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Résumé

Cet article explore les pratiques enseignantes susceptibles de soutenir le déploiement des fonctions exécutives [FE] des
enfants de maternelle 4 ans dans le cadre du jeu libre. Trois types de pratiques enseignantes associées a l’environnement
interactif sont considérées: celles liées au soutien émotionnel, a la gestion des comportements et au soutien a
lapprentissage. Les résultats tirés d’observations réalisées aupres de huit enseignantes montrent qu’elles déploient
plusieurs pratiques dans le cadre du jeu libre, en encourageant par exemple les comportements prosociaux et
'autonomie des enfants, ou en soutenant leur développement langagier et cognitif. Par ailleurs, les données dévoilent
gue les enseignantes ont déployé plus d’interventions liées au soutien a Uapprentissage, notamment dans le cadre du
jeu symbolique. En s’appuyant sur les données issues de lidentification et de la description des pratiques enseignantes
observées, cet article met en lumiere la nécessité de les examiner plus attentivement dans le cadre du jeu symbolique,
en relevant par exemple les roles adoptés par les enseignantes et leur effet potentiel sur les FE des enfants. Ainsi, des
pistes pour des recherches futures sont proposées, en plus de souligner Uintérét d’intégrer des mesures directes des FE
afin d’y examiner concretement Ueffet des pratiques enseignantes.

Abstract

This article explores teaching practices that may support the deployment of executive functions (EF) in 4-year-old
kindergarten children within the context of free play. Three types of teacher practices related to the interactive
environment are considered: those associated with emotional support, behaviour management, and instructional
support. Observations conducted with eight teachers reveal that they implement several practices during free play, such
as encouraging prosocial behaviours and children’s autonomy or supporting their language and cognitive development.
Furthermore, the data indicate that teachers employed more instructional support interventions, particularly within
symbolic play contexts. Based on the identification and description of the observed teaching practices, this article
highlights the need to examine these practices more closely in the context of symbolic play, including the roles adopted
by teachers and their potential impact on children’s EF. Finally, this study proposes avenues for future research while
emphasizing the importance of integrating direct EF measures to concretely examine the effects of teaching practices.
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Introduction et contexte

Introduite au Québec en 2013, la maternelle 4 ans a temps plein était initialement destinée aux enfants
provenant de milieux défavorisés (Ministére de 'Education [MEQ], 2023a)". Aprés s’étre engagé a élargir ce
service éducatif a tous les enfants de la province en 2018 (FAE, s. d. ; MEQ, 2021), et suite a 'adoption du
projet de loi no 5 modifiant la Loi sur Uinstruction publique a C’Assemblée nationale en 2019, le gouvernement
du Québec lancait le déploiement universel de la maternelle 4 ans a temps plein en 2020, la rendant
accessible a tous les enfants nonobstant leur milieu socioéconomique d’appartenance (MEQ, 2023a).
Depuis, le nombre de classes de maternelle 4 ans a plus que quadruplé, passantde 394 4 1 660? (MEQ, 2024),
conduisant un nombre important d’enseignantes® a y migrer ou &y débuter leur carriére (Labbé, 2019). Malgré
cette implantation massive, peu d’études ont porté sur le contexte spécifique de la maternelle 4 ans a temps
plein au Québec (Beaudryetal., 2022 ; Drainville et Charron, 2021 ; Labbé, 2019), témoignant de 'importance
de s’y intéresser.

Lavenement de cette nouvelle offre éducative a conduit le MEQ a mettre a jour son programme destiné aux
enfants de 4 a 6 ans, menant a Uapparition d’'un cycle d’éducation préscolaire s’étalant sur deux ans
(maternelle 4 ans et maternelle 5 ans). Bien que la fréquentation d’une classe de maternelle demeure non
obligatoire, le nouveau programme éducatif a été rendu prescriptif pour 'année scolaire 2021-2022, puis mis
ajouren 2023. Le Programme-cycle de 'éducation préscolaire (MEQ, 2023b) présente les mémes fondements
théoriques que 'ancienne version (MEQ, 2006), en préconisant une approche développementale axée sur le
jeu. L’'un de ses mandats est d’ailleurs de favoriser le développement global de tous les enfants (MEQ, 2023b).
Or, de nouveaux éléments sont présentés, dont le concept de fonctions exécutives [FE], définies comme des
habiletés cognitives essentielles pour la réussite éducative de Uenfant (MEQ, 2023b), quiy sontintégrées dans
les éléments constitutifs. Le MEQ (2023b) suggere gu’elles jouent un rble fondamental a ['éducation
préscolaire, en proposant des liens concrets entre celles-ci et chaque domaine du développement global de
Uenfant (physique et moteur, affectif, social, langagier et cognitif).

Quatre composantes des FE sont présentées dans le programme cycle, soit celles étant le plus couramment
étudiées dans les recherches en petite enfance (Duval et al., 2023) : Uinhibition, la mémoire de travail [MdT],
la flexibilité cognitive et la planification. Permettant a 'enfant de s’adapter aux exigences changeantes de
Uenvironnement éducatif, de relever des défis, de rester concentré, de résoudre des problémes et d’atteindre
des objectifs (Allan et al., 2014 ; Diamond, 2013), ces composantes constituent 'une des assises de sa
réussite éducative (Diamond, 2016 ; Ribner et al., 2017 ; Rosas et al., 2019). Elles jouent plus précisément un
role clé dans la gestion et la régulation des habiletés motrices, socioaffectives, langagieres et cognitives,
notamment dans le cadre de situations nouvelles ou complexes (Duval et al., 2017). Ace sujet, le MEQ (2023b)
soutient que les FE sont susceptibles d’étre déployées au quotidien par les enfants, surtout lorsqu’elles sont
soutenues par 'enseignante, par exemple lors des moments de jeu. A cet égard, le Programme-cycle de

T Cette recherche a été financée par le Conseil de recherches en sciences humaines et le Fonds de recherche du Québec, secteur
Société et culture.

2 Pres de 20 000 enfants de 4 ans la fréquentaient en 2023-2024 (MEQ, 2024).

3 Le terme « enseignante » est privilégié en vue d’alléger le texte. Ce choix s’inscrit également en cohérence avec la représentation des
femmes dans les milieux d’enseignement québécois : au Québec, la majorité des personnes qui enseignent a 'éducation préscolaire
et au primaire sont des femmes (Gouvernement du Québec, 2023).
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'éducation préscolaire (MEQ, 2023b) prescrit deux périodes quotidiennes de 45 a 60 minutes de jeu libre lors
duguel Uenfant est « soutenu par des interventions » (MEQ, 2023b, p. 9) de 'enseignante.

1 Probleme de recherche

Ala lumiére de ce qui précéde, malgré 'importance accordée aux FE dans le Programme-cycle de 'éducation
préscolaire, de méme que leur caractere fondamental pour la réussite éducative de U'enfant (Diamond, 2016),
le MEQ n’aurait pas élaboré, de maniére complémentaire au programme, de document ou d’outil permettant
aux enseignantes de s’approprier le concept de FE. Il n’existerait ainsi aucune ressource ministérielle destinée
aux enseignantes a 'éducation préscolaire leur permettant de réfléchir aux manieres de soutenir les FE des
enfants a travers leurs pratiques quotidiennes, et plus particuliecrement dans le cadre du jeu. Pourtant, de
nombreuses études ont montré la présence d’une relation entre différents éléments de l'environnement
éducatif, incluant les pratiques enseignantes (voir Muir et al., 2023 pour une revue des écrits systématique),
et les FE des enfants. De méme, de plus en plus de personnes chercheuses s’intéressent au lien entre jeu
et FE et aux moyens de les soutenir dans ce contexte optimal (Adam et al., 2022 ; Gibb et al., 2021 ; Rosas et
al., 2019 ; Thibodeau et al., 2016 ; Thibodeau-Nielsen et al., 2020). Ainsi, bien gu’il soit possible d’identifier
des pratiques enseignantes a privilégier pour soutenir les FE des enfants dans les écrits scientifiques (p. ex.,
Diamond et Lee, 2011 ; Early et al., 2018 ; Neitzel, 2018), qu’en est-il dans les classes de maternelle 4 ans au
Québec ? Que savons-nous des pratiques mises en ceuvre par les enseignantes qui permettent de favoriser le
déploiement des FE en contexte de jeu libre ? Ces pratiques correspondent-elles aux recommandations
issues des écrits scientifigues ? Comment se concrétisent-elles dans le quotidien de la classe ?

