Ensuite, en se déplacant fréquemment dans la classe, I’enseignant peut
entendre les discussions des €léves et, au besoin, soutenir les éléves entre autres, dans la
résolution de conflit ou dans la modélisation des comportements adéquats a adopter lors de la
période de jeux (Wagner Fuhs et Day, 2011). Dans une étude antérieure effectuée par Mashburn

et al. (2008), ces derniers mentionnent aussi I’importance que 1’enseignant s’implique aupres des
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¢éléves dans un contexte de libre choix, notamment en effectuant, au besoin, des rétroactions aux

¢éléves.

Par ailleurs, pour que les études puissent étre incluses dans cet essai, les interventions
proposées devaient étre mises en application par 1’enseignant de la classe. Les sept interventions
se retrouvant dans 1’appendice A répondent a ce critére. Cinq études se caractérisent comme des
interventions universelles (Christopher et Farran, 2010; Wagner Fuhs et al., 2013; Goble et
Pianta, 2017; Kirk et Jenny, 2018; Philips et al., 2022) et deux études se caractérisent comme des
interventions systématiques (Darcy et al., 2017; Dickson et al. 2019). De ces deux études mises
en ceuvre par un enseignant, une permet 1’augmentation des comportements a la tache des éléves
suite a ’enseignement d’une stratégie d’autosurveillance (Darcy ef al., 2017). De plus, seulement
une ¢étude offrait de la formation aux enseignants avant I’intervention (Goble et Pianta, 2017) et
une ¢étude offrait du soutien pendant 1’étude pour aider les enseignants a adopter les bonnes
approches (Dickson et al. 2019). Dans 1’étude de Goble et Pianta (2017), I’impact de la formation
sur la mise en ceuvre de I’intervention aupres des éleves de maternelle n’a pas été analysé. En
conséquence, aucune conclusion ne peut étre émise sur 1’effet d’une formation offerte aux
enseignants avant d’effectuer une intervention permettant d’améliorer les compétences d’ AR des
¢leves. Toutefois, dans 1’¢tude de Dickson ef al. (2019), les enseignants évoquent le bienfait
d’obtenir du soutien au moment de la mise en ceuvre de I’intervention. Dans le cadre de cette
étude, les enseignants avaient la possibilité¢ d’étre filmés et par la suite, de visionner leur vidéo et
celui de leurs collégues. Ils mentionnent que cette technique est optimale. Dans le méme ordre
d’idées, certaines stratégies peuvent étre mises en place pour optimiser la mise en ceuvre d’une
intervention, notamment lorsque tout le monde recoit la méme formation et le méme soutien

(Carroll et al., 2007; Gearing et al., 2011).

Les interventions issues de la revue systématique de Muir et ses collegues (2021) qui se
retrouvent dans I’appendice A2 sont majoritairement des interventions systématiques. De plus, un
bon nombre d’études faisant partie de cette recension n’ont pas été retenus dans le cadre de

I’essai, puisqu’elles avaient recours majoritairement a des facilitateurs externes, ¢’est-a-dire, un
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intervenant provenant de 1’extérieur de I’école et qui anime une intervention ou une activité pour
le groupe d’¢leves. Effectivement, sur 34 interventions étant évaluées de haute efficacité dans
cette recension, 30 étaient effectuées par des facilitateurs externes. En s’appuyant sur ces
informations, il est logique de se questionner sur 1I’apport d’un facilitateur externe dans la mise en
ceuvre d’interventions ou d’activités en classe de maternelle pour permettre de développer les
capacités d’AR. De plus, dans I’introduction de cet essai, la mise en place d’un programme par
les enseignants titulaires était remise en question, notamment parce qu’ils manquent beaucoup de
temps pour accomplir leurs taches quotidiennes. Ainsi, est-ce que le recours a des facilitateurs
externes pourrait étre une avenue intéressante a considérer ? De leur c6té, Muir et al. (2022)
mentionnent qu’en ayant recours a un facilitateur externe, celui-ci sera formé adéquatement en
plus de porter une attention particuliére a la mise en ceuvre de I’intervention. Aussi, le facilitateur
externe produit un effet de nouveauté chez les éléves, puisqu’il est inconnu du groupe. Cet effet
permet de solliciter davantage 1’attention des éléves. Néanmoins, le fait d’avoir recours a un
facilitateur externe peut aussi avoir quelques désavantages. En effet, il ne connait pas aussi bien
les éleves de la classe que I’enseignant. Ainsi, il peut étre plus difficile pour le facilitateur externe
de différencier son enseignement ou ses interventions aupres des éléves a besoins particuliers ou
d’engager les ¢leves plus réfractaires a s’engager dans I’activité. Il peut donc y avoir des effets

positifs d’avoir recours a un facilitateur externe, mais aussi quelques irritants.

