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RÉSUMÉ 

L 'étude des fonctions exécutives chez l 'être humain est en émergence depuis 

les deux demières décennies. Par contre, les fonctions exécutives n' ont fait l' obj et 

que de peu d'études chez les jeunes enfants et, à notre coru1aissance, aucune 

recherche n ' a étudié spécifiquement le lien entre le fonctionnement exécuti f et le 

profil socio-affectif de 1 ' enfant d' âge préscolaire. 

Cet essai compo1te un article et a pour objectif principal d'éclaircir les liens 

spécifiques entre deux construits soit: 1. les fonctions exécutives d 'enfants d' âge 

préscolairè, c 'est-à-dire la mémoire de travail, l' inhibition et la fl exibilité cognitive 

qui sont mesurées par une batterie d'instruments élaborée par Monette et Bigras 

(2008); 2. leurs comportements sociaux évalués par leur enseignant de maternell e 

avec le questionnaire de Profil Socio-Affectif (LaFrenière, Dubeau, Janosz, & 

Capuano, 1990), soit une mesure de la compétence sociale, de l'anxiété-retrait et de 

l' agressivité-irritabilité. Cette étude est réalisée auprès de 85 enfants, soit 46 fi lles et 

39 garçons, âgés de 5 et 6 ans. Les résultats de notre recherche suggèrent 

principalement que les capacités de mémoire de travail et d ' inhibition des jeunes 

enfants sont reliées positivement avec leur compétence sociale et négativement avec 

leur niveau d'anxiété-retrait et d'agressivité-irritabilité. La mémoire de travail est la 

foncti on exécutive la plus largement associée aux comportements sociaux. Le sexe et 

l'âge des enfants durant la période préscolaire ne modifient pas les liens qui existent 

entre le fonctionnement exécutif et l 'adaptation socio-affective. Cet essai comporte 

également une di scussion sur les apports de cette recherche dans la compréhension 

des influences retrouvées chez des jeunes enfants entre la sphère cogniti ve, c' est-à

dire le fonctionnement exécutif, et celle socio-affective, tant à valence pos itive 

comme la compétence sociale que négative comme l' anxiété-retrait et l' agressivité-
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initabilité. L'étude de ces liens durant la période préscolai re est nouvelle dans les 

écrits scientifiques. 

Cette discussion se tennine par les apports de nos résultats, w1e analyse des 

limites de cet essai et des pistes de recherche futures. Les résultats du présent essai 

sont cliniquement prometteurs, notamment afin de guider les futures politiques 

gouvernementales en matière d'éducation préscolaire et de prévention primaire. Afin 

de favoriser une meilleure adaptation socio-affective des jeunes enfants, ces dernières 

gagneraient à stimuler précocement leurs fonctions exécutives afin de promouvoir 

leur compétence sociale tout en diminuant leurs comportements négatifs tant 

internalisés, comme 1 'anxiété, gu ' extemalisés tels que l'agressivité. 

Mots-clés : fonctions exécutives, mémoire de travail, inhibition, flexibilité cognitive, 

compétence sociale, anxiété-retrait, agressivité-initabilité, préscolaire. 



CHAPITRE I 

INTRODUCTION GÉNÉRALE 

1.1 Fonctions exécutives 

Les FE constituent un ensemble de processus cognitifs de haut niveau « dont 

la fonction principale est de faciliter l' adaptation du suj et à des situations nouvelles, 

notamment lorsque les routines d'actions, c' est-à-dire des habiletés cognitives 

surapprises ne suffisent plus pour exécuter une tâche » (Seron, van der Linden, & 

Andres, 1999). Ainsi, les FE permettent de s'adapter aux situations nouvelles tant au 

plan cognitif que social. L'étude des FE suscite un grand intérêt auprès de la 

communauté scientifique depuis une vingtaine années. Par contre, 1 ' intérêt pour le 

développement normatif des FE chez les enfants et les adolescents est encore récent 

puisque jusqu'à ce jour, la recherche a principalement porté sur des populations 

adultes. Or, selon de premières indications, les FE se développent rapidement avant 

l'entrée à l'école. Il est donc pertinent de les étudier chez les jeunes enfants (Garon, 

Bryson, & Smith, 2008 ; Welsh, Pennington, & Graisser, 199 1 ). Le présent essai se 

centre sur l' étude des trois principales FE obtenues à la suite d ' anal yses factorielles 

réalisées sur des échantillons d' adultes (Miyake, Fri edman, Emerson, Witzki , & 

Howerter, 2000) et d' enfants d'âge scolaire (Willcutt, Doyle, Nigg, f araone, & 
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Pennington, 2005) ainsi que préscolaire (Manette et al., 2011) soit la mémoire de 

travail (MT), 1 ' inl1ibition et la flexibilité cognitive (FC; Sergeant, Geurts, & 

Oosterlaan, 2002; Pennington & Ozonoff, 1996). Voici de courtes définitions : 

1.1 .1 Mémoire de travail 

La MT soutient la planification et favorise le processus de résolution de 

problèmes puisqu 'elle permet de conserver de l'information à court terme et d 'avoir 

l' espace mental nécessaire pour la traiter efficacement et rapidement (Baddeley, 

1999). En ce sens, la MT pennet la manipulation mentale de l' information 

notamment en situation de conflits cognitifs ou sociaux (Baddeley, 2002). Par 

exemple, la MT permet à l'enfant de garder en tête, pendant une courte période de 

temps, les règles sociales que l'adulte vient d'émettre. L'enfant doit donc manipuler 

cette information nouvelle afin de déterminer le comportement à adopter selon les 

spécificités de la situation sociale actuelle. 

1.1.2 Inhibition 

L'inhibition réfère à la capacité de freiner une réponse motrice ou verbale et 

de résister à J' interférence d'une réponse prédominante préalablement activée. Cette 

FE met alors fin à l'activation des processus cognitifs nuisibles à la réalisation d ' une 
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tâche ou pour la résolution de problèmes, comme l' impulsivité cognitive. Par 

exemple, l' inhibition permet aux jeunes enfants de résister à la tentation d'avoir un 

comportement répréhensible, comme arracher impulsivement le jouet d'un pair, et 

favorise plutôt une action socialement adaptée, comme proposer de le patiager. 

1.1.3 Flexibilité cognitive 

La FC permet d ' altemer rapidement et pendant un certain laps de temps entre 

différentes activités, comme à la suite d'un changement subit de consigne. Pour ce 

faire , le désengagement de la tâche initiale doit être accompli afin de permettre le 

réengagement dans une action subséquente. 

La FC permet aux enfants de répondre adéquatement et rapidement aux 

demandes de leur environnement. Ces demières peuvent être de nature cognitive, 

comme les apprentissages scolaires, mais également de nature sociale, pat· exemple 

lors d'un conflit où l'enfant doit adopter les positions perceptuelles de ses pairs afin 

de comprendre leur point de vue. En situation de résolution de problèmes, la FC 

permet également à l'enfant de se questionner sur les réponses altematives qui 

pourraient lui permettre de surmonter l' obstacle rencontré par exemple: de quelle 

autre façon pourrais-je réagir à cet événement? Quelle autre remm·que pourrais-je 

faire à mes pairs pour résoudre notre conflit? 
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1.2 Profil socio-affectif 

Dans notre étude, le profil socio-affectif de l'enfant est composé de: 1. la 

compétence sociale (CS), qui représente 1 'adaptation socio-affective générale de 

l' enfant, 2. l'anxiété-retrait (AR), soit une propension à une timidité et une réticence 

sociale, 3. l'agressivité-irritabilité (AI), qui se veut une tendance à tolérer 

faiblement la frustration et à réagir avec agressivité. 

