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DSE N° 37 / 2017 / CLASS(E) EN OBSERVATION

Le développement des fonctions exécutives  

chez les enfants

Stéphanie Duval,  

Caroline Bouchard,  

Pierre Pagé
Université Laval

Au plan international, un intérêt majeur est porté envers la réussite éducative 
du jeune enfant, dès son entrée dans le parcours scolaire, celle-ci permettant 
de prédire sa réussite ultérieure (Pagani, Fitzpatrick, Belleau, & Janosz, 2011 ; 
Duncan Dowsett, Claessens, Magnuson, Huston, Klebanov, et al., 2007). Ain 
de la favoriser, de plus en plus de chercheurs s’intéressent à l’étude du fonc-
tionnement exécutif pendant la petite enfance (p.ex. Moriguchi, Chevalier, & 
Zelazo, 2016 ; Zelazo, 2013). Pour cause, les fonctions exécutives [FE], qui 
constituent des fonctions cognitives liées à la mémoire de travail (MdT), l’inhi-
bition, la lexibilité mentale, et la planiication, représentent une des assises sur 
laquelle repose la réussite éducative, en plus d’être associées à la santé mentale 
et physique de l’enfant (Diamond, 2016).

Ain de soutenir le développement des FE, et par extension la réussite éducative 
de l’enfant, des chercheurs suggèrent d’examiner les facteurs qui sont suscep-
tibles de l’inluencer (p.ex. Obradović, Portilla, & Boyce, 2012), voire d’en 
expliquer le développement chez l’enfant. C’est d’ailleurs l’objectif poursuivi 
par cette recension d’écrits qui est scindée en trois parties, selon trois types 
de facteurs d’inluence abordés : les facteurs liés à l’enfant, ceux associés à sa 
famille, et les facteurs reliés à son milieu éducatif. Avant de les présenter de ma-
nière détaillée, la prochaine section vise d’abord à dégager ce en quoi consistent 
les FE chez le jeune enfant.

Fonctions exécutives chez l’enfant

Les FE constituent des fonctions cognitives supérieures qui se mobilisent dans 
des situations non-routinières, nouvelles, conlictuelles ou lors de la réalisation 
d’une tâche complexe (Diamond, 2016). Jusqu’à tout récemment, l’étude des 
FE a principalement été le domaine des neurologues et des neuropsychologues 
(Anderson, Jacobs, & Anderson, 2008 ; Carslon, Zelazo, & Faja, 2013). Plus 
précisément, la recherche sur le fonctionnement exécutif, qui émerge des tra-
vaux en neuropsychologie (Diamond, Prevor, Callender, & Druin, 1997), a 
montré que les FE sont régies par la maturation corticale des lobes préfrontaux 
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(Miyake, Friedman, Emerson, Witzki, Howerter & Wager, 2000). Cependant, 
si le concept de « FE » se retrouve fréquemment dans les écrits scientiiques 
en neuropsychologie, les chercheurs ne s’entendent pas sur la manière de le 
déinir, ce qui explique la variété de modèles quant aux éléments de base qui 
le composent (Banich, 2009). Selon Chevalier (2010), les FE ont longtemps 
été considérées comme une entité unitaire. Or, de plus en plus de chercheurs 
appuient l’idée selon laquelle une diversité de composantes les sous-tend ; en 
effet, elles seraient davantage liées à une pluralité de fonctions cognitives qu’à 
une seule fonction principale.

Miyake et al. (2000) ont démontré, à l’aide de l’analyse factorielle conirma-
toire, que le fonctionnement exécutif était fractionné en plusieurs fonctions co-
gnitives. D’abord, la mémoire de travail (MdT) constitue une pièce maîtresse 
du fonctionnement cognitif. En contexte éducatif, elle permet à l’enfant de re-
tenir une information, et de l’utiliser d’une manière appropriée dans un autre 
contexte (Roberts & Pennington, 1996). La composante « inhibition » constitue 
la seconde FE du modèle de Miyake et al. (2000), laquelle permet à l’enfant de 
traiter des informations inappropriées en vue d’atteindre un objectif (Simpson 
& Riggs, 2007). Ainsi, la capacité d’inhibition permet à l’enfant d’agir confor-
mément au contexte donné. Dans la classe, l’inhibition s’avère un processus 
cognitif important, car elle permet à l’enfant de modiier ses actions au regard 
des exigences de l’environnement.

La lexibilité mentale, la troisième FE qui se retrouve dans l’analyse factorielle 
conirmatoire de Miyake et al. (2000), permet à l’enfant de changer de tâche 
ou de stratégie ain de passer d’une opération cognitive à une autre (Chevalier, 
2010). Cette FE lui permet donc de désengager son attention vis-à-vis une 
tâche, ain de s’engager dans une nouvelle situation, en fonction des exigences 
de cette dernière. À l’éducation préscolaire, l’enfant pourrait user d’habiletés 
liées à la lexibilité mentale en s’engageant dans un nouveau rôle au coin « jeu 
symbolique » par exemple ; il pourrait ainsi passer du rôle de commis d’épicerie 
à celui de client de restaurant, ce qui l’amènerait à poser de nouvelles actions, 
en fonctions des différents rôles qui y sont joués.