En considérant toutes ces informations, et en gardant en téte qu’aucune des études
recensées n’avait une méthode assez solide pour pouvoir généraliser les conclusions, il est
possible de dresser un portrait un peu plus juste des interventions universelles qui semblent
favoriser le développement des compétences d’AR. D’abord, les interventions de gestion de
classe qui font partie de la pratique quotidienne des enseignants telle que la qualité de la relation
entre I’¢leve et I’enseignant et le climat de classe (approbation des comportements, 1'écoute, la
bienveillance) seraient des aptitudes favorables a adopter pour 1’enseignant, puisque 1’¢léve est
plus a I’aise a essayer de nouvelles techniques d’AR dans ce type de climat. Par la suite, en ce qui
concerne les interventions systématiques, plusieurs interventions ont été présentées. Les

interventions de pleine conscience et les interventions par I’entremise de 1’activité physique sont
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des interventions qui paraissent pertinentes pour permettre de développement I’AR et plus
précisément les FE. Aussi, la formation multi-composante a démontré une certaine efficacité,
cependant, pour ce type d’intervention, les enseignants manifestent le besoin de recevoir une
formation plus approfondie et du soutien. Par ailleurs, les enseignants peuvent mettre en ceuvre
des interventions systématiques. Toutefois, ils doivent préférablement d’obtenir une formation

préalable ou du soutien au cours de la mise en ceuvre de telles interventions.

Contribution a la pratique psychoéducative

Cet essai permet de contribuer a la pratique psychoéducative, notamment sur le plan du
savoir et du savoir-faire du psychoéducateur qui exerce en milieu scolaire. D’abord, au plan du
savoir, avant méme de dresser un portrait des différentes pratiques probantes, 1’introduction de
cet essai définit largement le concept d’AR et ’importance de ce concept dans le développement
de I’enfant et dans sa réussite scolaire. Cet essai permet aussi de situer I’AR dans un

environnement ou I’enfant évolue la majeure partie de son enfance, soit I’environnement scolaire.

Par la suite, les pratiques universelles recensées dans les huit articles permettent d’outiller
davantage le psychoéducateur sur les différentes pratiques qui contribuent au développement des
compétences d’AR des éleves de la maternelle. Ces diverses pratiques pourront bénéficier au
psychoéducateur en milieu scolaire, notamment lors de I’exercice du réle-conseil et plus
précisément dans un mandat qui a pour objectif de soutenir un enseignant du préscolaire qui
souhaite mettre en place des pratiques qui favorisent le développement des compétences d’AR
des ¢léves. Au moment de sa collecte de données, le psychoéducateur sera en mesure de mieux
orienter ses questionnements et ses observations aupres de I’enseignant. Par la suite, le
psychoéducateur sera en mesure de faire état des besoins principaux de 1’enseignant et d’utiliser
les pratiques de pointe universelles ciblant le premier niveau du modele RAI présenté dans le
cadre de cet essai pour guider et soutenir I’enseignant. Enfin, par ces diverses actions, le

psychoéducateur se voit enrichir sa pratique et plus spécifiquement son savoir-faire.
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Limites de I’essai

Cet essai contient quelques limites. D’abord, seulement trois bases de données ont été
consultées pour effectuer cet essai. Ainsi, il est possible que certaines études pertinentes n’aient
pas été recensées. Ensuite, dans le cadre de cet essai, les participants des études devaient étre agés
de quatre a six ans, puisqu’au Québec, il s’agit de I’age de fréquentation pour les éléves de la
maternelle quatre ans ou la maternelle cinq ans. Cette décision a été prise dans un souci de
généraliser plus facilement les résultats aux ¢léves de la maternelle du Québec. Toutefois, cette
décision est devenue une limite, puisque dans les écrits, I’age des enfants de la maternelle est
généralement entre trois et cing ans. Ainsi, plusieurs études ont di étre exclues, car elles ne
répondaient pas au critére de 1’age de cet essai. Par la suite, 1’étude de Darcy et al. (2017) inclut
une classe de 19 ¢éleves avec une enseignante ayant 33 années d’expérience en plus de détenir une

formation de 3° cycle universitaire.

Conclusion

Cet essai avait pour objectif de dresser un portrait des pratiques universelles a mettre en
place dans une classe de maternelle pour favoriser le développement des compétences d’ AR de
ces éleves. Au travers des huit articles recensés, des interventions de gestion de classe qui
réferent aux savoir-&tre de 1I’enseignant permettent le développement des compétences d’ AR.
Effectivement, I’enseignant par 1’établissement de relation chaleureuse et respectueuse et par
I’établissement d’un climat de classe identique sera bénéfique pour I’¢éleéve. Par la suite, des
interventions systématiques qui référent davantage au savoir-faire de I’enseignant favorisent le
développement de cette compétence. C’est par I’entremise d’activité basée sur le jeu,
d’intervention de pleine conscience et d’activité physique que les éleves peuvent développer leur
compétence d’AR. Il est essentiel que des études sur le développement de I’AR des éleves se
poursuivent, car cette compétence représente un ¢lément important dans la réussite scolaire. Il
pourrait étre pertinent d’explorer seulement un type d’intervention systématique par exemple, la

pleine conscience et en dresser un portrait complet.
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Tableau Al