1.2.1 Compétence sociale 

Le construit multidimensionnel de la CS est habituellement constitué de trois 

composantes : 1. des habiletés sociales, comme les habiletés de résolution de 

problèmes et de régulation émotionnelle ainsi que le respect de 1' autorité, des règles 

de la vie en groupe ou des principes de la communication réciproque; 2. des 

comportements prosociaux, comme prendre contact, coopérer, aider, partager ses 

jouets, réconforter ou participer activement lors d'activités de groupe; 3. des buts 

sociaux, tels que la recherche d 'attention, d'assistance et de réconfort (Gresham, 

1997; Rose-Krasnor, 1997; Rose-Krasnor & Denham, 2009). La CS chez l'enfant 

représente la capacité à organiser les ressources environnementales et personnelles 

de façon à s'engager dans des interactions positives avec ses parents, ses 

enseignants ou ses patrs (Ladd, 1999). Les enfants compétents socialement 
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réussissent généralement à satisfaire leurs propres besoins tout en étant conscients 

des demandes envir01mementales, ce qui leur pem1et d 'entretenir des relations 

\ 

positives avec autrui (Green & Rechis, 2006; Renk & Phares, 2004; Rose-Krasnor, 

1997). En ce sens, ils adaptent leur comportement en fonction des situations sociales 

et des personnes présentes. Par exemple, ils reconnaissent les attentes sociales 

d' autrui et ils y répondent de façon appropriée. C'est pourquoi la CS permet aux 

enfants d' accomplir de façon efficiente une tâche sociale en fonction des normes de 

leur groupe de pairs, de leur âge, de leur sexe et de leur culture (Chang, 2004; 

Junttila, Voeten, Kaukiainen, & Vauras, 2006), et ce, de façon généralisée à travers 

le temps et les différents contextes (Lane, Gresham, & O'Shaughnessy, 2002). Alors 

que le niveau de CS de l' enfant d' âge préscolaire représente un bon prédicteur de 

son adaptation psychosociale ultérieure (Bomstein, Halm et Hayes, 201 0), ses 

niveaux d'agression-irritabilité et d' anxiété-retrait constituent, quant à eux, des 

facteurs de risque pour cette même adaptation. Il importe d'identifier précocement 

les difficultés de comportement des enfants. 

1.2.2 Anxiété-retrait 

Les jeunes enfants dont les comportements sont caractérisés par un mveau 

élevé d' AR peuvent présenter une dérégulation de 1 ' émotion de peur qui les amène à 

initier avec plus de prudence les interactions et les échanges sociaux. Les enfants 
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inhibés et retirés socialement tentent principalement d 'atteindre des obj ectifs à 

faible coût social, comme attirer l'attention ou prendre momentanément la parole au 

sein du groupe, plutôt qu'élevé, tels qu ' obtenir un jouet convoité ou inviter des pairs 

à prendre part à leur jeu (Rubin & Rose-Krasnor, 1992). Lorsqu ' il s sont confrontés 

à un échec dans la résolution d' un problème social, il s sont plus susceptibles 

d'abandonner et de ne pas essayer une nouvelle stratégie (Gazelle & Druhen, 2009). 

Ce1iains évitent aussi les interactions avec leurs pairs en s ' isolant, ce qui , en retour, 

peut les amener à être exclus de leur groupe. L' AR à l' âge préscolaire est stable 

dans le temps (Asendorpf, Denissen, & van Aken, 2008 ; Pérez-Edgar et al., 2010) 

ainsi qu'à travers les contextes (Schneider, Richard, Y ounger, & Freeman, 2000) et 

est associée à des problèmes d ' adaptation à l' âge sco laire (Bukowski, Laursen, & 

Hoza, 2010; Muris, van Brakel, Arntz, & Schouten, 20 11 ). 

1.2.3 Agressivité-irritabilité 

Les enfants présentant un haut niveau d 'AI manifestent des comportements 

d 'agressions directes (ou ouvertes), c 'est-à-dire d 'attaques physiques comme 

frapper, pousser ou pincer. La présence d ' interactions agonistiques, c'est-à-dire qui 

s ' inscrivent dans un contexte de conflits interpersonnels pour l'acquisition de 

ressources, permet de différencier un comportement d ' agression physique d ' un 

simple jeu de bataille (Tremblay, 201 0) . Malgré l' enseignement explicite des règles 
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de la vie en groupe, les enfants d' âge préscolaire moins compétents socialement 

continuent d 'employer des stratégies ouvertement agressives afin de contraindre 

leurs pairs à se plier à leurs demandes (Hawley, 2003). 

Certains enfants s' engagent alors dans une trajectoire développementale 

atypique où l' agression physique devient chronique. Comparativement à leurs pairs, 

1 ' utilisation de l'agression physique est alors récurrente chez ces enfants et se 

maintient durant l'enfance et l' adolescence (Tremblay, 2010). Ces jeunes sont plus à 

risque de commettre des actes de délinquance et de violence au cours de 

l'adolescence (Broidy et al. , 2003). 

1.3 Fonctions exécutives et profil socio-affectif 

Le profil socio-affectif de l'enfant permet une appréciation de son niveau de 

CS, d'AR et d 'AI et rend compte de son adaptation psychosociale générale. À 1 'âge 

préscolaire, l' apprentissage des règles de la vie en groupe constitue, sans aucun 

doute, un enjeu développemental des plus complexes auquel le jeune enfant est 

confronté et qui influencera son adaptation psychosociale future. C'est sans doute 

pour cette raison que la plupart des programmes d' éducation préscolaire en 

Amérique du Nord (par ex. : le ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport du 

gouvernement du Québec) mettent l'accent sur la promotion du développement 

socio-affectif. Pour ce faire, les élèves doivent résoudre quotidiennement des 
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problèmes et des dilemmes sociaux, ce qui est particulièrement exigeant sur le plan 

de la mobilisation et de la régulation des ressources cognitives. Les FE sont ainsi 

nécessairement impliquées dans 1 ' apprentissage du « savoir-être » et du « savoir

faire » requis afin de jouer un rôle actif et positif au sein d'un groupe. 

Il existe des rapprochements entre les FE et la CS bien que ces notions ne 

représentent pas le même construit et ne renvoient pas aux mêmes processus. Les 

FE, par un traitement cognitif de l'information, impliquent la réalisation de 

comportements dirigés vers un objectif spécifique. La définition de la CS réfère à 

l'exécution de comportements adaptatifs orientés vers l'atteinte de buts sociaux. Des 

recherches en neuropsychologie ont permis de déceler des interconnexions entre le 

cortex préfrontal, soit 1 'aire cérébrale associée aux FE et à l'attention, et les 

structures limbiques sous-corticales associées à la régulation des émotions et de la 

motivation, telles que l'amygdale (LeDoux, 1996). Ainsi, un dysfonctionnement 

exécutif est défavorable à la régulation des émotions et engendre un haut niveau de 

réactivité émotionnelle positive et négative, notamment lors de situations sociales 

(Blair, 2002). De telles connexions neuronales entraînent assurément des 

manifestations sur le plan comportemental, surtout en regard des comp01tements 

sociaux pour lesquels la régulation des émotions est centrale. Malgré le fait que les 

FE soient de plus en plus étudiées afin de déterminer leur rôle dans plusieurs 

sphères du développement normal et pathologique de l'enfant, l'association entre 

ces fonctions et la présence de CS ou son déficit, observé dans 1 'AR et 1 'AI, est peu 

documentée. 
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Certaines études ont avancé que de faibles FE, plus particulièrement une 

capacité d' inhibition déficitaire, prédisent de façon significative un faible niveau de 

CS chez les enfants d'âge scolaire (Brocki & Bohlin, 2006; Ciairano, Visu-Petra, & 

Settanni, 2007; Nigg, Quamma, Greenberg, & Kusche, 1999) et chez les adolescents 

(Clark, Prior, & Kinsella, 2002). Aucune recherche ne porte, à notre connaissance, 

sur ce lien à 1' âge préscolaire. De plus, aucune étude n' a étudié 1 ' association 

possible entre la MT ou la FC et le niveau de CS de l' enfant ou ses difficultés de 

comportement. 