Des chercheurs (p.ex. Bailey, Jones, & Partee, 2015) ajoutent l’habileté à pla-
niier au modèle de Miyake et al. (2000). La planiication consiste en l’identi-
ication et l’organisation des étapes et des éléments (p.ex. le matériel) qui sont 
nécessaires pour atteindre un but. En contexte éducatif, l’action de planiier 
permet à l’enfant de prédire et d’évaluer ses comportements ain de réaliser 
une tâche ou une activité, ce qui implique pour lui de recourir à plusieurs ha-
biletés (p.ex. capacité d’anticipation, formulation de solutions, etc.) (Kaller, 
Unterrainer, Rahm, & Halsban, 2004).

Ainsi, l’expression « FE » s’avère un terme générique qui intègre un ensemble 
d’habiletés cognitives, étroitement liées les unes aux autres (Bailey et al., 
2015). Dans cette optique, les FE sont constituées de processus qui sont res-
ponsables de guider, diriger et gérer les habiletés motrices, affectives, sociales, 
langagières et cognitives de l’enfant, en particulier pendant une nouvelle action 
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ou une résolution de problèmes. En contexte éducatif, les FE lui permettent 
donc d’user de diverses stratégies ain de s’engager activement dans les situa-
tions offertes en classe.

Plus précisément, la MdT, l’inhibition et la planiication de l’enfant sont as-
sociées à ses habiletés en littératie (Engel de Abreu, Abreu, Nikaedo, Puglisi, 
Tourinho, et al., 2016), en numératie (Clark, Nelson, Garza, Shefield, Wiebe, 
& Espy, 2016), ainsi qu’à ses habiletés sociales (Güroğlu, van den Bos, & 
Crone, 2014). De même, Carlson et al. (2013) ont montré que les FE de l’enfant 
de 5 ans sont impliquées dans le développement de ses habiletés socioémo-
tionnelles, telles que la régulation de ses émotions et sa compétence sociale. 
Inversement, un enfant qui débute l’école avec de faibles FE se verrait plus 
à risque de vivre des dificultés aux plans cognitif et socioaffectif (Diamond, 
2009). À titre d’exemple, les enfants qui présentent de faibles capacités de 
MdT sont plus susceptibles de vivre des dificultés à retenir les consignes d’une 
activité, à opérer des calculs mentaux, ainsi qu’à conserver en mémoire de l’in-
formation pertinente.

Ces études montrent que les FE ont une importance cruciale dans la réussite 
éducative de l’enfant, d’où la pertinence d’étudier les facteurs qui sont sus-
ceptibles de les favoriser dans le parcours scolaire. Il est à noter que la période 
préscolaire s’avère particulièrement sensible pour le développement des FE. 
À titre indicatif, les capacités de MdT progressent considérablement entre les 
âges de 3 à 5 ans, ainsi qu’entre 5 à 11 ans (Hongwanishkul, Happaney, Lee, & 
Zelazo, 2005). De même, une amélioration graduelle des habiletés d’inhibition 
est observable jusqu’à l’âge de 5 ans (Garon, Bryson, & Smith 2008), tandis 
que la lexibilité mentale et la planiication se développent très vite entre 3 et 
5 ans (Atance & O’Neill, 2001).

Bien que des chercheurs (p.ex. Zelazo, 2013) rapportent que la période de 3 à 
7 ans s’avère importante dans le développement des FE, nous en savons ac-
tuellement peu sur les facteurs qui les inluencent. Quels facteurs permettraient 
d’expliquer les habiletés liées aux FE chez les jeunes enfants ? Voilà la question 
qui se pose.

Facteurs d’inluence du développement des FE liés à l’enfant

Jusqu’à maintenant, des chercheurs ont montré que les différences individuelles 
dans le développement des FE sont d’abord d’origine génétique et biologique. 
En ce sens, Friedman, Miyake, Young, DeFries, Corley et Hewitt (2008) sou-
lignent que le développement des FE est d’abord inluencé par des facteurs liés 
à l’enfant (p.ex. d’ordre héréditaire). Les données de leur étude, menée à l’aide 
d’un échantillon composé de jumeaux monozygotes [MZ] et dizygotes [DZ], 
ont montré une variation interindividuelle expliquée par des facteurs génétiques 
variant de 29 à 56 % dans les tâches liées à l’inhibition, la MdT et la lexibilité 
mentale. Plus précisément, les résultats obtenus dans les tests permettant de 
mesurer les FE ont montré des indices de corrélations signiicativement plus 
élevés lorsqu’ils étaient administrés aux jumeaux MZ, en comparaison avec les 
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résultats associés aux jumeaux DZ, ce qui impliquerait une inluence génétique 
modérée des gènes sur les FE des enfants (Friedman et al., 2008).

Toujours en lien avec les facteurs génétiques, Polderman, Gosso, Posthuma, 
Van Beijsterveldt, Heutink et al. (2006) ont mené une étude longitudinale sur 
le quotient intellectuel [QI] et le fonctionnement exécutif auprès de 237 paires 
de jumeaux (125 paires de jumeaux MZ et 112 paires de jumeaux DZ). Lors 
de l’analyse des données, les chercheurs ont mené des analyses de corrélation 
cross/twin et cross/trait ain de séparer les résultats obtenus pour les jumeaux 
MZ et DZ. Ensuite, l’héritabilité a été estimée à partir des modèles longitudi-
naux bivariés ; les résultats montrent que l’héritabilité explique 50 % des varia-
tions dans les habiletés liées au fonctionnement exécutif, tant à 5 ans qu’à l’âge 
de 12 ans (Polderman et al., 2006).