Résume des études inclues dans [’essai

Appendice A

Caractéristiques de Types Mesures Formation Principaux
I’échantillon d’autorégulation utilisées résultats
Objectifs Types d’interventions
Christopher, C. et Farran, D. (2020).
e FEtats-Unis Autorégulation Grille d’observation e  Aucune formation Les résultats en lien avec le test Pep
e 454 enfants comportementale pour le comportement pour les enseignants Tapping (autorégulation) ne sont pas

o 5,20 ans age
moyen

o Proviennent
de famille a
faible
revenu

e 98 enseignantes

o 7,51 années
d’expérience
en moyenne

Examiner huit
pratiques dans
des classes de
maternelle et leur
relation avec le
développement
des enfants.

des enseignants

o Teacher
Observation in
Primary Grades
(TOPG)(Billbrey
etal., 2007)

Grille d’observation

pour le comportement

des éleves

o  Child observation
in Primary Grades
(COPG ; Farran et
Anthony, 2014;
Farran et Son-
Yarbrough, 2001)

Questionnaire utilisé

pour évaluer le

contrdle inhibiteur des

¢éleves

o Pep Tapping
(Diamond et
Taylor, 1996)

avant 1’étude.

Interventions

universelles

1. Transitions

2. Qualité et
quantité
d'enseignement

3. Climat
émotionnel de la
classe

4. L’écoute des
enseignants

5. Activités
séquentielles

6. Interactions
sociales avec les
pairs

7. Implication des

enfants lors des
opportunités
d’apprentissage

présentés, car le coefficient de corrélation
intraclasse (ICC) est de 0. Ainsi, les gains
sont attribués uniquement aux différences
individuelles entre les enfants et que les
salles de classe offraient peu d’occasions
aux enfants de développer leur régulation
interne.
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8. Engagement des
enfants en
mathématiques.

Darcy, E., Sarette, S., Boghigian, A. et Martin, M. (2017).

Etats-Unis

19 enfants

o Agésde5a
6 ans

o Aucune
information
sur le revenu
familial

1 enseignante
o 33 années

Autorégulation
comportementale

Quels effets les
stratégies
comporte-
mentales d’auto-
surveillance ont-
elles sur le
comportement
des éleves ?

Questionnaire utilisé
pour évaluer
I’autorégulation (AR)
des éléves.

o Student
Questionnaire on
Self-Regulation
(Brandy et
Moore, 2010)

Questionnaire utilisé

par les enseignants

Aucune formation
pour I’enseignante
avant I’étude.

Intervention

systématique

o Stratégies d’auto-
surveillance
comportementale
en § étapes

enseignées par les

Les interventions d’autosurveillance
entrainent une augmentation du
comportement a la tache chez les éléves de
la maternelle de classe hétérogeéne.
L’enseignement par échafaudage pour les
stratégies d’autosurveillance assure la
compréhension de chaque stratégie par les
éleves.

d’expérience pour évaluer I’AR des enseignants aux
éléves. éléves.
o  Child Behavior
Rating Scale
(CBRS) —
Teacher Edition
(Bronson,
Goodson, Layzer,
& Love, 1990)
Dickinson, D. et al., (2019).
Etats-Unis Autorégulation e  Questionnaire utilisé e Aucune formation Les interventions (R+P) et (RO) sont
210 enfants comportementale par les évaluateurs pour les enseignants associées a une croissance significative des

o 4,4 ans (age
moyen)

o Proviennent
de famille a
faible
revenu

16 enseignants

et cognitive

Tester I’'impact
de I'utilisation de
deux méthodes
d’interventions
(lecture de livre
et jeux guidés

pour évaluer le

contrdle inhibiteur des

enfants

o Pep-tapping task
(Diamond et
Taylor, 1996)

avant 1’étude

o Coaching pendant
I’étude pour aider
les enseignants a
adopter les
bonnes approches
avec la lecture des
livres et les jeux.

mesures aux tests Pep-tapping task et Work-
Related Skills. Toutefois, il n’y a pas eu
d’ajustement selon 1’age. Ainsi, la
croissance significative pourrait étre liée a
une croissance avec 1’age. L’age moyen des
enfants au post-test était de 4,9 ans
o Pep Tapping

= Taille d’effet (R+P) (d = 0,24)
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O

15,4 années
d’expérience
en moyenne

par ’enseignant)
sur la croissance
du vocabulaire et
des compétences

d’AR des

enfants.

o Lecture +
Jeu (R+P)

o Lecture
seulement
(RO)