Une recension des écrits spécialisés effectuée par Sergeant et al. (2002) a 

démontré qu'un déficit de l'inhibition existe chez les enfants présentant un trouble 

déficitaire de l' attention avec hyperactivité, mais aussi chez ceux manifestant un 

trouble des conduites (TC) ou un trouble oppositionnel (TO), quoique de façon 

moins marquée. 

À notre connaissance, aucune recherche n' a étudié spécifiquement les liens 

possibles entre les FE et les comportements anxieux durant la période préscolaire. 

Par contre, les écrits scientifiques ont démontré 1' existence de liens entre les FE 

ainsi que la CS et les difficultés comportementales, comme 1 'AR et 1' AI, auprès de 

populations d'enfants d' âge scolaire, d' adolescents et d'adultes. Notre recherche 

vise donc à approfondir la compréhension de la nature de ces associations encore 

méconnues à la période préscolaire, d'autant plus que celle-ci constitue une étape 

déterminante dans le développement de ces habiletés tant cognitives que socio

affectives. 
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1.4 Structure de l 'essai 

L' objectif général de cet essai est d 'explorer les liens possibles entre le 

fonctionnement exécutif et l'adaptation psychosociale des jeunes enfants. Cet essai 

comprend un article intitulé « Étude du lien entre les fonctions exécutives et Je 

profil socio-affectif des enfants d 'âge préscolaire » qui présente notamment une 

recension des écrits po11ant sur les associations entre les FE ainsi que la CS et les 

difficultés comportementales qui ont été principalement étudiées auprès de 

population d'enfants d ' âge scolaire et d'adolescents. À ce jour, aucune recherche ne 

porte sur l'étude de ces liens chez les enfants plus jeunes. Cet article a été soumis 

pour publication à la Revue canadienne des sciences du comportement. Dans cet 

articl e, nous rendons compte des résultats de notre recherche portant sur l'étude des 

liens entre les FE, c ' est-à-dire la MT, l'inhibition et la FC, ainsi que le profil socio

affectif d'enfants d'âge préscolaire, soit leur niveau de CS, d'AR et d 'AI. Nous 

déterminons aussi si des différences sexuelles influencent ces relations. Ainsi, nous 

testons 1 ' hypothèse selon laquelle les trois FE mesurées dans notre étude seraient 

positivement liées à leur niveau de CS, et négativement à ceux d'AR et d'AI, tels 

qu'évalués par leur enseignant de maternelle, et que ces liens pourraient être 

différents selon Je sexe de l'enfant. Nos résultats confi1ment, auprès d' un 

échantillon d'enfants d 'âge préscolaire, ceux déjà obtenus dans les études 

précédentes réalisées auprès d' enfants plus vieux. La discussion générale de l'essai 

suit et précise les similarités et les divergences qui existent entre les résultats des 
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recherches répertoriées et ceux de notre étude. Cette discussion présente également 

les apports de nos résultats et des recommandations cliniques. Elle explore les 

limites de l'étude ainsi que les avenues de recherche possibles. 

Enfin, le format article de cet essai n' a pas permis d'inclure tous les 

documents élaborés dans le cadre de cette recherche. C'est pourquoi Je lecteur 

trouvera en annexe : les fonnulaires d'information pour enseignant et pour parent 

(Appendice A) et Je formulaire de consentement (Appendice B). 



CHAPITRE II 

ÉTUDE DU LIEN ENTRE LES FONCTIONS EXÉCUTIVES ET LE PROFIL 
SOCIO-AFFECTIF DES ENFANTS D'ÂGE PRÉSCOLAIRE (ARTICLE) 

2.1 Résumé 

Notre étude vise à éclaircir la nature des associations encore méconnues chez 

les enfants d'âge préscolaire entre les fonctions exécutives mesurées par une batterie 

d' instruments élaborée par Manette et Bigras (2008) à savoir la mémoire de travail, 

l'inhibition et la flexibilité cognitive ainsi que les comportements sociaux tels 

qu'évalués par leur enseignant de maternelle à 1 ' aide du questionnaire de Profil 

Socio-Affectif (LaFrenière, Dubeau, Janosz, & Capuano, 1990), c'est-à-dire leur 

niveau de compétence sociale, d ' anxiété-retrait et d' agressivité-irritabilité. Cette 

recherche inclut 85 enfants (46 filles et 39 garçons, 5-6 ans). Les résultats suggèrent 

principalement que la mémoire de travail et 1' inhibition des enfants sont reliées 

positivement avec leur compétence sociale et négati vement avec leur niveau 

d'anxiété-retrait et d'agressivité-irritabilité. Des analyses de régressions multiples 

montrent que la mémoire de travai l est plus largement associée à l' adaptation socia)e 

des enfants que l'inhibition ou la flexibilité cognitive. Le sexe n' influe pas sur la 

nature de ces liens. Ces résultats mettent en avant l' importance de la st imulation des 



13 

fonctions exécutives des jeunes enfants dans un but de promotion de leur compétence 

sociale et de diminution de leurs comportements négatifs qui aru1oncent des 

difficultés d' adaptation à 1 'école. 

Mots-clés : fonctions exécutives, mémoire de travail, inhibition, flexibilité cognitive, 

compétence sociale, anxiété-retrait, agressivité-irritabilité, préscolaire. 

2.2 Introduction 

Les études sm les fonctions exécutives (FE) chez les adultes et les adolescents 

se sont multipliées depuis les vingt dernières années, mais leur déve loppement 

précoce reste, à ce jom, peu étudié. Les FE sont pourtant importantes dès le jeune 

âge, car elles contribuent à la résolution de problèmes complexes qui surgissent dans 

les premiers rapports sociaux : elles constituent un défi développemental jugé central 

à 1 'âge préscolaire (Garon, Bryson, & Smith, 2008). Les FE agissent davantage sur la 

préparation scolaire cognitive et psychosociale des enfants que sur leur niveau de 

fonctionnement intellectuel général, soit leur quotient intellectuel (QI; notamment 

Blair & Razza, 2007). En ce sens, les FE sont souvent représentées comme des 

composantes de la cognition qui sont propices à l' apprentissage de nouvelles 

habiletés scolaires comme une langue ou les mathématiques (Osborne, 1998). Or, Je 

fonctionnement exécutif est lié à la compétence sociale, qui est définie comme la 
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capacité de l' enfant à adapter ses réponses compo1iementales et émotionnelles en 

fonction des caractéristiques de son environnement afin d'entretenir des relations 

sociales positives (Bi gras, Capuano, & Crepaldi , 2013 ). Encore à ce jour, peu de 

chercheurs se sont penchés sur l' apport des FE quant aux comportements sociaux des 

jeunes enfants. L'efficacité éducative et rééducative de programmes d'intervention 

précoce en matière de promotion de la compétence sociale et de prévention des 

difficultés compo1tementales pourrait être accrue si le rôle du fonctionnement 

exécutif des enfants d' âge préscolaire était mieux connu (voir notan1ment Rhoades, 

Greenberg, & Domitrovich, 2009) . Nous ve illerons, dans le présent article, à éclaircir 

les liens pouvant exister entre les FE et le profil socio-affectif des enfants d'âge 

préscolaire. 