D’un autre côté, les différences interindividuelles dans les habiletés de FE 
seraient également attribuables à l’âge des enfants. À ce sujet, Zelazo (2013) 
souligne que des différences majeures dans les habiletés liées aux FE sont ob-
servables entre un trottineur (1-3 ans) et un enfant d’âge préscolaire (3-5 ans). 
En effet, les habiletés des enfants d’âge préscolaire sont signiicativement plus 
élevées que celles des trottineurs. Cette différence liée à l’âge s’explique par la 
maturation du cortex préfrontal, lequel est associé au développement des FE 
(Diamond et al., 1997 ; Zelazo et al., 2003).

Outre l’âge de l’enfant, le sexe inluencerait le développement du fonctionne-
ment exécutif. En effet, des études en neuroimagerie ont montré que la ma-
turation des régions préfrontales du cerveau présenterait des différences chez 
les garçons et les illes, de telle sorte que les illes auraient des habiletés de 
FE plus élevées que les garçons à l’âge préscolaire (Wiebe, Epsy, & Charak, 
2008). Toutefois, d’autres études n’ont montré aucune différence étant associée 
au sexe de l’enfant dans les épreuves destinées à mesurer son fonctionnement 
exécutif (p.ex. Duval, Bouchard & Pagé, 2016). Cette absence de lien entre le 
sexe et les FE pourrait s’expliquer par la faible différence réelle entre les sexes, 
et par la dificulté à détecter celles-ci à l’aide des épreuves qui sont couramment 
utilisées pour évaluer les FE (Chevalier, 2010).

Bien que la présence de facteurs liés à l’enfant puisse indéniablement inluencer 
le développement des FE, d’autres facteurs liés à l’environnement exerceraient 
également un effet sur celui-ci, notamment en raison de la plasticité du cer-
veau de l’enfant. La plasticité cérébrale réfère à la malléabilité du cerveau, qui 
dispose d’une grande capacité d’adaptation aux demandes de l’environnement 
(Centre pour la recherche et l’innovation dans l’enseignement [CERI], 2007). 
La création et le renforcement de connexions neuronales dépendent donc de 
l’interaction entre les facteurs génétiques et environnementaux, c’est-à-dire le 
soutien que l’enfant reçoit de son entourage. Ainsi, la façon dont on nourrit et 
on traite le cerveau de l’enfant joue un rôle crucial dans les processus d’ap-
prentissage et de développement (CERI, 2007). De telle sorte qu’au-delà des 
facteurs liés à l’enfant, les facteurs environnementaux pourraient exercer un 
effet sur les FE.
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En ce sens, Obradović et al. (2012) afirment que l’un des déis actuels des 
chercheurs est celui d’expliquer comment les FE peuvent être inluencées par 
le contexte dans lequel les enfants se développent et apprennent. Comment les 
facteurs liés à l’environnement peuvent-ils inluencer le développement des FE 
lors de la période préscolaire ? De manière à répondre à cette question, du moins 
partiellement, rappelons que cette recension d’écrits vise à présenter des fac-
teurs d’inluence des FE qui sont liés à l’environnement, tels que la famille et le 
milieu éducatif, et ce, au-delà de ceux reliés à l’enfant déjà présentés.

Facteurs d’inluence du développement des FE liés  
au milieu familial

Différents facteurs associés au milieu familial sont liés au développement des 
FE chez l’enfant, tels que le statut socioéconomique et la qualité des pratiques 
parentales (Noble, Norman, & Farah, 2005 ; Bernier, Carlson, Deschênes & 
Matte-Gagné 2012). Aux États-Unis, Noble et al. (2005) ont démontré que le 
revenu familial inluence le développement des FE des enfants. Plus précisé-
ment, les chercheurs soulignent que les enfants qui sont issus de milieux favori-
sés ont des habiletés d’inhibition et de lexibilité mentale plus élevées que ceux 
provenant de milieux modestes. Toujours aux États-Unis, les données d’Ardila 
et al. (2005) dévoilent que le niveau de scolarité parental inluence les FE des 
enfants âgés entre 5 et 13 ans. Plus précisément, les enfants qui proviennent de 
famille où le parent est plus scolarisé (p.ex. diplôme d’études universitaires) ont 
de meilleures habiletés liées aux FE (p.ex. inhibition), en comparaison avec les 
parents qui sont moins scolarisés (p.ex. diplôme d’études secondaires).

En Argentine, Segretin, Lipina, Hermida, Shefield, Nelson et al. (2014) ont 
montré que le niveau de MdT des enfants âgés entre 3 et 5 ans est plus élevé 
lorsqu’ils évoluent dans une famille ayant plus de ressources (p.ex. revenu fa-
milial brut). Les habiletés de MdT de ces enfants tendent également à davantage 
s’améliorer que celles des enfants provenant d’un milieu familial ayant moins 
de ressources à sa disposition. Toutefois, selon Roy (2015), le lien entre le déve-
loppement des FE et le niveau d’étude doit être relativisé, notamment en raison 
de la taille de l’effet qui s’avère souvent faible à modérée.