Questionnaire utilisé

pour évaluer le e Interventions
vocabulaire des €léves systématiques
Evaluer la réceptivité o Lecture de livre et
o Peabody Picture jeux guidés par
Vocabulary Test I’enseignant (12
(PPVT ; Dunn et semaines)
Dunn, 2017)
Evaluer ’expression
o New Word
Definition Test-
Modified (Hadley
et al., 2016)
Evaluer le vocabulaire
général
o Peabody Picture
Vocabulary Test

4 (PPVT-4; Dunn
et Dunn, 2017)

Questionnaire utilisé
par les enseignants
pour évaluer la
régulation
comportementale des
¢éleves.

o Cooper-Farran
Work-Related
Skills (Cooper-
Farran, 1988)

Questionnaire pour

évaluer les

enseignants

o Questionnaire sur
I’expérience
professionnelle
des enseignants

= Taille d’effet (RO) (d=0,37)
o Working Related Skills

= Taille d’effet (R+P) (d=0,29)

= Taille d’effet (RO) (d=0,44)

Evaluation effectuée aprés 4 mois pour
déterminer si les enfants avaient conservé la
connaissance des mots enseignés.

o Des preuves solides indiquent une perte
d'apprentissage avec des effets négatifs
pour le vocabulaire réceptif et expressif.

= Vocabulaire réceptif (RO)
(d=-1,17) et (R+P) (d=-1,47)

= Vocabulaire expressif (RO)
(d=-0,79) et (R+P) (d=-0,78)

Fidélité de mise en ceuvre

o Fidélité moyenne de la mise en ceuvre
de la lecture était plus forte pour les
comportements de révision des cartes
illustrées avant la lecture (automne 77%
/ printemps 87%)

o Fidélité moyenne aux comportements
lors de la lecture a diminué (63% a
I’automne et 62% au printemps), car il y
a eu une faible adhésion a la
participation a une stratégie demandée

o Grande variabilité¢ dans le degré de
fidélité de la méthode de jeu.

Les enseignants ont constaté que de
visionner leurs enseignements ou celui des
autres les aide a s’améliorer.
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Codage des actions

des enseignants

o Codage de la
fidélité de lecture
des enseignants

o Codage de la
fidélité pour
I’adhésion au jeu
par les
enseignants.

Wagner Fuhs, M., Farran, D.C. et Turner-Nesbitt, K. (2013).

Etats-Unis

803 enfants

o 4,5ans (age
moyen)

o Aucune
information
sur le revenu
familial

L’échantillon
provient d’un
essai controlé
randomisé du
programme
Tools of the
Mind

Autorégulation
cognitive

Examiner les
associations
entre des
processus
spécifiques de
classe et les
gains des
compétences d’
AR cognitives
des enfants qui
fréquentent une
classe
préscolaire.

Questionnaire utilisé

par les évaluateurs

pour évaluer I’AR des

enfants

Déplacement de

I’attention

o Dimensional
Change Card Sort
(Zelazo, 2006)

Concentration

soutenue

o Copy Design
Task (Osborn,
Bulter et Morris,
1984; Duncan et
al., 2007)

Mémoire soutenue

o Corsi Block-
Tapping Task
(Corsi, 1972)

Controle inhibiteur

o Pep Tapping
(Dimaond et
Taylor, 1996)

o Head-Toes-
Knees-Shoulders

Aucune formation
pour les enseignants
avant 1’étude.

Interventions

universelles

o Climat
émotionnel de la
classe

= Approbation du
comportement

=  Comportement
désapprobateur

= Enseignant a
I’écoute de
I’enfant

=  Ton émotionnel

o Proportion de
temps observé
passé sur les
opportunités
d’apprentissage

o Qualité de
I’enseignement
proposé

Le fait que les participants proviennent d’un
essai contr6lé randomisé du programme
Tools of the Mind, n’est pas cliniquement
significatif avec les gains d’AR cognitif.
Association entre le climat émotionnel de la
classe et I’évaluation directe des gains
d’autorégulation cognitive des éléves.

O

Les ¢leves sont plus a I’aise d’explorer
de nouvelles stratégies d’ AR aupres d’un
enseignant qui communique de Ila
reconnaissance pour les efforts, montre
plus de chaleur, désapprouve moins
souvent, créer une classe dans laquelle la
régulation interne est encouragée.

L’environnement cognitif est important pour
les gains d’autorégulation cognitive.

o

Les enseignants qui gérent
adéquatement les activités qu’ils
proposent en classe peuvent consacrer
plus temps a impliquer les enfants dans
I’apprentissage.