2.3 Fonctions exécutives 

2.3.1 Définition, rôles et composantes 

Les FE sont sollicités lorsqu' une personne est confrontée à une situation 

nouvelle, inhabituelle ou exigeante cognitivement ou lorsqu ' elle doit résoudre un 

problème pour lequel aucune solution préétablie ne prévaut. Plusieurs auteurs 

définissent les FE comme étant des processus cognitifs de haut niveau pem1ettant le 

contrôle intentionnel, c'est-à-dire non automatisé, des pensées et des actions afin 
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d'atteindre un but (Barkley, 1997; Monette, Bigras, & Guay, 2011 ; Pennington & 

Ozonoff, 1996; Willcutt et al., 2005). En matière de FE, il est de plus en plus question 

de diversité des processus impliqués dans le fonctionnement exécutif (Collette et al., 

2005). Les analyses factorielles exploratoires et confi1matoires, tant chez l'adulte que 

chez 1 'enfant, semblent converger vers la conclusion que les FE sont composées de la 

mémoire de travail , de l' inhibition et de la flexibilité cognitive (Barkley, 2001 ; Blair 

& Razza, 2007; Diamond, 2006; Miyake, Friedman, Emerson, Witzki, & Howerter, 

2000; Willcutt et al. , 2005). Des études récentes en neuro-imagerie tendent à appuyer 

ce modèle en statuant que ces trois fonctions, bien qu 'associées à des aires cérébrales 

relativement distinctes, partagent des aires communes d'activation (Collette et al. , 

2005 ; McNab et al., 2008 ; Monette et al. , 2011). 

Mémoire de travail 

La mémoire de travail (MT) permet la suppression de l' infom1ation 

inappropriée en même temps que le maintien, en mémoire à court terme, de 

l' information utile afin d'opérer efficacement et rapidement une série de 

transformations sur cette dernière (Baddeley, 1999; 2002). Selon le modèle de 

Baddeley et Hitch (1974), l'administrateur central de la MT assure la supervision et la 

coordination de deux systèmes esclaves qui permettent le maintien dans la conscience 

d' éléments verbaux (boucle phonologique) ou visuels (tablette visuospatiale). Cette 
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capacité à maintenir de 1 ' information en mémoire à comi terme permet de relier les 

éléments actuels à ceux antérieurs ou futurs (Diamond, Bamett, Thomas, & Munro, 

2007). Ainsi , en maintenant disponibles les événements du passé rapproché, la MT 

permet d' anticiper et de planifier ses actions en fonction de ces renseignements 

(Barkley, 1997). Par exemple, la MT permet à l'enfant de conserver momentanément 

en mémoire à court terme les consignes que l'adulte a émises dans un délai 

rapproché, notamment quant à la recommandation d'être respectueux en gestes et en 

paroles envers ses pairs lorsque le groupe est en rang. Le traitement de cette 

information sociale amène l' enfant à déterminer le comportement à adopter. 

Inhibition 

L' inhibition (ou inhibition de la réponse) est la composante des FE la plus 

étudiée chez les enfants d' âge préscolaire (Garon et al., 2008). Ce concept réfère 

notamment à la capacité d' inhiber intentiOimellement une réponse, comme une action 

ou une pensée. Cela consiste à réfréner ou à reporter à un temps plus opportun une 

réponse dominante, « active, saillante, automatique, surapprise ou en cours » 

(Monette & Bigras, 2008), c 'est-à-dire qui est habituellement émise parce que plus 

économique, mai s qui n'est pas appropriée dans une situation donnée (Miyake et al. , 

2000; Friedman & Miyake, 2004). L' inhibition permet de résister à l' interférence de 

distracteurs et de freiner un compo1iement ou une idée nuisible à la réalisation d'une 
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tâche. Par exemple, le jeune enfant peut connaître les règles sociales auxquelles il doit 

se soumettre, mais ne pas être en mesure d' exercer un contrôle sur ses comportements 

étant donné sa faible capacité d' inhibition, son ignorance en regard d ' un nouveau 

problème ou la saillance d' une réponse habituelle et automatique (Diamond, 2008). 

L'inhibition permet aussi de bloquer l'accès en MT d'informations ou de pensées non 

pertinentes tout en écartant celles qui sont devenues obsolètes. En situation nouvelle 

d'apprentissage, la capacité d' inhibition permet à 1' enfant de respecter les limites 

imposées, de résister aux distractions et de contrôler son agitation motrice dans le but 

de mettre un terme à un comportement inapproprié. L 'inhibition est donc nécessaire 

pour réussir une tâche scolaire ou sociale qui exige le traitement cognitif complexe 

d' informations. Par exemple, un enfant qui présente une bonne capacité d' inhibition 

est apte à s' imposer un délai afin de juger de la pet1inence de ce qu ' il est en train de 

faire ou d'élaborer une représentation mentale de ce qu ' il prévoit faire. En se 

projetant ainsi dans le temps, il peut anticiper les répercussions possibles de ses 

comportements ou les réponses potentielles d'autrui . La capacité d'inhibition permet 

aussi à 1 ' enfant de résister à la forte pulsion d ' émettre verbalement une remarque 

inappropriée socialement pour l' inciter à fonnuler son idée de façon plus acceptable. 
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Flexibilité cognitive 

La flexibilité cognitive (FC) représente le déplacement actif, fluide et rapide 

de l'attention, pendant un certain laps de temps, entre des tâches ou des actions dont 

les exigences sont différentes, voire contradictoires. Contrairement à 1 'inhibition qui 

nécessite l'arrêt d'un comportement ou d'une pensée, la FC requiert d' inhiber un 

processus de traitement préalablement activé dans le but d 'en adopter un nouveau qui 

serait plus pertinent. La FC permet aussi de faire des « aller-retour» entre le 

problème à résoudre et les informations emmagasinées en MT dans le but de modifier 

ses réponses en fonction des erreurs commises antériemement. Un déficit sm le plan 

de la FC peut notamment engendrer une rigidité cognitive se traduisant par des 

comportements de persévération, c'est-à-dire une incapacité à changer de registre 

cognitif menant à la production répétée de réponses incon·ectes malgré une 

rétroaction négative (Brophy, Taylor, & Hughes, 2002). La FC permet aussi le 

réajustement, en cours de tâche, des stratégies de résolution de problèmes afin de 

s'adapter aux variations dans l'environnement. Un faible niveau de FC chez l'enfant 

peut se traduire, tant sur le plan de ses apprentissages scolaires que sociaux, par une 

difficulté à opérer avec souplesse des transitions ainsi qu 'à s' adapter facilement aux 

exigences des tâches prescrites, aux nouvelles situations ou aux changements pouvant 

smvenir inopinément. La FC est à la base de l' empathie (Decety & Jackson, 2004). 