Alors que le déploiement des classes de maternelle 4 ans suit bon train, et maintenant que le Programme-
cycle de ’éducation préscolaire est mis en application de maniere uniforme dans tous les milieux, il importe
de se pencher sur ce qui se fait dans les classes de maternelle a cet égard.

1.1 Questions de recherche

Cet article vise a répondre aux questions suivantes : quelles pratiques susceptibles® de soutenir les FE des
enfants sont mises en ceuvre par les enseignantes de maternelle 4 ans dans le cadre du jeu libre ? De quelle
maniere ces pratiques sont-elles mises en ceuvre ?

2 Cadre conceptuel

2.1 Les fonctions exécutives

Les FE désignent un ensemble de processus cognitifs étroitement associés a la maturation du cortex
préfrontal (Hodel, 2018 ; Marek et Dosenbach, 2018). Elles permettent a 'enfant d’exercer un contréle sur ses
pensées et ses actions au service d’un objectif précis (Doebel, 2020). Les FE seraient mobilisées dans des
contextes non routiniers, inédits ou conflictuels (Diamond, 2016) et seraient impliquées dans plusieurs
activités cognitives complexes, telles que la résolution de problemes (Chevalier et Chevalier, 2009) et la

4 ’expression « susceptible » est utilisée puisque, dans le cadre de cette recherche, les FE des enfants n’ont pas été mesurées.
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régulation émotionnelle (Carlson et Wang, 2007 ; Marcovitch et al., 2008). Elles se déclinent généralement en
trois composantes principales : Uinhibition, la MdT et la flexibilité cognitive (Garon et al., 2008 ; Miyake et al.,
2000 ; Wiebe et al., 2011). On trouve également des composantes d’ordre supérieur, comme la planification
(Collins et Koechlin, 2012 ; Diamond, 2013). Ces quatre composantes sont interreliées, c’est-a-dire que le
développement de Uune influence et soutient celui des autres (Diamond, 2016 ; Jacob et Parkinson, 2015),
formant un systeme intégré qui permet a U'enfant de s’adapter aux exigences de son environnement (Duval et
al., 2018). Les définitions se rapportant a chacune des composantes sont présentées dans le Tableau 1.

Tableau 1. Principales composantes des fonctions exécutives et leur définition

Composante Définition

Linhibition permet a U'enfant de contrbéler ses actions, paroles, pensées et émotions en
fonction des attentes liées a une situation donnée (Bjorklund et Causey, 2018). Cette
capacité Uincite a marquer un temps d’arrét pour réfléchir avant d’agir (Diamond, 2013). Elle

Inhibition lui offre également la possibilité de résister aux tentations, de rester concentré malgré les
distractions et de surmonter ses automatismes (Diamond, 2013 ; Friedman et Miyake,
2017).
La MdT renvoie a la capacité de Uenfant a conserver, mettre a jour et récupérer une ou des
MdT informations (visuelles ou verbales) en mémoire afin de les utiliser de maniéere appropriée

pour réaliser une tache ou une activité (Baddeley, 2000 ; Kazemi et Mohammadi, 2019).

La flexibilité cognitive réfere a Uhabileté de U'enfant a détourner son attention d’une situation
pour la diriger vers une autre, en fonction des exigences précises de cette derniere (Fleer et
Flexibilité cognitive al., 2017 ; Willoughby et al., 2016). Elle lui permet également de changer de perspective ainsi
que de s’adapter aux changements et aux nouvelles demandes de son environnement
(Chevalier, 2010 ; Diamond, 2013).

La planification peut étre définie comme la capacité a anticiper et a évaluer ses
Planification comportements tout en élaborant et coordonnant une série d’actions et de stratégies visant
atteinte d’un objectif précis (Bjorlunk et Causey, 2018 ; Kaller et al., 2004).

La période de 3 a 6 ans est particulierement propice au développement des FE (Castellanos-Ryan et al., 2023 ;
Reilly et al., 2022), en raison de la maturation cérébrale accélérée lors de cette période charniere. L’éducation
préscolaire offre donc un contexte favorable a leur déploiement, soulignant Uimportance de réfléchir aux
facons de les soutenir en milieu éducatif.

2.2 Les pratiques enseighantes a ’éducation préscolaire

De maniere générale, les personnes chercheuses s’entendent pour dire que Uenvironnement éducatif a
'éducation préscolaire est composé de l'environnement physique et de Uenvironnement interactif (Chan-
Anteza, 2020 ; Guo et al., 2012 ; Robson et Mastrangelo, 2017 ; Strong-Wilson et Ellis, 2007). Lenvironnement
physique comprend notamment 'aménagement de U'espace et du matériel mis a la disposition des enfants
ainsi que lorganisation du temps et des regroupements (Chan-Anteza, 2020 ; Guo et al., 2012 ; Nores et al.,
2022). Lenvironnement interactif, quant a lui, englobe les situations de développement et d’apprentissage
offertes aux enfants, les pratiques pédagogiques et les interactions enseignante-enfants (Chan-Anteza, 2020 ;
Guo et al., 2012). Ainsi, les pratiques enseignantes a l’éducation préscolaire peuvent se décliner en deux
grandes catégories: les interventions indirectes, qui agissent sur lenvironnement physique, et les
interventions directes, qui se manifestent a travers U'environnement interactif (Morin, 2007).

En raison de son importance pour le développement et les apprentissages de 'enfant (Vygotski, 1978), voire
pour saréussite éducative (Saboletal., 2013), des personnes chercheuses comme Pianta et al. (2008) se sont
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intéressées a 'environnement interactif, plus précisément a la qualité des interactions en classe. Pianta et al.
(2008) classent les interactions en trois domaines : le soutien émotionnel, Uorganisation de la classe
(comprenant la sous-dimension de la gestion des comportements®) et le soutien & l'apprentissage. Les
pratiques de soutien émotionnel référent aux interactions positives et chaleureuses que U'enseignante établit
avec les enfants, a sa réceptivité et a sa sensibilité ainsi qu’a sa considération des enfants, qui se manifeste
entre autres a travers sa flexibilité, ses encouragements et son soutien a lautonomie (Bouchard et al., 2017).
Les pratiques de gestion des comportements (domaine « organisation de la classe ») englobent notamment la
communication des attentes et des consignes, la redirection des comportements et le soutien a la résolution
de conflits entre pairs (Duval et al., 2021). La proactivité joue un réle clé dans les pratiques de gestion des
comportements de 'enseignante : elle anticipe les problemes comportementaux et prévient les conflits en
redirigeant, de fagon directe ou subtile, les comportements indésirables des enfants (Curby et al., 2009). Elle
porte également une attention particuliere aux comportements positifs, les mettant en valeur lorsqu’ils se
manifestent, et adopte diverses stratégies pour intervenir efficacement lorsque nécessaire (Duval et al., 2021).
Enfin, le soutien a lUapprentissage désigne notamment les actions entreprises par l'enseignante pour
encourager le développement cognitif et langagier des enfants et stimuler leur capacité a raisonner, tout en
les incitant a réfléchir et a découvrir des stratégies par eux-mémes en leur offrant notamment des rétroactions
de qualité (Bouchard et al., 2017).

Dans loptique d’intégrer les composantes et les définitions des différentes personnes autrices
susmentionnées, la Figure 1 propose une classification des pratiques enseignantes a 'éducation préscolaire.