Avoir des activités et du matériel qui
suscitent I’intérét des éleves les garde
engagés méme lorsqu’ils travaillent
individuellement.
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(Ponitz, et al.,
2009)

Grilles d’observation
en classe
Comportements des
enseignants

(¢]

The Teachers
Observations in
Preschool (TOP;
Bilbrey, Vorhaus,
Farran et Shufelt,
2010)

Comportements des
éleves

o

Child Observation
in Preschool
(COP; Farran et
Son Yarbrough,
2001; Farran,
Son-Yarbrough,
Sil veri et Culp,
1993)

o Les éléves faisaient plus de progrés des
compétences d’AR cognitives auprés
d’enseignants qui posent des questions
ouvertes et qui incluent des tours de
paroles.

Goble, P. et Pianta, R.C. (2017).

Etats-Unis

1 407 enfants

o

L’une des
covariables
de I’étude
est le
pourcentage
d'enfants de
3 ans.
Toutefois,
aucune
donnée
n'indique le

Autorégulation
comportementale

Identifier la
valeur d’une
pratique
éducative en
analysant le
temps alloué a
divers contextes
d’activités
(contexte de libre
choix par
I’enfant ou

Grille d’observation e  Formation pour les
pour la qualité des enseignants avant
interactions I’étude
enseignants-éléves
o Classroom e Phase 1
Assesment o Aléatoirement, la
Scoring System- moitié des

Pre-Kindergarten

(CLASS Pre-K;

Hamre, Pianta,

Mashburn et

Downer, 2007)

= Le soutien
émotionnel

enseignants ont
regu un cours sur
les interventions
efficaces entre les
enseignants et les
¢éleves (14
semaines).

La proportion de temps passé dans un
environnement de libre choix est liée
positivement au développement du CI des
éleves (0.17).

o Les éléves s’engagent dans des
interactions avec leurs camarades de
classe qui nécessite de la résolution de
probléme, de la négociation ainsi que de
la réflexion. Ils doivent demeurer
attentifs sur la tAche qu’ils
accomplissent.
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nombre
d'enfants
agésde 3
ans dans le
cadre de
'étude.

o Proviennent
de famille a
faible
revenu

325 enseignants

o 11 années
d’expérience
en moyenne

activités dirigées
par l'enseignant).
Dans ces
contextes,
examiner les
interactions
enseignants-
¢éleves et leurs
associations avec
des compétences
de préparation a
I’école (langage,
alphabétisation et
CI).

= [’organi-
sation de la
classe

=  Soutien
Pédagogique

Questionnaire utilisé

par I’évaluateur pour

mesurer le CI des

éleves

o Version adaptée
de la tache
standardisée du
Pep Tapping
(adapté de
Dimaond et
Taylor, 1996)

Questionnaires utilisés
par 1’évaluateur pour
mesurer le
développement du
langage.
Vocabulaire réceptif
o Peabody Picture
Vocabulary Test-
IIT (Dunn et
Dunn, 1997)
Vocabulaire expressif
o Woodcock-
Johnson III Test
of Achievement
(Woodcock,
McGrew et
Mather, 2001)
Conscience
phonologique

Phase 2
o Aléatoirement, la
moitié des

enseignants ont
participé a du
coaching sur
internet (1 an).

Interventions

universelles

o Interactions
enseignants-
éléves en contexte
de libre choix par
les enfants

o Interactions
enseignants-
¢éleéves en contexte
d’activités
dirigées par
I’enseignante

La proportion de temps passé dans un
environnement de libre choix est
négativement liée au développement du
langage et de 1’alphabétisation. Toutefois,
lorsque I’enseignant s’implique dans des
activités de libre-choix, les interactions sont
plus efficaces et positivement liées au
développement du langage et de
I’alphabétisation. Ainsi, lorsque les
enseignants sont en mesure de soutenir les
enfants de manicre adéquate, notamment
avec des interactions riches, de la
modélisation linguistique et de la
rétroaction, les enfants sont plus
susceptibles de progresser dans le
développement du langage.
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o Preschool Early
Literacy
(Lonigan,
Wagner,
Torgesen et
Rashotte, 2007)

Grille d’observation

pour la proportion de

temps passé dans des
contextes de libre
choix et dirigée par

I’enseignant

o Emerging
Academics
Snapshot
(Ritchie, Howes,
Kraft-Sayre et
Weiser, 2001)

Kirk, G. et Jenny, J. (2018).

Australie

87 enfants
o 4ans

3 enseignantes

o 17 années
d’expérience
(en
moyenne)

o Chaque
enseignante
se trouve
dans un
milieu
socio-
économique
différent

Autorégulation
émotionnelle

Examiner
comment la
synergie entre
I’environnement,
le jeu et les
relations peut
contribuer a une
plus grande
probabilité de
participation
guidée par les
enseignants pour
permettre un
apprentissage

Devis d’étude
quantitative donc il
n’y apas de
questionnaire
quantitatif.

Observations des
participants

Entretiens formel et
informel auprés des
enseignants.

o Les questions
formelles ont été
formulées en se
basant sur des
questions de

Aucune formation
pour les enseignants
avant I’étude.