Par ailleurs, Bernier et al. (2012) soulignent que les attitudes parentales comme 
la chaleur, la sensibilité et une discipline douce et non-coercitive sont liées à un 
attachement parent-enfant sécurisant et réciproque, en plus d’être associées à 
de meilleures FE chez l’enfant âgé de 3 ans. Une mère qui s’investit dans une 
interaction de qualité avec son enfant lui permet d’être positivement attaché à 
elle, ce qui favorise en retour ses habiletés en lien avec les FE. L’aspect émo-
tionnel des interactions mère-enfant (p.ex. niveau de réceptivité de la mère, 
présence d’affects positifs) joue donc un rôle crucial dans le développement des 
FE (Bernier et al., 2012).

Dans le même ordre d’idées, Carlson (2003) a établi trois dimensions liées aux 
interactions mère-enfant qui permettent de favoriser le développement des FE : 
a) la sensibilité, déinie comme la capacité à percevoir correctement les signaux 
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de l’enfant et à y répondre de manière adéquate et dans un délai approprié ; b) le 
soutien à l’autonomie, qui fait référence à la tendance de la mère à encourager 
la résolution de problèmes indépendants et le choix de l’enfant ; c) l’orientation 
mentale, soit l’habileté à concevoir et à traiter l’enfant comme un individu dis-
posant d’une vie mentale autonome et active. Ces trois dimensions contribuent 
de façon distincte à favoriser les FE des jeunes enfants ; la sensibilité de la mère 
et le soutien à l’autonomie réfèrent à « ce qu’elle fait » (p.ex. étayer le jeu de 
l’enfant), ce qui permet à l’enfant de raisonner et d’approfondir ses stratégies 
en lien avec les FE. L’orientation mentale consiste plutôt à « ce qu’elle dit » 
à l’enfant, ain qu’il puisse se représenter ses états mentaux, ce qui est lié à 
l’autorégulation, laquelle est associée au fonctionnement exécutif (Bernier et 

al., 2012).

De manière plus précise, Landry, Miller-Loncar, Smith et Swank (2002) ont 
montré que l’étayage fait par la mère favorise les capacités verbales de l’en-
fant de 4 ans, lesquelles prédisent signiicativement les FE de l’enfant à l’âge 
de 6 ans. Par étayage, il est entendu d’accompagner l’enfant ain qu’il puisse 
développer ses compétences de manière plus poussée, grâce à des échanges 
avec un adulte. En étayant le jeu de l’enfant, la mère intervient auprès de ce der-
nier ain qu’il développe sa compréhension de différents concepts, favorisant 
par le fait même son développement cognitif. L’étayage amène ainsi l’adulte 
à proposer des perspectives alternatives sur la façon de traiter un problème, 
celles-ci pouvant être internalisées par l’enfant. Soutenu par sa mère, l’enfant 
arrive à se représenter les problèmes et leurs solutions possibles, ce qui favorise 
son fonctionnement exécutif.

De surcroît, Hugues et Ensor (2009) ont démontré que le soutien offert par la 
mère lors d’une activité structurée (c.-à-d. une activité supervisée par l’adulte, 
p.ex. lorsque la mère demande à l’enfant de s’habiller seul) permet de favoriser 
les FE des enfants. À 4 ans, les habiletés liées aux FE sont signiicativement 
plus élevées lorsque la mère utilise des questions ouvertes, lorsqu’elle félicite 
et encourage les efforts et qu’elle élabore les réponses de l’enfant (Hughes 
& Ensor, 2009). Ainsi, la manière dont la mère intervient auprès de l’enfant, 
voire la façon dont elle interagit avec lui, notamment par le questionnement et 
l’étayage, permet de favoriser son fonctionnement exécutif.

Pour leur part, Haden, Ornstein, Rudek, et Cameron (2007) rapportent que les 
premières habiletés liées à la mémoire se développent dans les interactions pa-
rent-enfant. En effet, la manière dont le parent décrit des évènements à son 
enfant est associée à sa capacité à se rappeler des événements qu’il a personnel-
lement vécus. Par exemple, une mère qui parle d’un souvenir passé en détaillant 
les éléments y étant liés amènera l’enfant à structurer sa pensée et à utiliser des 
outils cognitifs qui l’amèneront à son tour à se souvenir de certains détails asso-
ciés à ses propres expériences (Haden et al., 2009).

L’ensemble de ce qui vient d’être présenté démontre que la qualité du milieu fa-
milial dans lequel l’enfant évolue inluence le développement de ses FE. Ainsi, 
on peut voir là l’importance de miser sur la qualité des interactions adulte-enfant 
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ain de favoriser les habiletés liées aux FE. Selon Vygotsky (1978), l’interac-
tion sociale est un véhicule qui permet la transmission des outils culturels, no-
tamment par l’entremise du langage, ceux-ci étant impliqués dans le contrôle 
exécutif. Grâce aux interactions sociales dans lesquelles il s’engage, l’enfant 
développe des outils mentaux qui lui permettent de réaliser des activités en 
utilisant des habiletés liées aux FE. Ainsi, la composante sociale doit être prise 
en compte dans le développement des FE chez l’enfant.