Figure 1. Classification des pratiques enseignantes a l’éducation préscolaire

Pratiques enseignantes relatives Pratiques enseignantes relatives
a l'environnement physique a I'environnement interactif

(indirectes) (directes)

- Occasions de
Aménagement de 2
— : e — développement et
I'espace et du matériel ; .
d'apprentissage

— Organisation temporelle — Interactions

Soutien émotionnel

L Types de regroupements

Gestion des
comportements

Soutien a
I'apprentissage

5 Dans le cadre de cette étude, nous nous intéressons plus spécifiquement a cette dimension de 'organisation de la classe dans la
catégorie «interventions directes ». Notons que le cadre de référence Teaching Through Interactions (Hamre et al., 2007) permet de
définir les pratiques liées a 'environnement interactif a partir de trois domaines, mais Uoutil qui en découle (le Classroom Assessment
scoring system [CLASS], Pianta et al., 2008) n’a pas été utilisé dans cette étude.
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Puisque les enfants sont plus susceptibles de déployer leurs habiletés de FE lorsqu’elles sont soutenues par
Uenseignante (MEQ, 2023b), 'environnement interactif, et plus précisément les interactions entre cette
derniere et les enfants, offrent un cadre pertinent pour explorer le potentiel des pratiques associées au soutien
émotionnel, a la gestion des comportements et au soutien a 'apprentissage. La section suivante aborde les
pratiques enseignantes susceptibles de soutenir le déploiement des FE des enfants a la lumiere de ce cadre.

2.3 Les pratiques enseignantes susceptibles de soutenir le
déploiement des fonctions exécutives des enfants

Plusieurs personnes chercheuses se sont intéressées aux différents contextes et approches susceptibles de
soutenir le déploiement des FE des enfants (voir Diamond et Lee, 2011 ; Takacs et Kassai, 2019 et Muir et al.,
2023 pour des revues systématiques et des méta-analyses). Des liens ont été établis entre les pratiques
reliées a lenvironnement interactif (soutien émotionnel, gestion des comportements et soutien a
Uapprentissage) et les FE des enfants (Duval et al., 2016 ; Early et al., 2018 ; Graziano et al., 2016 ; Hatfield et
al., 2013 ; Raver et al., 2014)8. Bien que les études recensées présentent des résultats variés, avec des effets
parfois faibles ou modérés, il appert qu’un large éventail de pratiques enseignantes s’avere prometteur pour
favoriser le déploiement des FE des enfants en contexte d’éducation préscolaire (Muir et al., 2024). Afin de
mieux cerner Ueffet des pratiques enseignantes sur les FE des enfants, le Tableau 2 classe les données des
études recensées en fonction des différents types d’interactions entre 'enseignante et 'enfant a 'éducation
préscolaire.

Tableau 2. Classification des pratiques susceptibles de soutenir les fonctions exécutives des enfants selon les différents
types d’interactions entre 'enseignante et l'enfant a 'éducation préscolaire

Formes d’interactions a Pratiques susceptibles de soutenir les FE des .
FE sollicitées

l’éducation préscolaire enfants
Encourage lautonomie des enfants (Graziano et al.,
2016 ; Lloyd, 2011 ; Lonigan et al., 2017)

FE en général

Permet aux enfants de faire des choix (Neitzel, 2018) FE en général
Encourage les relations positives entre pairs (Neitzel,
2018)

Aide les enfants a prendre et a attendre leur tour
(Neitzel, 2018)

Fournit des stratégies aux enfants pour tolérer Uattente
Soutien émotionnel (Neitzel, 2018)

Cultive la fierté et la confiance en soi des enfants
(Diamond et Lee, 2011)

Aide les enfants a reconnaitre et gérer leurs émotions Inhibition, flexibilité
(Riggs et al., 2006) cognitive
Encourage les enfants a utiliser des mots pour
exprimer leurs émotions (Neitzel, 2018)
S’intéresse a l'avis et a la perspective des enfants
(Neitzel, 2018)

FE en général

FE en général

FE en général

FE en général

FE en général

FE en général

8 Voir Fiset (2024) pour une revue exhaustive des pratiques présentant un potentiel pour soutenir le déploiement des FE des enfants
en contexte d’éducation préscolaire.
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Formes d’interactions a

l’éducation préscolaire

Gestion des comportements

Pratiques susceptibles de soutenir les FE des
enfants

Enonce des attentes comportementales claires et
explicites (Neitzel, 2018)

FE sollicitées

FE en général

Indique et souligne les comportements positifs et
appropriés (Barnett et al., 2008 ; Raver et al., 2008 ;
Raver et al., 2011 ; Webster-Stratton et Reid, 2004)

FE en général

Redirige les comportements négatifs (Raver et al.,

Soutien a Uapprentissage

2008 ; Raver et al., 2011 ; Webster-Stratton et Reid, Inhibition
2004)

Use de stratégies pour la gestion des comportements L
(Neitzel, 2018g) ° ® ° Inhibition
Dirige attention des enfants (Neitzel, 2018) Inhibition
Réfere aux connaissances antérieures des enfants ou

les aide a intégrer de nouvelles connaissances a ce MdT

gu’ils savent déja (Gunzenhauser et NUlckles, 2021)

Aide les enfants a planifier une action, leur jeu ou une
activité (Neitzel, 2018)

MdT, planification

Aide les enfants a résoudre des problemes, réfléchir et
raisonner (Neitzel, 2018)

FE en général

Présente les regles d’un jeu et explicite les attentes a
’égard des comportements a adopter (Neitzel, 2018)

FE en général

Permet aux enfants de s’exercer a suivre les regles
d’une activité en effectuant un jeu de rles au
préalable (Neitzel, 2018)

FE en général

Fournit du support et des encouragements (p. ex., tape
dans les mains, pouce en l'air, commentaire a Uoral)
lors d’une activité (Neitzel, 2018)

FE en général

Fournit des rétroactions positives a l'oral (Neitzel,
2018)

FE en général

Fait du modelage (Neitzel, 2018)

MdT, planification

Fait de 'étayage (Neitzel, 2018)

FE en général

Aide les enfants a développer des habiletés
langagieres plus complexes (Gooch et al., 2016 ;
Neitzel, 2018 ; Shokrkon et Nicoladis, 2022 ; Slot et al.,
2018)

FE en général

S’insere dans le jeu des enfants a titre de médiateur
(Diamond et al., 2007 ; Duval et al., 2023 ; Muir et al.,
2023)

FE en général

Décortique les taches en plus petites étapes (Barnett
etal., 2008)

MdT, planification

Encourage le tutorat par les pairs (Cohen et al., 1982 ;
Greenwood et al., 1989 ; Mastropieri et al., 2001)

FE en général

Encourage lutilisation du dialogue intérieur (Diamond
et Lee, 2011 ; Neitzel, 2018)

FE en général

Si les pratiques enseignantes peuvent favoriser les habiletés des enfants en matiere de FE, il demeure que
certaines situations semblent plus propices pour les mettre en ceuvre. A cet effet, de plus en plus de
personnes chercheuses reconnaissent le potentiel du jeu pour favoriser le déploiement des FE a I’éducation
préscolaire (p. ex., Adam et al., 2022 ; Gibb et al., 2021).
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2.4 Le jeu, contexte privilégié a ’éducation préscolaire

Le jeu représente un contexte privilégié a 'éducation préscolaire, puisqu’il s’agit de la maniere dont Uenfant de
4 a 6 ans apprend et se développe (Pellegrini, 2009). Le jeu libre peut étre défini comme une situation de
développement et d’apprentissage initiée et déterminée par les enfants, spontanée et libre de regles externes
(Booren et al., 2012). Selon le MEQ (2023b), ce type de jeu soutient 'engagement et la persévérance de
Uenfant, favorisant son développement global, lui-méme soutenu par ses FE.