Intervention

universelle

o Participation
guidée

Les enseignants doivent circuler
réguliérement dans la classe.

o Pour entendre les conversations
entre les éléves et apprendre
comment les éléves utilisent les
stratégies sociales et émotionnelles.

o Pour permettre aux éléves de se
familiariser avec la présence de
I’enseignant. Les éléves seront
donc plus authentiques dans leurs
interactions. Il devient plus facile
pour I’enseignant d’évaluer le
développement social et
émotionnel.

o Pour pouvoir participer plus
facilement a des activités guidées
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(faible, social et recherches et les par I’¢éleve et modéliser des
moyen et émotionnel. données issues réponses sociales et émotionnelles
élevé) des observations appropriées ou soutenir les éléves
des participants. . t plus besoin
o Permet de mieux dut e ont pAus B s
o Pour permettre a I’enseignant
comprendre , =
comment les d’augmenter la probabilité
enseignants ont d’apprentissage social et
développé des émotionnel aupres des éleves.
environnements
d’apprentissage
pour soutenir les
activités sociales
et émotionnelles
des enfants de la
maternelle.
Philips, D.A., Hutchison, J., Martin, A., Castle, S. et Johnson, A.D. (2022).
e Etats-Unis Autorégulation e  Questionnaire utilisé e  Aucune formation Avoir un enseignant qui utilise des
e 1020 enfants émotionnelle, par les évaluateurs pour les enseignants techniques de type «red flags» est associés
o 4,5ans (age comportementale pour évaluer le CI des avant I’étude. négativement a certains gains
moyen) et cognitive enfants d’autorégulation.
o Proviennent o Deuxtichesdans e Interventions o Controle inhibiteur (b=-0,22)
de famille a Identifier les Executive universelles o Déplacement de ’attention (b=-0,09)
faible comportements Function Touch o Stratégie négative o Controle de I’attention et de I’impulsion
revenu spécifiques et Battery de gestion du (b=-0,19)
observables des (Willoughby, comportement o Régulation du comportement (b=-0,07)
enseignants, qui Blair, Wirth et = Désapprobation o Régulation de I’attention (b=-0,19)
vont promouvoir Greenberg, 2012) = Réponse punitive
ou compromettre *  Spatial (Red flags) L’échafaudage des interactions entre pairs
les gains des Conflict mené par I’enseignant ne prédit pas de gains
compétences Arrows Task o Stratégie positive significatifs dans 1’'une des composantes de
d’AR des enfants =  Something’s de gestion du I’autorégulation (b=-0,05 et 0,05)
de pré- the Same comportement
maternelle. Plus Task




46

précisément si en
contrdlant la
qualité globale
de la classe,
’utilisation par
les enseignants
de stratégies
(désapprobation,
gestion punitive
des
comportements
et échafaudage
des interactions
positives entre
les pairs) serait
associée a des
gains dans les
mesures de I’AR
au cours de la
pré-maternelle.

(0]

= Echafaudage des
interactions entre
les pairs par
I’enseignant.

Preschool Self-
Regulation
Assessment
(PSRA) (Smith-
Donald, Raver,
Hayes et
Richardson,
2007)

Questionnaire utilisé
par les enseignants
pour évaluer les
comportements d’AR
des éléves.

Fonctions exécutives

O

Behavior Rating
Inventory of
Executive
Function (BRIEF)
(Lejeune et al.
2010)

Autorégulation
comportementale

(0]

Teacher
Observation of
Classroom
adaptation
Checklist
(TOCA) (Koth,
Bradshaw et Leaf,
2009)

Attention

o

Competence
Scale for Children
(COMPSCALE)
(Lange et

Les ¢leves dont les enseignants utilisaient
davantage des stratégies négatives
(désapprobation comportementale et
gestions de comportements punitifs) ont eu
des gains plus faibles d’autorégulation.
Certains éleves ont méme décliné selon les
méthodes d’évaluation au cours de I’année
pré-maternelle par rapport aux enseignants
qui n’utilisaient pas ces stratégies.

Les éléves dont les scores les plus bas d’AR
a ’entrée a la prématernelle avaient des
associations négatives plus fortes avec les
comportements désapprobateurs des
enseignants dans leur score au printemps.
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MacKinnon,

1987)

Tableau A2

Appendice A2

Résumé revue systématique de la littérature incluse dans [’essai

Muir, R.A., Howard, S.J. et Kervin, L. (2022)

Objectif de I’étude

Caractéristiques de

I’échantillon

Types d’interventions

Caractéristiques des études

Principaux
résultats

e Examiner les
interventions

spécifiquement congues

pour améliorer le

développement de I’AR

et des fonctions
exécutives (FE) au
préscolaire.