Si quelques chercheurs ont examiné le lien entre les facteurs familiaux et les 
FE de l’enfant (p.ex. Bernier et al., 2012), en démontrant notamment le rôle des 
interactions mère-enfant dans les FE, peu ou pas d’études n’ont examiné le lien 
adulte-enfant en contexte éducatif. Pourtant, par extension à ces travaux réalisés 
dans le milieu familial, il est possible de penser que la qualité des interactions 
enseignant(e)-enfants en classe puisse intervenir dans l’explication des FE.

Facteurs d’inluence du développement des FE liés  
au milieu éducatif

La mise en place de programmes spéciiques est susceptible de promouvoir 
le développement des FE chez les enfants d’âge préscolaire (Anderson et al., 
2008 ; Diamond, Barnett, Thomas, & Munro, 2007). En effet, Diamond et al. 
(2007) révèlent que l’implantation du programme Tools of the Mind [ToM] en 
classe d’éducation préscolaire est positivement associée aux FE des enfants de 
5 ans. Toutefois, bien que certains programmes puissent favoriser le dévelop-
pement des FE, Barker, Semenov, Michaelson, Provan, Snyder, et Munakata 
(2014) rapportent que les activités structurées en laboratoire et les programmes 
d’intervention spéciiques sont actuellement privilégiés ain de promouvoir les 
FE des enfants. Il s’agit donc de mettre à proit les FE dans un cadre « dirigé », 
ce qui ne permet pas d’examiner de façon ine l’apport de l’environnement édu-
catif dans leur développement, dans un contexte signiiant et naturel (Barker et 

al., 2014), voire écologique. Néanmoins, l’implantation de programmes spé-
ciiques appuie l’hypothèse selon laquelle certains aspects environnementaux 
(p.ex. activités centrées sur l’enfant, temps accordé au jeu) sont susceptibles de 
favoriser les FE de l’enfant.

Rappelons que la proposition qui traverse cette recension d’écrits pointe vers la 
présence d’un lien entre la qualité des interactions en classe et le développement 
des FE, sur la base de la relation entre la qualité des interactions parent-enfant 
et les FE démontrées de manière empirique. Or, des chercheurs ont montré que 
le climat de classe, élément qui compose la qualité des interactions en classe, 
était associé aux FE des enfants d’âge préscolaire. Aux États-Unis, le projet 
Chicago School Readiness a fait ressortir que le climat de classe favorisait les 
FE des enfants. Plus spéciiquement, ce projet de recherche visait à améliorer 
le climat de classe à l’éducation préscolaire, par exemple en favorisant la qua-
lité des interactions adulte-enfant. Les résultats ont montré que les enfants qui 
évoluaient dans une classe où le climat était de meilleure qualité réussissaient 
davantage dans les habiletés liées aux FE, en comparaison avec les enfants qui 
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se trouvaient dans une classe où le climat était de plus faible qualité (Raver, 
Jones, Li-Grining, Zhai, Bub, & Pressler, 2011).

De même, une étude menée par Hatield, Hestenes, Kintner-Duffy, & O’Brien 
(2013) a montré qu’un(e) enseignant(e) qui est sensible aux besoins des enfants 
tend à diminuer le niveau de stress en classe, ce qui leur permet de s’engager 
activement dans les activités proposées, favorisant par le fait même la qualité du 
climat de classe et le fonctionnement exécutif des enfants. De manière plus pré-
cise, les enfants d’âge préscolaire montrent, de façon constante, une plus forte 
sécrétion d’hormone du stress (cortisol) en classe que dans leur milieu familial 
(Dettling, Gunnar, & Donzella, 1999). Toutefois, lorsque l’enfant fréquente une 
classe où l’adulte est chaleureux et sensible à ses besoins, le niveau de cortisol 
tend à diminuer, de manière à être similaire au taux observé dans le milieu fami-
lial (Groeneveld, Vermeer, van IJzendoorn, & Linting, 2010). L’enfant est alors 
plus enclin à proiter des activités offertes en classe, de même qu’à interagir 
positivement avec les pairs. En effet, les enfants qui sont soutenus par l’ensei-
gnant(e) et qui afichent un plus faible taux de cortisol proitent davantage de 
relations chaleureuses avec l’adulte et les autres enfants de la classe, et ils sont 
plus à l’aise à faire des choix. Ils sont également plus susceptibles de s’investir 
dans des activités complexes, leur permettant ainsi de résoudre des problèmes 
et de mettre à proit leurs stratégies liées aux FE, en comparaison avec les en-
fants qui afichent un taux de cortisol plus élevé en classe (Hatield et al., 2013). 
Ainsi, la manière dont l’enseignant(e) accompagne l’enfant en classe lui permet 
d’être plus confortable dans le milieu éducatif, ceci ayant un effet indirect sur 
son fonctionnement exécutif.

Des études ont d’ailleurs signalé que l’enseignant(e) qui offre des choix et qui 
prend en compte les intérêts des enfants leur permet d’approfondir leurs ré-
lexions et d’améliorer leurs FE (Diamond et al., 2007 ; Dias & Seabra, 2015). 
Les temps de jeu deviennent ici primordiaux, car ils permettent à l’ensei-
gnant(e) d’accompagner eficacement l’enfant, voire de s’investir dans son scé-
nario de jeu ain de pousser son raisonnement à un niveau supérieur (Diamond 
et al., 2007). C’est notamment par l’étayage et le questionnement que l’adulte 
peut accompagner l’enfant, ce qui lui permet de développer des compétences 
de raisonnement (Curby, Rimm-Kaufman, & Abry 2013). L’accompagnement 
de l’enseignant(e) implique également l’encouragement, qui amène les enfants 
à réléchir et développer de nouveaux concepts à l’aide de rétroactions spéci-
iques, ce qui permet en retour de favoriser les habiletés liées aux FE (Curby, 
Rimm-Kaufman, & Ponitz, 2009).