C'est pourquoi une personne qui présente un faible niveau de FC démontre aussi de Ja 

difficulté à adopter le point de vue subjectif d 'autrui , notamment afin de saisir 
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plusieurs perspectives d ' une même réalité lors d ' un conflit social (Diamond et al. , 

2007). 

2.3 .2 Émergence et développement 

Des études longitudinales précisent que le développement des FE se fait 

rapidement dès la première année de vie de l'enfant (Barkley, 1997; Diamond, 2002; 

Garon et al., 2008; Riggs, Jahromi, Razza, Dillworth-Bart, & Mueller, 2006; Zelazo 

& Müller, 2002) et se poursuit jusqu 'au début de l 'âge adulte (Anderson, Levin, & 

Jacobs, 2002; Toga, Thompson, & Sowell, 2006). Les FE se développent de façon 

marquée durant la période préscolaire, soit environ de 3 à 5 ans (Carlson; Davis, & 

Leach, 2005; Carlson, Mandell, & Williams, 2004; Carlson & Wang, 2007; Chevalier 

& Blaye, 2006; Diamond, 2002; Davidson, Amso, Anderson, & Diamond, 2006; 

Zelazo, Muller, Frye, & Marcovitch, 2003). Il paraît important de mieux connaître Je 

développement rapide des FE qui s'opère à la période préscolaire afin de prévenir 

précocement 1' apparition de difficultés exécutives chez les enfants. Ces faiblesses 

peuvent être associées à des difficultés à réaliser des défis développementaux 

critiques à cet âge, comme 1 'adaptation à 1 'école qui exige la maîtrise des 

apprentissages de nature scolaire, mais surtout de nature sociale (ministère de 

l'Éducation, du Loisir et du Sport, 2006). 
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2.4 Profil socio-affectif 

La petite enfance est une période cruciale pour le développement des 

comportements socio-affectifs. Alors que les très jeunes enfants manifestent souvent 

de l'agression physique afin de résoudre un problème de nature sociale (Tremblay, 

201 0), les enfants d'âge préscolaire deviennent progressivement plus compétents 

socialement, c'est-à-dire qu ' ils possèdent davantage d'habiletés sociales (ex. : la 

régulation émotionnelle) et émettent plus de comportements prosociaux (ex. : la 

coopération et 1 'empathie). Des comportements d ' isolement social peuvent également 

apparaître à cette période et se maintenir si aucune intervention n 'est réalisée. 

Approfondir les connaissances scientifiques et cliniques sur le développement des 

comportements socio-affectifs durant la période préscolaire permettra d ' identifier 

différentes cibles afin d ' intervenir précocement auprès des enfants dans le but 

d'accroître leur niveau de compétence sociale et de prévenir 1' apparition de difficultés 

comportementales. Pour ce faire, chaque composante du profil socio-affectif des 

enfants d'âge préscolaire, soit la compétence sociale (CS), l'anxiété-retrait (AR) ainsi 

que 1 ' agressivité-irritabilité (AI), est expliquée brièvement ci-dessous. 

2.4. 1 Compétence sociale 

La CS représente la capacité « à coordoru1er ses accès à des ressources 

personnelles ou de son environnement dans le but de maintenir des relations sociales 
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favorables à son épanouissement et à celui d'autrui » (Bigras et al., 2013). La CS se 

définit comme l 'aptitude à détem1iner comment et particulièrement quand utiliser ses 

habiletés sociales en fonction d'un contexte social unique, par exemple une situation 

de jeu ou de conflit avec des pairs (Barkley, 1997; Dirks, Treat, & Weersing, 2007; 

Quinn, Kavale, Mathur, Rutherford, & Forness, 1999; Rose-Krasnor, 1997). 

La CS est centrale à l'âge préscolaire puisqu'elle constitue un facteur de 

protection contre le développement de difficultés comportementales et scolaires, et 

ce, jusqu' à l'âge adulte (Dodge, Lansford, Burks, Bates, Pettit, Fontaine et al. 2003). 

Par exemple, en lui permettant d'entretenir des relations positives avec ses 

enseignants et ses pairs, les comportements prosociaux de l' enfant créent des 

conditions favorables aux défis scolaires en lui permettant de bénéficier d 'un soutien 

additionnel dans ses apprentissages (Caprara, Barbaranelli , Pastorelli, Bandura, & 

Zimbardo, 2000). Ses enseignants peuvent être plus enclins à lui consacrer davantage 

de temps et à investir plus de ressources pour sa réussite scolaire et sociale. De telles 
' 

conditions engendrent une boucle de rétroaction d 'auto-renforcement positif De plus, 

w1e bonne capacité de régulation, qui est associée à la CS, favorise une meilleure 

estime de soi et constitue un facteur de protection contre le développement de 

psychopathologies à 1' âge adulte (Bornstein, Hahn, & Hayes, 201 0; Dodge et al. 

2003). 
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2.4.2 Anxiété-retrai t 

De façon générale, 1 ' anxiété représente un état psychologique caractérisé par 

une difficulté à réguler 1 ' émotion de peur et par la perception enonée de menaces 

dans 1 'environnement. Les enfants peuvent donc en venir à s'isoler socialement, d ' où 

l'association habituellement observée à l'âge préscolaire entre l'anxiété et le retrait 

social. D' autres comportements sont observables chez les enfants présentant un 

niveau élevé d' AR, par exemple: ils verbalisent fréquemment leurs inquiétudes; ils 

craignent, fuient ou évitent systématiquement les personnes inconnues et les 

situations nouvelles; il s expriment une réticence sociale qui se traduit par 

l'observation pass ive des jeux de leurs pairs et un investissement dans des activités 

solitaires peu constructives (Ballespi, Jané, & Riba, 2012; Bigras et al., 2013; Gazelle 

& Ladd, 2003 ). 

Une stabi lité des comportements d'AR est observée de la période préscolaire 

jusqu'au début de J'âge adulte (Asendorpf, Denissen, & van Aken, 2008; Pérez-Edgar 

et al. , 2010), et à travers les contextes (Gazelle et al., 2005; Schneider, Richard, 

Younger, & Freeman, 2000), par exemple, à la maison et à l'école. Les jeunes enfants 

anxieux et retirés socialement sont plus à risque d'éprouver des difficultés à former 

des relations d 'amitié, d 'être rejetés par leurs pairs (Chen, DeSouza, Chen, & Wang, 

2006; Coplan, Closson, & Arbeau, 2007; Gazelle, 2008; Gazelle & Ladd, 2003) et de 

développer une image de soi négative (Nelson, Rubin, & Fox, 2005). L'AR chez les 

jeunes enfants est associée avec le développement ultérieur d'un trouble anxieux, 
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comme la phobie sociale (voir notamment Muris, van Brakel , Arntz, & Schouten, 

2011), ou d' un trouble de l' humeur, comme la dépression (Bukowski , Laursen, & 

Hoza, 2010; Gazelle & Ladd, 2003). 

2.4 .3 Agressivité-irritabilité 

Plusieurs chercheurs définissent l' agression comme un compmiement 

socialement perturbateur (Bradshaw, Schaeffer, Petras, & Ialongo, 2009), orienté vers 

une personne ou un groupe et pouvant entraîner des conséquences négatives pom 

autrui (Broidy et al., 2003 ; Tremblay, 2010). L 'agression peut être directe ou 

indirecte, mais à l' âge préscolaire, l' intérêt des cherchems et des cliniciens porte 

principalement sur l'agression directe de type physique qui inclut notamment les 

actions de frapper, mordre, empoigner, bousculer, cracher au visage et pincer 

(Tremblay, 201 0). L'agression physique chez les jeunes enfants est fréquemment 

associée à l'irritabilité, qui renvoie à une dérégulation de l'émotion de la colère. 