Dans une recension des écrits concernant les bienfaits associés au jeu (Pyle et al., 2017), les personnes
autrices ont fait le lien entre ceux-ci (p. ex., effets sur les habiletés cognitives) et le rOle de 'enseignante dans
le jeu. Les données montrent que, pendant le jeu libre, certains bénéfices sont observés chez l'enfant,
notamment en matiére d’habiletés socioémotionnelles, lorsque l'enseignante adopte un réle plutdt passif
dans le jeu des enfants (p. ex., peu ou pas de soutien offert). Or, dans d’autres cas, U'implication active de
Uenseignante dans le jeu s’avere nécessaire pour favoriser certains apprentissages (p. ex., mathématiques,
sciences, langage oral ; Pyle et al., 2017). Pour leur part, Bodrova et Leong (2011) suggerent a U'enseignante
d’intervenir « dans le jeu » des enfants, en suivant leurs initiatives, ce qui lui permet de les aider a le bonifieren
créant des conditions optimales pour sa complexification. D’un autre c6té, des travaux suggerent que les
enfants peuvent mobiliser leurs FE pendant les situations de jeu, notamment celles axées sur le jeu
symbolique (p. ex., Duval et al., sous presse), d’autant plus lorsque ce dernier est qualifié de « complexe » ou
de «mature » (Leontiev, 1981/2009). Toutefois, peu de recherches ont porté sur le potentiel des pratiques
enseignantes mises en ceuvre dans le cadre du jeu libre pour favoriser le déploiement des FE des enfants.

2.5 Objectifs de recherche

Lobjectif général de cet article est de documenter les pratiques enseignantes qui sont susceptibles de
soutenir les FE des enfants de maternelle 4 ans dans le cadre du jeu libre. Il se décline en deux sous-objectifs :
1) identifier les pratiques enseignantes susceptibles de soutenir les FE des enfants de maternelle 4 ans dans
le cadre du jeu libre, et 2) décrire la maniere dont ces pratiques sont mises en ceuvre par les enseignantes.

3 Méthodologie

Un devis descriptif a été retenu afin de brosser un portrait d’un phénomene encore peu documenté (Creswell
et Creswell, 2018), soit les pratiqgues enseignantes reliées a lUenvironnement interactif susceptibles de
soutenir les FE des enfants de maternelle 4 ans en contexte de jeu libre. Les données ont été recueillies a 'aide
d’un seul outil d’observation, permettant d’obtenir a la fois des données de nature quantitative (fréquence
d’occurrence des pratiques) et qualitative (description contextualisée de leur mise en ceuvre). Ces deux types
de données, bien que recueillies simultanément, ont été analysées séparément, puis mobilisées de maniere
complémentaire afin d’approfondir la compréhension de Uobjet de recherche et de nuancer Uinterprétation
des résultats (Bryman, 2006 ; Johnson et al., 2007).
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3.1 Les participantes

Léchantillon se compose de huit enseignantes de maternelle 4 ans provenant des Centres de services
scolaires des Navigateurs et de la Cote-du-Sud’. Bien que leur niveau de formation varie, elles possédent
toutes au minimum un baccalauréat en sciences de 'éducation, dont 62,5 % (n =5) en éducation préscolaire
et en enseignement primaire. Lors de la collecte de données, elles occupaient toutes un poste régulier et
étaient titulaires de leur classe. Toutes avaient une charge de travailde 100 %, a U'exception d’'une enseignante
(90 %). En moyenne, elles avaient cumulé 17 années d’expérience en enseignement, dont une moyenne de
1,48 année a la maternelle 4 ans (de 0,17 a3 ans) et4,13 ans a la maternelle 5 ans (de 0 a 16 ans). Le nombre
d’enfants dans les classes variaitde8a 13 (M= 11,88).

3.2 L’outil de collecte de données

Pourdocumenter les pratiques des enseignantes, 'observation a aide d’une grille a été privilégiée, permettant
de rendre compte des pratiques réelles en fournissant une description riche et contextualisée de la réalité de
la classe et en révélant des aspects qui ne pourraient Uétre par d’autres méthodes (Altet et al., 2012 ; Bru,
2014 ; Charron, 2004). Lobservation a plus particulierement été retenue, puisqu’elle permet de porter une
attention particuliere aux interactions entre Uenseignante et les enfants en rendant visible la maniere dont les
pratiques prennent forme selon le moment et le contexte (Altet, 2003).

En raison de labsence d’un outil spécifiquement congu pour observer les pratiques enseignantes
susceptibles de soutenir les FE des enfants d’age préscolaire, et comme suggéré par Martineau (2005), une
grille d’observation a été élaborée a partir d’'une revue exhaustive des écrits (p. ex., Diamond et Lee, 2011 ;
Muiretal., 2023 ; Neitzel, 2018). La sélection et 'opérationnalisation des items ont été guidées par des balises
méthodologiques, notamment celles proposées par Beaugrand (2012), qui recommande de définir des unités
d’observation discretes, exclusives et homogenes, et par Van der Maren (2004), qui insiste sur la nécessité de
formuler les items de maniére précise et opératoire.

Différentes étapes ont permis de bonifier et de renforcer la qualité de Uoutil de collecte de données sur le plan
de sa clarté et de sa pertinence pergue. D’abord, une préexpérimentation (Van der Maren, 2004) a été menée
par 'étudiante-chercheuse a partir d’'une captation vidéo réalisée dans une classe de maternelle 5 ans,
permettant d’ajuster a la fois le contenu (ajout et retrait d’items, précisions terminologiques) et le format de la
grille (colonnes, minutage, fonctionnalité dans Excel). Par la suite, une forme de validation apparente,
permettant a une population cible de partager ses perceptions quant a la clarté et la pertinence des items
(Allen et al., 2023), a été réalisée aupres de sept personnes aux expertises scientifiques et pratiques variées
(professeures-chercheuses, enseignantes a éducation préscolaire et conseillere pédagogique). Ces
derniéres ont été invitées a se prononcer sur la formulation, la clarté et la pertinence des items en commentant
la grille d’observation en format Word. Ces rétroactions qualitatives ont mené a des ajustements
supplémentaires, assurant une meilleure adéquation de Uoutil au contexte spécifique de 'étude.

7 e présent article repose sur l'analyse secondaire de données collectées a 'automne 2022 dans le cadre d’une étude plus vaste
(Boudreau et al., 2019-2023) portant sur 'émergence de la lecture et de U'écriture chez les enfants d’age préscolaire. Le projet a été
approuvé par le Comité d’éthique de la recherche de ’Université du Québec a Rimouski (CER-110-832 [R2]). Toutes les participantes
ont signé un formulaire de consentement autorisant que les données collectées fassent l'objet d’analyses subséquentes.
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Laversion finale de la grille (Fiset, 2024) comprend 57 items opérationnalisés, organisés selon la classification
des pratiques enseignantes a U'éducation préscolaire (voir Figure 1). Elle permet a la fois d’identifier et de
classer les pratiques observées, et d’en décrire finement la mise en ceuvre.

3.3 La collecte de données

En premier lieu, des auxiliaires de recherche ont filmé une matinée complete dans les classes participantes,
de larrivée des enfants jusqu’au diner (durée moyenne = 121,5 minutes de captation). Les situations de
développement et d’apprentissage observées au courant de la matinée sont les suivantes : rassemblement,
jeu libre, ateliers, lecture interactive, causerie, collation, activités dirigées, comptines et chansons, transitions
et activités déversoir. Dans le cadre de cet article, seule la (ou les) période de jeu libre a été considérée pour
Uanalyse.

Les séquences vidéo ont ensuite été visionnées par 'étudiante-chercheuse afin de documenter les pratiques
enseignantes susceptibles de soutenir les FE des enfants a laide de la grille d’observation. Lobservation
combinait une approche structurée, basée sur une démarche systématique visant a recueillir des données de
fréquence (Marcel, 2002 ; Martineau, 2005), et une approche non structurée, dans laquelle la personne
observatrice notait librement les éléments jugés pertinents afin de décrire de maniere exhaustive la mise en
ceuvre des pratiques observées (Savoie-Zajc, 2011 ; Gauthier, 2003). Lobservation a posteriori a enrichi
Uanalyse en permettant de revoir les séquences vidéo a plusieurs reprises, affinant ainsi les descriptions
(Dupin de Saint-André et al., 2010). Pour chaque séquence, 'observation s’est réalisée de maniere continue.
Des gu’une pratique enseignante correspondait a un item de la grille d’observation, celle-ci était consignée.
En paralléle, les éléments contextuels étaient notés et une description détaillée de la mise en ceuvre des
pratiques était rédigée. Afin d’assurer la fidélité de loutil et de vérifier la précision des données issues de
Uobservation systématique, un accord interjuges (Van der Maren, 2004) a été réalisé entre deux personnes
observatrices sur 20 % de 'échantillon (taux d’accord de 85,9 %), ce qui témoigne d’une bonne constance
entre les personnes observatrices (Fortin et Gagnon, 2022).