Ces études montrent que différents facteurs liés au milieu éducatif (p.ex. sen-
sibilité et accompagnement de l’adulte) peuvent contribuer à inluencer le dé-
veloppement des FE de l’enfant. Ces recherches démontrent l’importance du 
soutien offert par l’enseignant(e), grâce à ses interactions auprès de l’enfant, 
dans le fonctionnement exécutif de ce dernier. Cela s’explique par les bienfaits 
engendrés par des interactions adulte-enfant de qualité sur le cerveau de l’en-
fant. En effet, les interactions sociales exercent un effet direct sur la capacité du 
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cerveau à apprendre, et les contacts sociaux sont fondamentaux pour le déve-
loppement cognitif de l’enfant (Blakemore, Winston, & Frith, 2004).

Welsh, Nix, Blair, Bierman et Nelson (2010) soulignent que plus d’attention 
devrait être portée à l’inluence de la qualité des interactions en classe sur 
les FE, celles-ci se développant rapidement au cours des années préscolaires. 
Considérant l’importance des FE dans la réussite éducative, de même que l’ap-
port des interactions sociales dans le fonctionnement exécutif, un syllogisme est 
ici dégagé. De toute évidence, il est reconnu que les FE de l’enfant permettent 
de prédire sa réussite éducative (Diamond, 2009 ; Zelazo, 2013). D’un autre 
côté, des chercheurs ont montré que la réussite éducative est liée à la qualité des 
interactions dans le milieu éducatif (Sabol, Soliday, Pianta, & Burchinal, 2013). 
Si les FE sont liées à la réussite éducative (a = b), et que la réussite éducative est 
favorisée par la qualité des interactions en classe (b = c), alors les FE pourraient 
s’avérer liées à la qualité des interactions dans le milieu éducatif (a = c). Par 
conséquent, la qualité des interactions en classe s’avère une avenue intéressante 
à étudier, ain de favoriser le fonctionnement exécutif en contexte éducatif.
Qualité des interactions en classe et développement des FE

Les résultats d’une méta-analyse divulguent que la qualité des interactions 
en classe, telle que mesurée par le Classroom Assessment Scoring System 
[CLASS] (Pianta, LaParo, & Hamre, 2008), constitue le prédicteur le plus fort 
des apprentissages des enfants (Sabol et al., 2013). Déinis en tenant compte 
des travaux qui ont été réalisés de manière théorique et empirique (p.ex. Hamre, 
Pianta, Mashburn, & Downer, 2007), l’outil CLASS se compose de trois grands 
domaines : 1) le soutien émotionnel, 2) l’organisation de la classe, et 3) le sou-
tien à l’apprentissage. Des études ont montré que ces trois domaines sont asso-
ciés à la réussite éducative de l’enfant (p.ex. Hamre et al., 2007), dans laquelle 
les FE sont impliquées.

Soutien émotionnel et FE

Des chercheurs reconnaissent de plus en plus les interconnexions entre l’émo-
tion et la cognition, en particulier entre les FE et la régulation des émotions 
(p.ex. Blankson, O’Brien, Leerkes, Marcovitch, Calkins, & Weaver, 2013). Plus 
précisément, les circuits cérébraux associés aux FE se situent dans le cortex 
préfrontal, lui-même relié aux structures qui répondent au stress et à la ges-
tion des émotions. Lorsque l’enfant transpose une émotion de manière verbale 
ou non-verbale (p.ex. à l’aide d’un dessin), il change sa représentation et la 
compréhension de ses sentiments dans son cerveau. De cette manière, le cortex 
préfrontal participe davantage et les habiletés liées aux FE se voient améliorées 
(Diamond, 2009).

Dans le même ordre d’idées, la performance des enfants dans des tâches liées 
à l’inhibition est signiicativement corrélée avec la régulation des émotions 
(Masten, Herbers, Desjardins, Cutuli, McCormick, et al., 2012). D’ailleurs, les 
données de Duval, Bouchard et Pagé (2016) ont récemment montré un lien posi-
tif et signiicatif entre la qualité du soutien émotionnel offert par l’enseignant(e) 
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en maternelle (Québec) et le niveau d’inhibition chez l’enfant de 5 ans. En fait, 
le développement émotionnel de l’enfant entraîne une meilleure compréhension 
de ses émotions et de celles d’autrui, ceci ayant une inluence sur son habileté 
d’inhibition. Soutenu par l’adulte, l’enfant peut ainsi apprendre à se maîtriser 
en fonction de ses besoins et ceux des autres, ce qui favorise le fonctionnement 
exécutif.