Bigras et al. (2013) mentimment que le seuil de frustration des enfants présentant un 

niveau élevé d'Al « est souvent si bas qu ' ils manifestent beaucoup plus d' agressions, 

de destructions des objets, d 'agitations et d 'oppositions aux règles comparativement à 

la plupart des enfants du même âge. » 

La fréquence de 1 ' agression physique atteint un sommet entre 15 et 24 mois 

(Tremblay et al. , 1999) et diminue ensuite de façon marquée chez la plupart des 
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enfants d' âge scolaire (Tremblay et al., 2005). Les processus de socialisation, comme 

le développement du sentiment de sécurité, l' exposition à des modèles de 

compot1ements et l'encouragement par des adultes ou des pairs, permettent 

normalement aux enfants d'apprendre à diminuer leurs agressions physiques avant 

leur entrée à l' école. Les jeunes enfants compétents socialement apprennent peu à peu 

à adopter des comportements prosociaux, comme négocier ou partager, plutôt 

qu'avoir recoms à l'agression physique pour satisfaire leurs besoins. Les enfants qui 

présentent une faible capacité de régulation de leurs comportements d ' agression ont 

des interactions plus négatives avec leurs pairs, ce qui les rend à risque de subir un 

rejet social (Eisenberg et al. , 2004) et de développer des problèmes de compo11ement 

sévères et persistants (Broidy et al. , 2003; Nagin.& Tremblay, 1999). 

2.5 Différences sexuelles 

La communauté scientifique juge essentiel de prendre en compte les 

différences sexuelles dans l'étude de la cognition et des émotions (notamment Bigras 

& Crepaldi, 2012; Bomstein et al. , 2010). Des études récentes n 'ont pas observé de 

distinction entre les garçons et les filles sur le plan des FE (Manette et al. , 2011 ), 

mais plusieurs cherchems ont observé des différences sexuelles significatives quant 

aux comportements socio-affectifs des enfants d' âge préscolaire (voir notamment 

LaFreniere et al. , 2002). Dès leur plus jeune âge, les fill es démontrent plus de 
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comportements prosociaux et sont généralement jugées plus compétentes socialement 

par l'adulte (Bigras & Crepaldi, 2012; LaFreniere et al., 2002) tandis que les garçons 

semblent démontrer une un niveau plus élevé d' AI (Bi gras & Crepaldi, 20 12). 

2.6 Liens entre les FE et le profil socio-affectif 

2.6.1 Les FE et la CS 

Des liens entre les FE et les comportements sociaux ont été notés auprès 

d' enfants d' âge scolaire, d' adolescents et d'adultes. Ainsi, un dysfonctionnement 

exécutif est observé dans certains troubles psychologiques pour lesquels la sphère 

sociale est affectée par exemple : le trouble déficitaire de l' attention avec 

hyperactivité (TDAH; Barkley, 1997; Diamond, 2005; Nigg, 2001 ; Sergeant, Geurts, 

& Oosterlaan, 2002 ; Zelazo, Carter, Reznik, & Frye, 1997), l'autisme (Pennington & 

Ozonoff, 1996; Zelazo & Müller, 2002) et le syndrome de Gilles de la Tourette 

(Baron-Cohen, Cross, Crowson, & Robertson, 1994; Brookshire, Butler, Ewing

Cobbs, & Fletcher, 1994; Schuerholz, Baumgardner, Singer, Reiss, & Denckla, 

1996). L'association entre les FE et la CS a été étudié auprès de populations d' enfants 

d'âge scolaire (Brocki & Bohlin, 2006; Ciairano, Visu-Petra, & Settanni, 2007 ; Nigg, 

Quamma, Greenberg, & Kusche, 1999; Riggs, Blair, & Greenberg, 2003) et 

d'adolescents (Clark, Prior, & Kinsella, 2002) alors qu 'un lien entre de faibles FE, 
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plus particulièrement une capacité d ' inhibition déficitaire, et une incompétence 

sociale est observé. 

Un faible niveau de FC à l'âge scolaire et à l ' adolescence a également été 

associé à une difficulté à remplacer rapidement une action automatisée par une autre 

plus inhabituelle et volontaire suite à des demandes cognitives (comme en contextes 

d'apprentissage; Cinan, 2006) ou relationnelles (telles que des situations de résolution 

d'un problème social; Pennington & Ozonoff, 1996). Il n ' y a pas d 'étude sur ce lien 

lors de la période préscolaire. 

Aucune étude n'a étudié précisément le lien possible entre la MT et la CS, et 

ce, tant chez l'adulte que chez l'enfant. Monette, Bigras et Guay (2011) constatent 

que plusieurs recherches qui dénotent une relation significative entre l' inhibition et 

certains comportements sociaux, comme la CS ou l' agressivité, ne comportent pas de 

mesures spécifiques de la MT et évaluent parfois l ' inhibition avec des tâches non 

spécifiques puisqu' elles sollicitent également la MT. Ces lacunes sur le plan 

méthodologique rendent ainsi difficile la comparaison des relations distinctes de la 

MT et de l' inhibition avec les comp01iements sociaux des enfants. En somme, nous 

avançons que la CS requiert, dans une certaine mesure, la participation des FE 

puisqu' en présence d 'un enjeu relati01mel , la MT soutient, à court terme, le traitement 

de l'information sociale afin de guider la prise d'une décision . 

Une étude de Jahromi et Stifter (2008) a permis d ' observer que les enfants 

d'âge préscolaire qui possèdent une faible capacité d' inhibition présenteraient aussi 

une dérégulation se traduisant notamment par l' expression excess1ve d 'émotions 
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négatives et un contrôle inadéquat des comportements impulsifs. Par contre, cette 

étude s ' intéresse seulement à l'autorégulation qui , bien qu'elle soit une composante 

associée, ne constitue pas w1e mesure suffisante de la CS. Par conséquent, aucune 

étude ne porte spécifiquement, à notre èonnaissance, sur le lien entre les FE et la CS à 

l'âge préscolaire. 

En nous basant sur les résultats obtenus dans de précédentes études réalisées 

auprès d ' enfants d'âge scolaire et d 'adolescents, nous convenons de vérifier 

l' hypothèse d 'une association positive entre les FE et la CS lors de la période 

préscolaire. 

2.6.2 Les FE et l ' AR 

Certaines études révèlent une conélation négative entre la MT et l'anxiété 

chez les adultes (Dutke & Stëber, 2001; Eysenck, Payne, & Derakshan, 2005). Plus 

spécifiquement, une personne présentant un niveau élevé d'anxiété entretient une 

perception pessimiste de ses compétences personnelles, engendrant ainsi des 

inquiétudes excessives qui monopolisent une grande quantité de ressources de 

l' administrateur central de la MT (Eysenck & Calvo, 1992). Sa performance à une 

tâche verbale ou spatiale, impliquant respectivement la boucle phonologique ou la 

tablette visuospatia!e, est alors affectée (Eysenck et al. , 2005). Aucune recherche ne 

semble avoir étudié ce lien entre les FE et 1 ' AR chez les jeunes enfants. Nous 
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proposons de tester ce lien avec une mesure spécifique de la MT de manière à 

confirmer ou infirmer une hypothèse allant dans le sens de ce qui est observé chez 

l'adulte, c'est-à-dire que les FE seraient associées négativement au niveau d'AR des 

enfants d'âge préscolaire. 