3.4 L’analyse des données

Deux types de données ont été collectées pour répondre aux objectifs susmentionnés. Pour identifier les
pratiques susceptibles de soutenir les FE des enfants mises en ceuvre par les enseignantes dans le cadre du
jeu libre, des données quantitatives ont été recueillies a 'aide de la partie structurée de la grille d’observation.
Ces données ont été traitées a laide d’analyses statistiques descriptives (distributions de fréquences,
mesures de tendance centrale et de dispersion) dans le logiciel SPSS (version 28.0). Pour décrire la mise en
ceuvre des pratiques identifiées, des données qualitatives ont également été collectées a l'aide de la grille
d’observation et analysées par méthode thématique (Dionne, 2018 ; Paillé et Mucchielli, 2021) dans le logiciel
NVivo (version 1.7.1). Les données issues de U'observation ont d’abord été codées de maniere déductive, selon
des catégories préétablies. Les données descriptives provenant des notes d’observation ont ensuite été
codées de maniere inductive, en fonction de catégories émergentes. Ces données ont été regroupées par
themes pour permettre une analyse comparative et une présentation organisée, en maximisant les
ressemblances et les différences entre les données (Glaser et Strauss, 1967).
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Les résultats issus des données quantitatives et qualitatives ont ensuite été interprétés de maniére
complémentaire : les fréquences ont permis de repérer les pratiques les plus couramment observées, tandis
que les données qualitatives ont apporté un éclairage sur la maniere dont ces pratiques se sont actualisées
dans des contextes spécifiques, en interaction avec les enfants. Cette interprétation croisée repose sur la
conception des FE comme un ensemble de processus intégrés, sensibles aux exigences de Uenvironnement
(Diamond, 2016 ; Duval et al., 2018), et susceptibles d’étre sollicités différemment selon les pratiques mises
en ceuvre par Uenseignante (Neitzel, 2018 ; Muir et al., 2023). En croisant les fréquences et les descriptions
qualitatives, il est ainsi possible d’examiner comment certaines composantes des FE sont susceptibles d’étre
soutenues a travers des formes spécifiques d’interactions pédagogiques, en cohérence avec les dimensions
de Uenvironnement interactif mobilisées dans cette étude (Chan-Anteza, 2020 ; Guo etal., 2012 ; Piantaetal.,
2008). Cette démarche d’interprétation conjointe offre un regard précis et cohérent avec les objectifs de la
recherche, soit d’identifier les pratiques enseignantes susceptibles de soutenir les FE des enfants de
maternelle 4 ans dans le cadre du jeu libre et de décrire leur mise en ceuvre.

4 Résultats

Pour l'ensemble des enseignantes, une moyenne de 43 pratiques susceptibles de soutenir les FE des enfants
a été identifiée dans le cadre du jeu libre (ET. = 23,75), variant entre 20 et 79 pratiques/enseignante (voir
Tableau 3). Les interventions correspondant a la sous-catégorie soutien émotionnel représentent 13,08 % des
pratiques observées (M = 5,63 ; ET. = 2), tandis que celles reliées & la gestion des comportements ont été
observées selon une proportion de 15,41 % (M =6,63; ET = 4,07). Enfin, comme le montre le Tableau 3, les
pratiques correspondant a la sous-catégorie soutien a lapprentissage ont été identifiées en plus grand nombre
(71,51 %), représentant plus du deux tiers de l'ensemble des pratiques observées.

Tableau 3. Fréquence de la mise en ceuvre des pratiques susceptibles de soutenir les fonctions exécutives des enfants
dans le cadre du jeu libre selon les types d’interactions a l'éducation préscolaire (n=8)

Enseignante

Types d’interactions

Soutien émotionnel 4 6 7 8 3 7 3 7 5(’26)3 13,08 %
. 6,63
Gestion des comportements 4 11 8 4 5 5 14 2 (4.07) 15,41 %
o, ) 30,75
Soutien a Uapprentissage 28 62 61 41 19 8 16 11 (21.61) 71,51 %
Total 36 79 76 53 27 20 33 20 43 100 %
(23,75)

Les sections suivantes visent a préciser les pratiques observées pour chaque sous-catégorie, en présentant
la fréquence de leur mise en ceuvre, en plus de décrire celles ayant le plus frequemment été déployées.

4.1 Fréquence et description des pratiques relatives au soutien
émotionnel

En moyenne, les enseignantes participantes ont déployé 5,63 pratiques susceptibles de soutenir les FE des
enfants en misant sur le soutien émotionnel dans le cadre du jeu libre. Le Tableau 4 présente les données
obtenues pour les 11 items correspondant a cette sous-catégorie. Les pratiques ayant été le plus souvent
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observées visaient & encourager les relations positives entre pairs (M = 2,13 ; ET. = 1,81) et & encourager
l’'autonomie des enfants (M =1,5; ET = 1,07), avec des proportions respectives de 37,8 % et de 26,7 %. Les
enseignantes ont également mis en ceuvre des pratiques visant a aider les enfants a attendre leur tour
(M=0,88; ET = 0,99), selon une proportion de 15 %.

Tableau 4. Fréquence de la mise en ceuvre des pratiques enseignantes relatives au soutien émotionnel susceptibles de
soutenir les fonctions exécutives des enfants dans le cadre du jeu libre (n=8)

PRSI 1 2 3 4 5 6 7 8 '

Encourage lautonomie d’un ou des 5 5 3 5 0 0 5 ’ 1,5 26,7 %
enfants (1,07)
Permet a un ou des enfants de faire 0,5

’ 0,
des choix 0 2 2 0 0 0 0 0 (0,93) 8,9%
Enpourage les relations positives entre 0 1 5 3 5 5 0 4 2,13 37.8%
pairs (1,81)
Aide U'enfant ou les enfants a prendre 0
sa/leur place et/ou exercer son/leur 0 0 0 0 0 0 0 0 ) 0%
tour
Aide Uenfant ou les enfants a attendre ’ 0 0 5 0 5 0 5 0,88 15 %
son/leur tour (0,99)
F it tratégie a 'enfant

ournit une stra /eg|e’a enfant ou aux 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0%

enfants pour tolérer Uattente (0)
Cultive la fierté et la confiance en soi 0,38

’ 0,
de 'enfant ou des enfants ! ! 0 ! 0 0 0 0 (0,52) 6,7%
Aide L enfant ou les emﬁants.a 0 0 0 0 1 0 1 0 0,25 4.4%
reconnaitre ses/leurs émotions (0,46)
Aide | enfa,nt og les enfants a gérer 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0%
ses/leurs émotions (0)
Encourage l'enfant ou les enfants a 0
utiliser des mots pour exprimer 0 0 0 0 0 0 0 0 ) 0%
ses/leurs émotions
Montre de U'intérét a U'enfant ou aux 0
enfants (avis, perspective, intéréts, 0 0 0 0 0 0 0 0 ) 0%
etc.)
Total 4 6 7 8 3 7 3 7 5(’ 2)3 100 %

De maniere descriptive, il est possible de relever que les pratiques mises en ceuvre pour encourager les
relations positives entre pairs visaient principalement a promouvoir des comportements prosociaux (p. ex.,
partage) et a inciter les enfants a entretenir des interactions positives (p. ex., en les aidant a communiquer
avec des mots plutdt que de se disputer), voire a présenter des excuses au besoin. Pour encourager
l’'autonomie des enfants, les enseignantes les incitaient a réaliser une ou des tentatives par eux-mémes avant
de demander de l'aide de Uadulte (p. ex., pour enfiler un costume ou ouvrir un bocal). Quant aux pratiques
pour aider les enfants a attendre leur tour, les participantes usaient principalement d’interventions verbales :
« Léa®, tu attends, la c’est son tour. Tu le prends aprés. Chacun votre tour les filles. » (E1).