e 12595 enfants

o

Agés de 3 a6ans
(I’age des enfants
ne respecte pas le
critére d’inclusion
de I’essai, soit
d’étre 4gé de 4 a6
ans. Toutefois,
comme la revue
systématique

comprend plusieurs

études pertinentes
dans le cadre de

Interventions systématiques

Jouer
o Jeu structuré
o Jeu créatif semi-
structuré
Socio-émotionnel
o Pleine
conscience
o Programmes
d’apprentissage
social et
émotionnel
Programmes et pédagogie
o Programme
d’étude
o Formation
multicomposante
o Musique
o Mathématique
o Arts intégrés
Activités non routiniéres

85 études au total
o 72 retenues

Jouer (n=19)
o 1936 participants

Jeu structuré médiatisé (n=16)
o Enseignement direct des
compétences et des stratégies
- AR (n=4)
- FE (n=11)
- ARetFE (n=1)
o Activités en petits groupes
et/ou avec le groupe entier
o  Structuré ou en séquence /
flexible ou spontanée
o Durée : 1x15 minutes sur 7
semaines a 3x2h / semaine
pendant 12 semaines
o Mise en ceuvre I’intervention
par un facilitateur externe
(n=11)

Jeu structuré

Effets statistiquement significatifs
aprés I’intervention (n=12)

Toutes les études ayant une efficacité
élevée ont utilisé un facilitateur
externe. Aucune des interventions
dirigées par des enseignants n’a atteint
une efficacité élevée.

Toutes les interventions en haut
rendement ciblaient exclusivement les
FE.

Sur la base du taux et de I’ampleur des
effets significatifs, les preuves sont
solides en faveur de cette approche.
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I’essai, cette
tranche d’age fut
acceptée, mais elle
sera prise en
compte dans le
cadre des résultats)

Formation aux
taches
numeérisées
Formation aux
taches non
numérisées
Activités
physiques

Jeu créatif semi-structuré (n=3)

o Améliorer les FE (jeu en
petit groupe dans lequel ils
doivent collaborer et réguler
leur action vers un objectif)

- Jeude bloc (n=1)
- Jeu fantastique (n=2)

o Durée : séances individuelles
de 15 a 20 minutes plusieurs
fois par semaine, et ce, de 5 a
7 semaines.

o Mise en ceuvre I’intervention
par un facilitateur externe
(n=3).

Jeu créatif semi-structuré

Effet significatif (n=1)

Des effets sur le CI et les FE n’ont pas
été trouvé.

Il n’y a pas de distinction claire entre
I’intervention a haute efficacité et les
autres en termes d’intervention (toutes
utilisent un facilitateur externe), de
cible (toutes les études veulent
améliorer les FE, de dose et de durée.
Il n’existe pas de preuve solide en
faveur de cette approche.

Socio-émotionnel (n=20)
o 4255 participants

Pleine conscience (n=12)

o Amélioration des FE et de I’AR
(développer sa conscience de soi
et sociale, autogestion, gestion
des relations et prise de décision
responsable)

- FE (n=7)
- AR (n=2)
- FEet AR (n=3)

o Durée : une seule séance de 15
minutes a des séances
quotidiennes de méditation
guidée pendant 1 an

o Mise en ceuvre de I’intervention
par les enseignants (n=7) avec
formation avant 1’étude.

Pleine conscience
Résultats significatifs (n=10)
Haute efficacité (n=4)

o

Pas de distinction claire en termes
d’intervention (la moitié des
interventions a haute efficacité ont été
menées par des enseignantes), de
cible(les interventions a haute
efficacité ciblaient les FE (n=2),
AR(n=1) et les deux (n=10)), de dose
et de durée.

Des effets plus cohérents et plus importants
ont été trouvés pour les capacités globales
des FE, des capacités d’ordre supérieur de
FE et d’AR.
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Programme d’apprentissage social et

émotionnel (SEL) (n=8)

o Cette section n’est pas analysée,
car les programmes font partie
des critéres d’exclusion de
I’essai.

e Des effets significatifs modérés ont été
trouvés sur le CI, la flexibilité cognitive
(FC) et I’attention.

e Approche efficace, lorsqu’ il y a une
mobilisation intégrée des FE et/ou des AR.

Programmes et pédagogie (n=21)
o 3959 participants

Programmes (n=5)

o Cette section n’est pas analysée,
car les programmes font partie
des critéres d’exclusions de
I’essai.

Formation multicomposante
(enseignante-enfant) (n=5)
o Amélioration des FE et de I’AR

- AR (n=2)

- FE(@®=2)

- ARetFE (n=1)

o Interventions :

- Directes aupres des enfants
en enseignant des stratégies
d’AR ou mettre en ceuvre
des activités pour engager ou
développer les FE ou AR.