2.6.3 Les FE et l' AI 

Un déficit des FE chez l'enfant d'âge préscolaire (Brophy et al., 2002; 

Raaijmakers et al. , 2008) et celui d 'âge scolaire (Buckner, Mezzacappa, & Beardslee, 

2009; Charman, Canoll , & Sturge, 2001 ; Nigg et al., 1999; Riggs et al., 2003) est 

associé avec le développement de difficultés de comportement à l'adolescence et à 

l'âge adulte. Bien que des liens aient été constatés entre un dysfonctionnement 

exécutif et le trouble des conduites (TC; Pennington & Bennetto, 1993), les actes 

antisociaux ou de délinquance à l' adolescence (Cauffman, Steinberg, & Piquera, 

2005 ; Roussy & Toupin, 2000) ainsi que les comportements criminels à 1' âge adulte 

(Anderson, Bechara, Damasio, Tranel, & Damasio, 1999), aucune étude ne rapporte 

une telle association à 1 ' âge préscolaire. 

Plusieurs chercheurs constatent que les enfants d'âge scolaire qui présentent 

des difficultés de comportement démontrent un dysfonctionnement de la capacité 

d' inhibition (Brophy et al. , 2002; Hughes, Dmm, & White, 1998). Certains 

chercheurs observent aussi des performances plus faibles à des tâches mesurant la FC 
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et la compréhension sociale à cet âge (Hughes et al. , 1998). Les enfants agressifs ont 

tendance à ressentir un niveau plus élevé de colère lorsqu ' ils vivent des frustrations et 

à éprouver de la difficulté à inhiber lems réponses impulsives, ce qui les rend à risque 

de réagir agressivement lors de conflits sociaux (Hughes et al. , 1998; Hughes, White, 

Sharpen, & Dunn, 2000; Manette et al. , 2011). En lien avec les résultats obtenus 

auprès d 'enfants d'âge scolaire, nous avançons l ' hypothèse que l' inhibition est liée 

négativement au niveau d'AI lors de la période préscolaire. 

L'association entre les FE ainsi que la CS et les difficultés comportementales, 

comme l 'AR et l'AI, auprès de populations d'âge scolaire, d 'adolescents et d' adultes 

a été démontrée dans les écrits scientifiques. Notre recherche vise à développer les 

connaissances sur les liens entre les FE et la CS durant la période préscolaire. 

2. 7 Méthodologie 

2.7.1 Participants 

Notre échantillon se compose de 85 enfants (46 filles et 39 garçons; x= 69, 96 

mois, s = 3 ,57) recrutés dans 24 classes régulières de maternelle distribuées dans 15 

écoles de la banlieue de Sherbrooke (Québec, Canada) . Cet échantillon paraît 

représentatif de la population québécoise alors que 75 % des familles sont nucléaires, 
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7 % sont recomposées et 17 % sont monoparentales. Sur le plan du mveau de 

scolarité des mères de ces enfants, 30% détiennent un diplôme d' études collégiales, 

37% un diplôme d' études professionnelles et 33 %un diplôme d' études secondaires. 

Au moment de l'évaluation, aucun enfant n ' avait reçu de diagnostic de troubles 

psychologiques, comme le TDAH. 

2.7.2 Procédure 

Les enseignants de maternelle ont été sollicités pour remplir des 

questionnaires sur le profil socio-affectif de chaque enfant dont les parents avaient 

autorisé la participation. Ensuite, un assistant de recherche s' est rendu au domicile 

familial afin d'évaluer l'enfant à l'aide d'une batterie d'instruments sur les FE alors 

que les parents ont dû répondre à un questionnaire portant sur leurs caractéristiques 

sociodémographiques. 
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2.7.3 Mesures 

Instruments mesurant les FE 

Les analyses statistiques qui impliquent les FE se basent notamment sur les 

scores composites obtenus à la suite d ' une analyse factorielle réalisée par Monette et 

al. (20 11) et qui a permis d' identifier trois facteurs : 1. La MT est constituée des 

scores totaux aux tests d'empan de blocs à rebours, d'empan de mots à rebours ainsi 

que du Stroop des fru its et du nombre d 'erreurs non corrigées au test jour-nuit, 2. 

l' inhibition résulte des scores aux phases un et deux du test cogner/frapper ainsi que 

du nombre d 'erreurs au Stroop des fruits, d'erreurs autocorrigées au test jour-nuit et 

d'erreurs de persévération au test de tri de cartes à changement de dimension et 3. la 

FC est obtenue à partir des scores totaux aux tests de traçage de pistes et de tri de 

cm1es à changement de dimension. La sélection des instruments de mesure résulte 

d'une recension exhaustive des tests sur les FE auprès d 'enfants d'âge préscolaire 

(Monette & Bigras, 2008). Cette batterie, dont le déroulement s'est déroulé en 

français , prend environ 35 minutes à administrer et comprend les sous-tests suivants. 

Mémoire de travail : 

Empan de blocs à rebours : Étant donné que la majorité des tests d 'empans à 

rebours s'adressant aux enfants est de nature verbale, Monette et Bigras (2008) ont 

jugé pe11inent d 'évaluer également la MT visuospatiale chez des enfants d'âge 
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préscolaire. Pour cette tâche, l' expérimentateur produit une séquence de deux à cinq 

mouvements réalisée en touchant des cibles avec un bloc. L' enfant reproduit ensuite 

la séquence à l'envers . Ce test s'apparente au Test des blocs de Corsi (Milner, 1971) 

qui est une mesure valide de la MT visuospatiale chez l' adulte (Kessels, van 

Zandvoort, Postma, Kappelle, & Haanont, 2000). 

Empan de mots à rebours (Backward word span; Davis & Pratt, 1995) : 

L'expérimentateur fait la lecture à haute voix de séquences de mots monosyllabiques 

variant entre deux et quatre items. L' enfant doit ensuite répéter les séquences de mots 

dans l' ordre inverse. Mo nette et al. (20 11) ont démontré que le test d 'empan de mots 

à rebours est associé à la tâche d'empan de blocs à rebours (r = 0,52, p < 0,01) . 

Inhibition : 

Stroop des fruits: Cette tâche est une adaptation d ' une mesure de l'inhibition 

(Fruit Stroop; Archibald & Kerns, 1999) qui s ' adresse habituellement aux enfants de 

7 à 12 ans. Cette adaptation pour les enfants de 3 à 6 ans se divise en quatre étapes : 

1. L'enfant doit nommer le plus rapidement les couleurs (rouge ou jaune) présentées 

sur une feuille plastifiée et l ' expérimentateur l' invite à se corriger en cas d ' erreur; 2. 

L' enfant doit nommer la couleur des fruits présentés (pomme ou banane) . Par 

exemple, il doit dire «jaune» lorsqu ' il voit une banane jaune; 3. Les mêmes fruits 

sont présentés en noir et blanc et 1 ' enfant doit nommer cette foi s leur couleur réelle, 

c'est-à-dire « dans la vraie vie». Par exemple, il doit dire « jaune» lorsqu ' il voit une 

banane noire sur fond blanc; 4. Un même fruit peut être de couleur différente (rouge 
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ou jaune). L' enfant doit nommer la couleur réelle du fruit présenté plutôt que sa 

couleur sur la feui ll e. La version originale du Stroop des fruits démontre une très 

bonne fidélité test-retest (r = 0,82 à 0,93) ainsi que de bonnes corrélations avec 

d ' autres mesures de 1 ' inhibition, comme le test de Stroop de Golden (1978; r = 0,57). 