8 Pour préserver 'lanonymat des enfants, des noms fictifs sont utilisés dans Uarticle.
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4.2 Fréquence et description des pratiques relatives a la gestion des
comportements

En moyenne, les enseignhantes ont mis en ceuvre 6,63 pratiques susceptibles de soutenir les FE des enfants
en lien avec la gestion des comportements dans le cadre du jeu libre. La pratique ayant été le plus souvent
observée est 'usage d’une stratégie pour la gestion d’un ou de comportements (M = 3,25, ET. = 2,76), comme
le dévoile le Tableau 5. La redirection d’un comportement négatif a également été observée a quelques
reprises (M = 2,63, ET. = 2,67), représentant une proportion de 39,6 %. Enfin, les pratiques visant & énoncer
des attentes comportementales claires et explicites et a souligner un comportement approprié ont été
relevées en moins grand nombre, soit chacune selon une moyenne de 0,38 (0,74), représentant une
proportion respective de 5,7 %.

Tableau 5. Fréquence de la mise en ceuvre des pratiques enseignantes relatives a la gestion des comportements
susceptibles de soutenir les fonctions exécutives des enfants dans le cadre du jeu libre (n=8)

N 1 2 8 4 5 6 7 8
Enonce des attentes . . 0 5 1 0 0 0 0 0 0,38 5.7 %
comportementales claires et explicites (0,74)
Souligne un comportement approprié 0 0 0 1 0 0 0 2 (8’32) 57%
. C 2,63
Redirige un comportement negatif 0 7 5 2 1 1 5 0 (2,67) 39,6 %
Use d’une stratégie pour la gestion 3,25 0
d’un ou de comportements 4 2 2 1 4 4 o 0 (2,76) 49,1%
6,63
Total 4 1 8 4 5 5 14 2 ’ 100 %
o (4,07) °

De maniere descriptive, les données révelent que Uusage d’une stratégie pour la gestion d’un ou de
comportements a été mis en ceuvre lorsque le comportement d’'un ou de plusieurs enfants était pergu comme
inapproprié dans le contexte donné. Les stratégies observées prenaient diverses formes (p. ex., intervention
verbale, questionnement, invitation a la réflexion, proposition d’une alternative) et impliquaient généralement
une proximité physique entre 'enseignante et U'enfant. Puis, les pratiques visant a rediriger un comportement
négatif consistaient principalement en de breves interventions verbales ou des indices subtils visant a rediriger
rapidement un comportement jugé inadéquat, permettant généralement de le réduire ou de le faire cesser.
Ces interventions discretes permettaient aux enfants de poursuivre leur jeu. En ce qui concerne les pratiques
visant a énoncer des attentes comportementales claires et explicites et a souligner un comportement
approprié, les enseignantes E2 et E3 énoncgaient leurs attentes clairement en nommant précisément le
comportement attendu (p. ex., « On marche dans la classe les garcons. On se déplace en marchant» ; E3).
Pour souligner un comportement approprié, les participantes E4 et E8 ont réalisé des interventions verbales
afin de féliciter le comportement d’'un enfant, en misant sur le renforcement positif.

4.3 Fréquence et description des pratiques relatives au soutien a
apprentissage

Tel que le dévoile le Tableau 6, les enseignantes participantes ont déployé une moyenne de 30,75 pratiques
susceptibles de soutenir les FE des enfants en lien avec le soutien a Uapprentissage dans le cadre du jeu libre.
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Tableau 6. Fréquence de la mise en ceuvre des pratiques enseignantes relatives au soutien a l'apprentissage
susceptibles de soutenir les fonctions exécutives des enfants dans le cadre du jeu libre (n=8)

Enseignante

Pratiques enseignantes

Dirige l'attention de 'enfant ou des 1 0 ’ 5 0 0 0 0 0,5 16%
enfants (0,76)
Fait appel aux connaissances antérieures 1,75
1 2 2 7 %
d’un ou des enfants 0 6 3 0 0 (2,05) 5.7 %
A|d§ L enfarjt ou les enfanitsi a, planifier une 0 0 0 0 5 0 0 0 0,25 0.8 %
action, un jeu ou une activité (0,71)
Aide l\enfant (,)u'les.enfanfts arésoudre des 3 4 6 4 3 0 1 3 3 9.8 %
problemes, réfléchir et raisonner (1,85)
Offre des encouragements 0 1 0 2 0 0 1 0 0.5 1,6 %
(0,76)
. . i, < 7,5
Offre des rétroactions positives a U'oral 9 19 14 5 4 4 3 2 (6,07) 24,4 %
Pre.se.n,te les regles d’un jeu ou d’une 0 0 ’ 0 0 0 0 0 0,13 0.4 %
activité (0,35)
Fait la démonstration d’'une action ou 1,18
A P 1 1 2 ’ 7%
d’une tache (modélisation) 0 5 0 0 0 (1,73) 3,7 %
Permet a U'enfant ou aux enfants de 038
s’exercer tout en lui ou leur apportant son 1 0 1 1 0 0 0 0 (0’52) 1,2%
soutien (pratique guidée) ’
Apporte d,u soutien a un ou plusieurs 4 10 3 5 0 0 3 0 2,75 8.9%
enfants (étayage) (3,33)
Aide 'enfant ou les enfants a développer 10
ses/leurs habiletés langagieres, fait du 8 20 27 14 5 0 4 2 (9,52) 32,5%
modelage langagier ’
S insere d,an.s lg jeu des enfants et agit a ’ 6 ’ 3 5 5 5 4 2,63 8.5 %
titre de médiatrice (1,69)
Dé ti tach L tit
,ecor ique une tache en plus petites 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0%
étapes ()
. 0,25
Encourage le tutorat par les pairs 0 1 0 1 0 0 0 0 (0,46) 0,8%
Refe.re a s’on propre dialogue intérieur ou a 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0%
celui de U'enfant ou des enfants (0)
Décrit a voix haute ses actions 0 0 0 0 0 0 0 0 (8) 0%
Décrit a voix haute | ti U'enfant
écrit a voix haute les actions de U'enfan 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0%
ou des enfants (0)
30,75
Total 2 2 1 41 1 1 11 ’ 100 %
ota 8| 6 6 9 8 6 (21,61) 00 %

Les deux pratiques qui ont été observées le plus fréquemment étaient : 1) aider l'enfant ou les enfants a
développer ses/leurs habiletés langagiéres (M = 10 ; ET. = 9,52) et 2) offrir des rétroactions positives a ['oral
(M=7,5;ET. =6,07). Elles représentent plus de la moitié des pratiques observées pour cette sous-catégorie.
De plus, les pratiques aider l’enfant ou les enfants a résoudre des problémes, réfléchir et raisonner (M = 3 ;
ET.=1,85), apporter du soutien & un ou plusieurs enfants (M =2,75; ET. = 3,33) et s’insérer dans le jeu des
enfants a titre de médiatrice (M= 2,63 ; ET. = 1,69) ont été observées a quelques reprises lors des périodes de
jeu. Inversement, certaines pratiques ont été peu observées, voire jamais (p. ex., Décrit a voix haute ses
actions ; voir Tableau 6).
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D’un point de vue descriptif, afin d’aider les enfants a développer leurs habiletés langagiéres, les enseignantes
agissaient notamment a titre de modeles langagiers aupres d’eux, en articulant clairement, en exagérant
certains phonemes et en reformulant ou bonifiant leurs propos. Elles les encourageaient également a
s’exprimer a Uoral pour formuler une demande ou interagir avec un pair, ou encore, elles mettaient les enfants
en contact avec Uécrit. A titre d’exemple, dans le cadre du jeu symbolique, UE4 a tiré profit du scénario créé
par un enfant pour lui faire remarguer gu’il tenait dans ses mains une liste d’épicerie : « Monsieur, est-ce que
c’est lacommande de ce que votre femme aimerait que vous achetiez ici ? C’est quoi ces mots ? ».