Le fait de soutenir émotionnellement l’enfant l’amène à reconnaître et à ex-
primer ses émotions, ce qui engendre des effets positifs sur le développement 
du cerveau (Diamond, 2009). Ledoux et Muller (1997) soulignent que chaque 
émotion correspond à une unité cérébrale fonctionnelle distincte ; par exemple, 
l’amygdale, située dans le lobe temporal du cerveau, est associée à l’émotion de 
la peur. De même, l’anxiété et le stress tendent à augmenter le niveau de cortisol 
dans le cerveau de l’enfant, ce qui peut avoir des répercussions négatives dans 
son développement et ses apprentissages (Blair, 2010). Le stress est d’ailleurs 
de plus en plus perçu comme un ingrédient nocif, voire toxique pour les habile-
tés cognitives (Blair, 2010).

Sur le plan cognitif, les enseignant(e)s qui sont sensibles aux émotions des en-
fants, c’est-à-dire qui reconnaissent et favorisent les compétences socioémo-
tionnelles et qui proposent des stratégies ain de réguler les émotions et les com-
portements comme le stress, la frustration, ou l’ennui, favorisent les habiletés 
liées aux FE (Raver, Blair, Garnett-Peters, & Family Project Key Investigators, 
2014). Un soutien de qualité offert par l’adulte amène l’enfant à se sentir à 
l’aise dans l’environnement, ceci lui permettant de s’engager dans les situations 
offertes en classe (Duval et al., 2016). La qualité du soutien émotionnel, notam-
ment déinie en termes de qualité du climat de classe, sensibilité de l’adulte et 
prise en considération du point de vue de l’enfant, suscite ainsi l’exploration et 
la découverte chez l’enfant (Curby et al., 2009), ce qui en retour est susceptible 
de favoriser les FE. Lorsque l’enseignant(e) reconnaît les émotions des enfants 
et qu’elle les encourage à les exprimer verbalement, elle permet l’augmentation 
de l’activation du cortex préfrontal, dans lequel se situent les habiletés liées aux 
FE (Diamond, 2009). Ain de soutenir émotionnellement les enfants de ma-
nière eficace, la qualité de l’organisation environnementale s’avère également 
primordiale.

Organisation de la classe et FE

Curby et al. (2009) déinissent la qualité de l’organisation de la classe comme 
l’aménagement proactif du temps et du matériel de la part de l’enseignant(e). 
La mise en place de règles cohérentes et précises, associée à l’organisation de 
la classe, permet de favoriser le niveau de FE des enfants (Wenzel & Gunnar, 
2013). De même, certains programmes d’éducation à la petite enfance de quali-
té, tels que Head Start et ToM, peuvent développer les FE des enfants, en offrant 
plus de soutien en matière de maîtrise de soi en classe (Diamond et al., 2007).

D’un autre côté, la manière de gérer les comportements en classe serait liée au 
développement des FE. Selon Carlson et al. (2013), les enfants qui ont peur de 
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la punition se conforment aux demandes de l’enseignant(e) en contexte édu-
catif, mais ils ne parviennent pas à intérioriser les stratégies nécessaires pour 
s’autoréguler en l’absence de la igure d’autorité dans d’autres contextes. Dans 
cet ordre d’idées, Talwar, Carlson et Lee (2011) ont mené une étude visant à do-
cumenter le niveau d’habiletés liées aux FE chez des enfants de 5 et 6 ans dans 
deux contextes éducatifs : un environnement « punitif » et « non-punitif ». Leur 
recherche a été menée dans des classes d’éducation préscolaire et de 1re année 
en Afrique. L’une des écoles utilisait une méthode plus coercitive de gestion 
des comportements (p.ex. cri, punition physique), tandis que l’autre privilégiait 
une gestion des comportements axée sur les arrêts d’agir et la communication. 
Les chercheurs n’ont observé aucune différence marquante dans les FE chez les 
enfants à l’éducation préscolaire. Toutefois, les enfants de la 1re année qui fré-
quentaient l’école non punitive ont signiicativement performé dans les tâches 
liées aux FE, en comparaison avec les enfants provenant de l’école punitive 
(Talwar et al., 2011). Selon les chercheurs, la durée d’exposition au milieu édu-
catif explique l’absence de lien entre l’environnement punitif ou non et les FE 
des enfants âgés de 5 ans.

Bibok, Carpendale et Müller (2009) soulignent que les adultes favorisent le dé-
veloppement des FE en organisant un contexte dans lequel les enfants peuvent 
progressivement maîtriser leurs habiletés cognitives de manière autonome. 
Pour sa part, Diamond (2009) suggère de privilégier les formes d’apprentissage 
en petits groupes et de réduire le nombre d’activités en grands groupes. Dans 
l’optique de favoriser les FE en contexte éducatif, Blair (2010) propose de mi-
ser sur des activités plaisantes et stimulantes axées sur la maîtrise de soi. Par 
exemple, des études ont montré que le yoga, la musique, l’aérobie, la danse, la 
méditation et les arts martiaux sont des activités qui peuvent améliorer les FE 
de l’enfant, telles que la MdT et l’inhibition (Blair, 2010 ; Raver et al., 2011).

Enin, l’enseignant(e) qui met à la disposition des enfants du matériel diversiié, 
riche et adapté à leur niveau de développement favorise la capacité d’attention 
en classe, laquelle est associée au fonctionnement exécutif (Chevalier, 2010). 
La qualité du soutien à l’apprentissage est également un élément à considérer 
dans l’étude des FE, celle-ci constituant la clé qui permet de favoriser le déve-
loppement cognitif (Sluss, 2015).