- Indirectes par laquelle les
enseignants créer des
conditions idéales pour
promouvoir les AR et FE

Formation multicomposante

e Preuve d’efficacité élevée (n=2). Peu de
distinction claire entre ces interventions en
termes de doses, de cibles, de durée et
d’intervention. Ce qui se différe est le
perfectionnement des enseignants avant les
études.

e  Effet en particulier sur les FE globales.

o Effet lorsque les enseignantes ont une
formation plus approfondie et
individualisée pour mettre en application
les interventions.
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(création d’environnement
d’apprentissage de haute
qualité et de relations
positives enfant-éducateur).
Développement des enseignantes
avec une formation d’au moins 4
heures sur I’acquisition d’une
compréhension théorique de FE
et/ou sur I’AR et sur la mise en
ceuvre des interventions.
Durée : interventions varient de
7,5h sur 5 semaines a 9 mois
avec des pratiques quotidiennes.
Mise en ceuvre de I’intervention
par les enseignants (n=5)

Musique (n=6)

o

Amélioration des FE et de ’AR
- FE (n=5)

- FEet AR (n=1)
Interventions qui incluent un
¢lément de mouvement
rythmique (n=5)

Interventions en petit groupe
Durée : interventions varient
entre 5,3h (40 minutes par
semaine pendant § semaines) a
45h (45 minutes par semaine
pendant 12 semaines)

Mise en ceuvre de I’intervention
par un formateur externe (n=6)

Mathématiques (n=4)

Musique

Interventions répondant aux exigences de
classification a haute efficacité (n=4). Trés
peu d’¢éléments a distinguer, car toutes les
interventions sont faites par un formateur
externe et s’intéressent aux FE.

- Les études qui rapportent les
résultats les plus efficaces
impliquaient uniquement la
pratique quotidienne pendant de
longue durée.

Preuve modérément solide de I’efficacité
de cette approche afin d’avoir des
changements sur les FE et le CI. Les effets
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o Amélioration de la mémoire de
travail (FE) (n=4)

o Jeux de comptage et de numératie
effectués en groupe ou en petit
groupe.

o Durée : interventions varient de
30 a 60 minutes pendant 4 a 5
semaines a un an.

o Mise en ceuvre des interventions
par des experts en mathématiques
(n=3)

o Perfectionnement offert aux
enseignants (n=1)

Arts intégrés (n=1)

o Cette section n’est pas
analysée, car il s’agit d’un
programme et ce dernier fait
partie des critéres
d’exclusion de l'essai.

peuvent étre plus prononcés si la longueur
et ’intensité de I’intervention musicale sont
effectuées.

Mathématique

Preuves d’efficacité élevée (n=2). Il y a
peu de différence en termes
d’interventions, de cible, de dose et de
durée.

Les interventions effectuées par les
enseignants étaient moins efficaces.
Les preuves a I’appui de cette
intervention sont parmi les plus faibles,
mais il y a tout de méme des effets
important et cohérent pour au moins
une intervention.

Activités non-routiniéres (n=25)
o 2445 participants

Taches numérisées (n=9)

o Améliore les FE (n=9)

o Les enfants s’engagent
individuellement dans des
activités intensives,
structurées, adaptatives et
basées sur des jeux
numériques, et ce, pendant
de courtes périodes au cours
de la semaine.

o Durée : interventions varient
d’une séance par semaine

Taches numérisées

Signification statistique pour au moins un
résultat de FE (n=5)

Interventions qui répondent a des critéres
plus élevés en termes de preuve d’efficacité
(n=3). Il y a peu de choses qui distinguent
ces interventions (pratiquement toutes les
interventions sont animées par un
facilitateur externe), la cible (les FE sont
ciblés dans toutes les études), la dose ou la
durée.
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pendant 20 minutes, et ce,
pendant 4 semaines a 4
séances 1h30, et ce, pendant
6 semaines.

Mise en ceuvre des
interventions par un
facilitateur externe (n=8)

e  Taches non numérisées (n=4)

(0]

Amélioration de la mémoire
de travail (FE) (n=4)
Reproduction de modéles
prescrits avec une
complexité croissante
Durée : interventions
pouvant durée pendant
maximum 3,5h sur une
période de 11 a 12 jours.
Mise en ceuvre des
interventions par un
facilitateur externe (n=4)

e  Activités physiques (n=12)

(0]

Amélioration des FE et de
I’AR

- FE (n=9)

- AR (n=3)
Variété d’activité physique
structurée (p.ex : danse de
rue, intervention en motricité
globale, jeux électroniques
énergétiques)
Durée : interventions varient
entre une seule séance de 15
minutes a des séances de 30
minutes, et ce, pendant 3
mois.

Tache non numérisées
e Peu de preuve que cette approche peut
générer un effet constant et suffisant
pour développer I’AR ou les FE

Activités physiques

e Interventions ayant des preuves
d’efficacité élevée (n=06)

e Interventions menées par les
enseignantes sont moins efficaces.

e Les diverses approches présentées dans
cette section ont produit des effets
significatifs ou modérés.
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@]

Mise en ceuvre des
interventions par des
facilitateurs externes (n=10)