La seconde pratique ayant été la plus observée (rétroactions positives a l'oral) concernait les propos tenus
par Uenseignante pour féliciter ou encourager Uaction ou la réalisation d’'un enfant. Par exemple, alors qu’un
enfant s’adonnait a un jeu de construction, 'E2 a énoncé : « Hey, mais c’est beau Thomas ! Vraiment, tu es
parti avec une petite petite base pist’as réussia faire une giga construction. T’es vraiment un pro hein. Bravo ! ».
De méme, afin d’aider les enfants a résoudre des problemes, réfléchir et raisonner, les enseignantes utilisaient
principalement des stratégies de questionnement, en laissant un moment aux enfants pour réfléchir et
formuler une hypothese. Par cette pratique, les enseignantes soutenaient les enfants a résoudre des
problémes cognitifs et interpersonnels, comme le montrent les exemples suivants : dans le cadre d’un jeu de
construction, UE2 a encouragé un enfant a réfléchir et a faire des tentatives pour trouver une autre fagon de
faire tenir une chaine sur sa structure afin que ce soit plus robuste ; lors d’un conflit survenu entre deux enfants
dans le jeu symbolique, U'E8 les a questionnées pour qu’elles trouvent des pistes de solution pour régler leur
différend : « Est-ce que c’est une bonne solution de se chicaner ? Qu’est-ce qu’on peut faire a la place ? »

Les pratiques visant a apporter du soutien aux enfants, quant a elles, prenaient essentiellement la forme de
prise en charge ou de guidage physique. A titre d’exemple, alors que les enfants se déguisaient dans le cadre
de différents scénarios de jeu symbolique, les enseignantes les aidaient a enfiler leur costume. Enfin, les
enseignantes se sont insérées dans le jeu des enfants a titre de médiatrice a quelques reprises, notamment
pour aider les enfants a régler un différend ou pour les amener a élaborer, bonifier et complexifier leur scénario
de jeu. Parexemple, UE5 s’est insérée dans le jeu symbolique des enfants en prenant le rble de vendeuse pour
les aider a amorcer leur scénario. LUE3, quant a elle, a encouragé une enfant a en questionner une autre afin
gu’elles conviennent des réles a adopter dans le jeu. Elle s’est également insérée a quelques reprises dans le
jeu symbolique des enfants afin de le bonifier : « Ton bébé, est-ce qu’il pleure ? (...) Ah, on va devoir lui donner
a manger. [S’adresse a un autre enfant qui cuisine] Théo, vas-tu étre prét pour lui donner a manger ? »

5 Discussion

Les données de cette étude montrent gu’en moyenne, les enseignantes participantes ont déployé
43 pratiques susceptibles de soutenir les FE des enfants dans le cadre du jeu libre, et ce, au courant d’un seul
avant-midi. Ce résultat s’avere intéressant, puisqu’il suggere que ces dernieres mettent en ceuvre, sans que
cela ne soit nécessairement conscient ou volontaire®, un nombre important d’interventions qui semblent
porteuses pour soutenir les FE en situation de jeu. Ces observations permettent d’abonder dans le méme sens

%Il convient de rappeler que les séquences vidéo ont été captées dans le cadre du projet de Boudreau et al. (2019-2023) visant a
documenter les pratiques enseignantes en lien avec 'émergence de la lecture et de U'écriture chez les enfants de maternelle 4 et 5 ans.
Bien que l'accent ait été mis sur les pratiques enseignantes, il ne s’agissait pas spécifiquement de celles susceptibles de soutenir les
FE des enfants. Cela présente l'avantage de réduire le biais de désirabilité sociale, car les enseignantes, ignorant Uobjectif précis de
l'observation, n‘auraient pas modifié leurs pratiques habituelles pour répondre a d’éventuelles attentes de 'étudiante-chercheuse.
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que d’autres travaux (p. ex., Doebel et Lillard, 2023 ; Duval et al., 2023) qui soutiennent que le jeu, notamment
celui qualifié de symbolique, est un contexte fertile pour favoriser le déploiement des FE.

5.1 Faits saillants sur les pratiques de soutien émotionnel

Les résultats montrent que les pratiques de soutien émotionnel sont celles ayant été les moins fréquemment
déployées par les huit enseignantes dans le cadre du jeu libre. A cet effet, trois pratiques enseignantes
entourant le soutien aux compétences socioémotionnelles des enfants (les aider a reconnaitre leurs
emotions, les aider a gérer leurs émaotions, les encourager a utiliser des mots pour exprimer leurs émaotions)
n‘ont jamais été observées lors des temps de jeu. Pourtant, Uexpression et la régulation des émotions
représentent deux composantes renvoyant au domaine affectif mises de 'avant dans le Programme-cycle de
'éducation préscolaire (MEQ, 2023b). De plus, les pratiques enseignantes qui permettent aux enfants de
reconnaitre, verbaliser et gérer leurs émotions, voire de mettre en place des stratégies conscientes
d’autorégulation, soutiennent le développement de leurs FE (p. ex., inhibition; Riggs et al., 2006). En
contrepartie, des personnes chercheuses suggerent que les FE jouent un réle central dans la régulation des
émotions (Carlson et Wang, 2007 ; Zelazo et Carlson, 2020) et les habiletés métacognitives (Bernstein et al.,
2015 ; Kross et al., 2011 ; Travers-Hill et al., 2017), en plus de permettre aux enfants de faire preuve de
décentration et de distanciation psychologique. Toutes ces habiletés sont propices d’étre sollicitées dans le
cadre du jeu, témoignant de 'importance ay accorder en matiere de pratiques enseignantes.

Néanmoins, les quelques pratiques observées ont possiblement permis d’instaurer un climat sain et agréable
lors de la période de jeu, en facilitant par exemple U'établissement d’interactions harmonieuses entre les
enfants. Les données montrent en effet que les enseignantes encourageaient les comportements prosociaux
(p. ex., partage) et la communication positive entre ces derniers. Considérant que les FE se développent en
grande partie a travers des interactions sociales (Hatfield et al., 2013 ; Raver et al., 2014), il semble essentiel
gue Uenseignante promeuve les échanges positifs entre pairs dans le cadre du jeu afin de favoriser leurs FE
(Graziano et al., 2016 ; Lonigan et al., 2017). Enfin, les résultats montrent également que les enseignantes
tentent parfois de soutenir lautonomie des enfants, en les encourageant notamment a réaliser des tentatives
par eux-mémes avant de solliciter 'aide de 'adulte. Cette pratique associée au soutien émotionnel apparait
bénéfique dans le soutien aux FE, tel que rapporté dans d’autres travaux (Graziano et al., 2016 ; Lloyd, 2011 ;
Lonigan et al., 2017).

En somme, il semble primordial de se questionner sur les facteurs limitant Uimplantation des pratiques
enseignantes liées au soutien émotionnel lors des temps de jeu, d’autant plus que des liens ont été établis
entre ce domaine de la qualité des interactions en classe de maternelle 5 ans et les habiletés de FE des enfants
(MdT et inhibition ; Duval et al., 2016). La faible occurrence de ce type de pratiques invite a envisager une
exploration plus approfondie des obstacles et des conditions facilitantes percus par les enseignantes, afin de
mieux comprendre les leviers permettant de soutenir le développement socioémotionnel des enfants en
contexte de jeu.

5.2 Faits saillants sur les pratiques de gestion des comportements

Lors des observations, les huit enseignantes ont mis en ceuvre des pratiques de gestion des comportements
plus réactives que proactives. En effet, les données montrent plus d’interventions reliées a la redirection des
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comportements négatifs et de stratégies pour gérer ces derniers, plutdt que des pratiques visant a souligner
les comportements positifs ou a énoncer les attentes de maniére claire et explicite. Pourtant, 'énonciation de
telles attentes et 'encouragement de comportements positifs permettent de créer un climat de classe plus
propice au déploiement autonome des FE par les enfants (Barnett et al., 2008 ; Neitzel, 2018 ; Raver et al.,
2008 ; Raver et al., 2011 ; Webster-Stratton et Reid, 2004). Encore une fois, il s’avere pertinent de se
questionner sur les facteurs ayant limité Uadoption de pratiques reconnues favorables au déploiement des FE
en matiere de gestion des comportements, afin de bonifier la qualité des interventions enseignantes lors des
situations de jeu libre.