Soutien à l’apprentissage et FE
Le soutien à l’apprentissage implique l’encouragement de l’adulte, qui amène 
les enfants à réléchir et à développer de nouveaux concepts à l’aide de rétroac-
tions constructives et spéciiques (Curby et al., 2009). La qualité des rétroac-
tions consiste à se concentrer sur   l’évolution de l’apprentissage et de la compré-
hension de l’enfant, au lieu de simplement indiquer si une réponse est correcte 
ou non. Selon Curby et al. (2013), le soutien pédagogique réfère entre autres 
aux stratégies cognitives mises en place par l’enseignant(e), qui permettent aux 
enfants de développer des compétences de raisonnement d’ordre supérieur, les-
quelles sont liées aux FE. Les enfants qui se trouvent dans une classe où le sou-
tien pédagogique est élevé sont plus engagés dans les tâches, et ils développent 
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des aptitudes d’apprentissage plus eficaces, dès l’entrée à l’école (Curby et al, 
2009).

En milieu éducatif, les enfants qui sont encouragés à participer à des jeux éla-
borés (p.ex. jeu symbolique) où ils apprennent à jouer des rôles et à s’adapter 
à un scénario, développent leurs FE. L’inhibition des enfants de 4 à 7 ans est 
d’ailleurs associée à leur capacité à s’investir dans le jeu symbolique (Kelly 
& Hammond, 2011). De plus, les enfants sont plus enclins à développer leurs 
habiletés liées aux FE lorsqu’ils évoluent dans un environnement où l’adulte 
supporte leurs efforts, s’engage activement auprès d’eux, et guide les apprentis-
sages (Center on the Developing Child at Harvard University, 2014). Enin, les 
adultes qui font du modelage langagier (p.ex. répétition, extension) permettent 
à l’enfant de développer ses FE, en lui enseignant de nouvelles stratégies ain 
de résoudre un problème.

Conclusion

Dans le monde de l’éducation, une attention accrue est portée envers les FE de 
l’enfant, qui consistent en un ensemble d’habiletés cognitives se composant 
principalement de quatre éléments : la MdT, l’inhibition, la lexibilité mentale 
et la planiication (Kaller et al., 2004 ; Miyake et al., 2000).

Cette recension des écrits a permis de dégager les facteurs d’inluence liés au 
développement des FE chez l’enfant. Il a d’abord été question des facteurs liés 
à l’enfant, puis de facteurs environnementaux. Rappelons que le cerveau de 
l’enfant est malléable lors de la période préscolaire, en raison de sa plasticité. 
Les expériences environnementales qu’il vit peuvent donc favoriser ou non le 
développement des FE. Ainsi, on peut penser que les facteurs liés à l’enfant 
constituent un tremplin initial sur lequel reposent les facteurs liés à la famille. 
Des études ont d’ailleurs montré l’importance de la qualité des interactions pa-
rent-enfant dans le développement des FE (p.ex. Bernier et al., 2012), notam-
ment caractérisées par l’étayage de la mère. Ces études, bien qu’elles ne soient 
pas nombreuses, indiquent un lien entre la qualité des interactions dans le mi-
lieu familial et le fonctionnement exécutif de l’enfant.

Au-delà des facteurs liés à l’enfant et à la famille, cette recension des écrits 
argue que la qualité des interactions en classe pourrait inluencer les FE de 
l’enfant. Or, peu de recherches ont porté sur l’étude de ce lien. Récemment, les 
travaux de Duval et al. (2016) ont montré des liens signiicatifs entre la qualité 
des interactions en classe et les FE de l’enfant. Cependant, aucune étude n’a 
démontré, du moins à notre connaissance, l’effet distinctif de différents envi-
ronnements (familial et éducatif) sur les FE de l’enfant. Plus précisément, les 
travaux de Duval et al. (2016) ont dévoilé la présence d’une relation négative 
entre la qualité du soutien à l’apprentissage et le niveau de MdT chez l’enfant 
de 5 ans. Pour expliquer cette relation, des analyses non paramétriques ont été 
menées ain de vériier la présence ou non d’une variable modératrice (c.-à-d., 
facteurs liés à la famille) sur la relation entre le soutien à l’apprentissage et la 
MdT. Les résultats ont montré que le revenu familial brut atténue la relation 
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entre la qualité du soutien à l’apprentissage et la MdT de l’enfant. Ce résultat 
divulgue ainsi la présence d’un lien entre le revenu familial et le développement 
des FE, tel qu’évoqué précédemment.

Selon Roy (2015), certains facteurs environnementaux (p.ex. qualité des in-
teractions) pourraient inluencer le lien entre le statut socioéconomique et le 
développement des FE. Inversement, peut-on penser que les facteurs liés à la 
famille, tels que le statut socioéconomique, pourraient jouer un rôle potentielle-
ment modérateur dans la relation entre la qualité des interactions en classe et les 
FE de l’enfant ? Quoi qu’il en soit, des études plus approfondies devraient être 
effectuées, ceci permettant d’aider à comprendre l’impact des facteurs socio-
démographiques dans le développement des FE, ain de soutenir eficacement 
l’enfant dans son développement, voire sa réussite éducative. La question qui 
se pose maintenant est la suivante : est-ce que les facteurs familiaux (revenu/
scolarité des parents) modèrent la relation entre la qualité des interactions en 
classe et les FE des enfants ?
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