5.3 Faits saillants sur les pratiques de soutien a Uapprentissage

La plupart des pratiques de soutien a 'apprentissage ont été observées alors que les enfants s’adonnaient au
jeu symbolique. Les données montrent que les enseignantes ont le plus fréquemment fourni de Uaide au
développement des habiletés langagiéres des enfants’® lors des temps de jeu. Ces résultats abondent dans le
méme sens que les constats de Roy-Vallieres et al. (2023), qui, dans une revue des écrits portant sur les
niveaux de qualité éducative a la maternelle 4 ans, ont révélé que la dimension modelage langagier, comprise
dans le domaine du soutien a Uapprentissage selon le cadre CLASS (Pianta et al., 2008), obtenait de meilleurs
scores que les deux autres dimensions (qualité de la rétroaction et développement de concepts). Si nos
données se concentrent sur la fréquence et la description des pratiques enseignantes plutdt que sur leur
niveau de qualité tel qu’évalué par le CLASS (Pianta et al., 2008), ildemeure intéressant de noter que le soutien
langagier semble occuper une place significative dans les interventions a la maternelle 4 ans. Rappelons
gu’en situation de jeu, Pyle et al. (2017) ont montré que Uimplication de la personne enseignante s’avere
parfois nécessaire pour favoriser certains apprentissages, dont ceux en matiere de langage. En lien avec les
FE, on peut penser que de telles interventions ont été profitables ; en agissant a titre de modeles langagiers,
en encourageant les enfants a s’exprimer et en les mettant en contact avec l'écrit, les enseignantes ont pu les
aider a intérioriser des connaissances et des expériences liées au langage, les amenant a développer leurs
habiletés langagieres et favorisant la complexification de leur jeu (p. ex., organisation de leur scénario), et
ultimement, leurs FE (p. ex., MdT ; Gooch et al., 2016 ; Neitzel, 2018 ; Shokrkon et Nicoladis, 2022 ; Slot et al.,
2018).

De surcroit, les données ont montré que les enseignantes ont déployé des pratiques visant a aider les enfants
arésoudre des problemes, réfléchir et raisonner. Pour ce faire, elles ont notamment utilisé le questionnement.
Ces pratiques de soutien semblent bénéfiques, des travaux ayant montré que les enfants sont plus enclins a
mobiliser leurs FE (p. ex., flexibilité cognitive, planification) lorsqu’ils sont confrontés a des problemes
(Bjorlunk et Causey, 2018 ; Chevalier et Chevalier, 2009). En plus de soutenir le développement cognitif des
enfants de maniere globale (Brault Foisy et al., 2022), il est possible de croire que les pratiques de
guestionnement des enseignantes ont favorisé le déploiement des FE dans les situations de jeu.

01l convient de rappeler que les données (captations vidéo) analysées dans le cadre de cette recherche proviennent d’une étude
portant sur les pratiques enseignantes visant a favoriser 'émergence de la lecture et de Uécriture chez les enfants de maternelle 4 et
5ans (Boudreau et al., 2019-2023).
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Conclusion

En conclusion, les observations ont montré que les enseignantes déploient davantage de pratiques liées au
soutien a Uapprentissage lors des situations de jeu libre, particuliérement dans le cadre du jeu symbolique. A
titre illustratif, les données dévoilent qu’elles peuvent parfois y soutenir le développement langagier des
enfants, notamment en s’insérant dans leur jeu (p. ex., en revétant un réle comme cojoueuse) ou en y jouant
le role de médiatrice. Or, si des participantes se sont insérées dans le jeu des enfants a certains moments,
d’autres ne lUont pas fait. D’ailleurs, plusieurs travaux ont montré que les enseignantes s’inserent rarement a
Uintérieur du jeu des enfants (p. ex., Brédikyté, 2022 ; Devi et al., 2018 ; Fleer, 2015 ; Marinova et al., 2020), ce
qui s’avere gquestionnant, puisqu’il est reconnu que le jeu doit étre soutenu par Uadulte afin d’atteindre un
niveau suffisamment complexe et ainsi contribuer au développement et aux apprentissages de lenfant
(Bodrova et Leong, 2006).

Il semble donc pertinent de s’intéresser aux fagons dont 'adulte peut soutenir le jeu symbolique des enfants,
lequel représente Uactivité maitresse entre 4 et 6 ans, c’est-a-dire qu’elle est la plus susceptible de générer
des gains développementaux (Leontiev, 1981, 2009), dont le développement des FE (Chu et Schulz, 2020 ;
Doebel et Lillard, 2023 ; Weisberg, 2015). Pour ce faire, ilest proposé que l'enseignante intervienne aupres des
enfants en adoptant différents réles dans leur jeu (p. ex., metteuse en scene, cojoueuse ; Johnson et al., 2005),
suggérant, a Uinstar d’autres travaux (p. ex., Duval et al., 2023) que ces interventions pourraient favoriser le
déploiement des FE.

Plus précisément, bien que quelques exemples de pratiques enseignantes ont pu étre relevés dans le cadre
du jeu libre, dont le jeu symbolique, il est proposé d’approfondir le sujet en distinguant les réles que l'adulte
revét, en tenant compte du récent modele théorique proposé parAllard et al. (2024). Il est plus spécifiqguement
conseillé de privilégier quatre réles dans le jeu symbolique pour soutenir les apprentissages des enfants :
observatrice, metteuse en scene, cojoueuse et leadeuse de jeu (Johnson et al., 2005). Quels sont les roles les
plus souvent adoptés par les enseignantes de maternelle 4 ans dans le cadre du jeu symbolique ? Est-ce que
les pratiques reconnues comme susceptibles de favoriser les FE sont davantage mobilisées dans un réle
plutbt qu’un autre ? Est-ce qu’un de ces réles semble plus profitable en matiere de soutien aux FE lors du jeu
symbolique ? Voici des questions qui demeurent en suspens, mais qui méritent d’étre approfondies dans de
futurs travaux.

Pour terminer, cette étude présente certaines limites. D’abord, la taille de 'échantillon (n=8 enseignantes)
contraint la possibilité de généraliser les résultats a 'ensemble des classes de maternelle 4 ans. Une étude a
plus grande échelle serait nécessaire pour obtenir un portrait plus représentatif des pratiques enseignantes
déployées dans le cadre du jeu libre. Ensuite, 'absence de mesures directes des FE des enfants ne permet
pas de déterminer si les pratiques enseignantes observées ont contribué a leur déploiement en contexte de
jeu. Il s’avererait donc pertinent de mener un projet ayant pour but de documenter Ueffet des pratiques
enseignantes sur la mobilisation des FE des enfants en situation de jeu libre, ce qui permettrait de fournir des
pistes pratiques concretes afin de favoriser le développement des enfants dans ce contexte clé. De plus,
Uobservation des pratiques s’est limitée a un moment précis, ce qui ne garantit pas leur représentativité sur
une période prolongée. Plusieurs temps d’observation auraient pu permettre de considérer un plus grand
eéventail de pratiques, voire de documenter leur évolution au fildu temps. Enfin, bien que la grille d’observation
développée pour l'étude ait été soumise a un processus de bonification et de consultation auprés de sept
personnes aux expertises variées, elle n’a pas fait 'objet d’une étude de validation de contenu systématique
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appuyée sur des méthodes de quantification (p. ex., indices de validité de contenu), ce qui constitue une limite
méthodologique a considérer. La réalisation d’une telle validation dans le cadre de travaux futurs permettrait
de renforcer la rigueur méthodologique de Uoutil. Malgré ces limites, cette étude offre un point de départ
prometteur pour de futures recherches portant sur les liens entre les pratiques enseignantes et les FE des
enfants en contexte de jeu libre a 'éducation préscolaire.
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