Test jour-nuit (Day-night test; Gerstadt, Hong, & Diamond, 1994) : Des cartes 

plastifiées où figure un soleil ou une lune sont présentées une à la fois à l' enfant. 

L' enfant doit dire «nuit» lorsqu' une carte avec w1 soleil est présentée et «jour» 

lorsqu ' il voit une carte avec une lune. Le test jour-nuit est corrélé significativement 

avec le test de Stroop (r = 0,43; Archibald & Kerns, 1999) et est une mesure adéquate 

des habiletés d ' inhibition d ' une réponse verbale chez les jeunes enfants. 

Cogner/frapper (Knock and tap; Korkrnan, Kirk, & Kemp, 1998) : Cette tâche 

comprend deux étapes : 1. a) L ' enfant cogne avec son poing (jointw·e vers Je haut) 

lorsque 1 ' expérimentateur frappe avec la paume de sa main sur la table, et vice-versa. 

b) L ' enfant doit frapper lorsque l' expérimentateur cogne, mais il doit cogner lorsque 

l' adulte frappe; 2. L'expérimentateur informe l ' enfant que la règle change: l' enfant 

doit cogner Je poing de côté lorsque l ' expérimentateur cogne la jointure vers le haut, 

et vice-versa. L'enfant reçoit une consigne supplémentaire lui indiquant qu'il ne doit 

pas émettre de réponse motrice si J'expérimentateur frappe. 

Flexibilité cognitive : 

Tri de cartes à changement de dimensions (Hughes, 1998a, 1998 b) : On 

demande à l' enfant de trier des caries selon deux conditions: 1. L ' enfant doit classer 
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20 cartes qui vari ent en fonction de deux dimensions, soit la forme (triangle ou carré) 

et la couleur (rouge ou vert), en tentant de deviner celle que préfère un animal en 

peluche. Les réponses de 1 ' expérimentateur ( « bonne » ou « mauvaise » réponse) lui 

permettent de découvrir la règle de classement. Si l ' enfant n'a pas deviné la règle de 

classement à la fin de la première étape, l' expérimentateur l ' en informe et lui soumet 

des items additionnels afin de lui permettre de pratiquer ainsi que d'intégrer la 

première règle. 2. L 'expérimentateur informe l ' enfant que la règle de classement a 

maintenant changé. L ' enfant doit refaire la tâche de classement en tentant de deviner 

la nouvelle règle. Le test de tri de caties à changement de dimension est une 

adaptation du Wisconsin card sorting test (Grant & Berg, 1948), soit une mesure de la 

FC largement utili sée auprès d ' adultes (Mountain & Snow, 1993). 

Test de traçage de pistes (Manette & Bigras, 2008) : Ce test comprend trois 

étapes: 1. L 'expérimentateur présente w1e feuille à l ' enfant où sont dessinés a) une 

famille de souri s dont les membres, à savoir le bébé, la sœur, le frère , la m ère et le 

père, sont de grandeurs et de couleurs différentes et b) des fromages dont la 

dimension et la couleur correspondent à chaque membre de la famille 2. L'enfant doit 

relier par un tTait continu et en ordre croi ssant les souris à leur fromage. S'il y a lieu, 

l' expérimentateur pointe à 1 'enfant ses erreurs et lui demande de corriger le tracé. 

Instrument mesurant le profil socio-affec tif 

Dans notre étude, les ni veaux de CS, d ' AR et d 'AI des enfants ont été évalués 

par l'enseignant de maternelle à l'aide du questionnaire de Profil Socio-Affectif(PSA ; 
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LaFrenière et al., 1990), version abrégée (PSA-A; LaFreniere & Dumas, 1996). Le 

PSA-A est un instrument standardisé et conçu au Québec qui évalue, sur un 

continuum, la compétence et les inadaptations sociales des enfants âgés de 30 à 78 

mois. Il est composé de 30 énoncés et requiert environ 10 minutes pour le compléter. 

L' échelle «CS» mesure l'adaptation socio-affective de l'enfant et ses interactions 

sociales avec ses pairs ou avec les adultes. Un score élevé sur cette échelle signifie 

que, selon l'enseignant, l'enfant manifeste fréquemment des habiletés sociales 

comme l' empathie, le partage, la coopération, la prise en compte du point de vue de 

ses pairs et la négociation lors de conflits sociaux. L' échelle « AR » évalue les 

difficultés relationnelles, comme une timidité, une passivité, une réticence sociale ou 

un repli sur soi. L'échelle «AI» mesure la propension à l'agression physique, à 

l'irritabilité, à l'opposition et à la désobéissance ainsi que la tolérance à la frustration. 

Les qualités psychométriques du PSA-A sont jugées très satisfaisantes sur le 

plan de la consistance interne (r = 0,77 à 0,92 selon l' échelle), de la fidélité test-retest 

à deux semaines d'intervalle (r = 0,78 à 0,86) et de la fidélité inter-juges (r = 0,78 à 

0,91; LaFreniere & Dumas, 1996). De plus, les mesures du PSA-A restent stables 

dans un intervalle de six mois (r = 0,63 à 0,86). De très fortes corrélations entre les 

scores de la version abrégée et de la version originale (de 0,92 à 0,97) suggèrent le 

maintien des qualités de la version abrégée malgré le remaniement des items 

(LaFrenière & Dumas, 1996). Concernant le PSA, les indices de validité de construit, 

de prédiction et de convergence, notamment avec le Child Behavior Checklist 

(CBCL; Achen bach, 1991 ), sont très satisfai sants. 
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2.8 Résultats 

2.8.1 Analyse de corrélations 

Nous utilisons le logiciel SPSS 17.0 afin de procéder à l'analyse des données. 

La variable « sexe de l ' enfant » a été recodée (0 = garçon et 1 = fille) . Le tableau 1 

présente les corrélations entre les FE, le profil socio-affectif et l 'âge de l'enfant. Nous 

Tableau 2.1 
Matrice de corrélations entre les mesures des FE et celles socio-affectives (N=85) 

Variable 2 3 4 5 6 7 8 
1. Mémoire de travail 
2. lnl1ib ition 0,32 
3. Flexibi lité cognitive 0,13 0,07 
4. Compétence sociale 0,48 0,26 0,17 
5. Anxiété-Retrait - 0,40 -0,24 0,10 - 0,58 
6. Agressivité-Irritabilité - 0,39 -0,33 -0,09 - 0,65 0,20 
7. Âge 0,13 0,02 0,18 -0,01 - 0,07 0,03 
8. Sexe -0,01 0,02 0,1 0,3 

.. 
-0,26 -0,09 0,2 

* p < 0,05 ; ** p < 0,01. 

ne notons aucune différence sexuelle significative au plan des FE. Les résultats 

significatifs suggèrent que la MT et l 'inhibition corrèlent positivement avec la CS, 

mais négativement avec les niveaux d'AR et d'AI. Les corrélations entre la FC et les 

comportements sociaux ne sont pas statistiquement significatives. La MT coiTèle 

modérément avec la CS, 1 'AR et 1 'AI alors que l'inhibition coiTèle modérément avec 

la CS et l' AI et plus faiblement avec l 'AR. Tel qu 'attendu et puisque notre 
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échantillon est relativement homogène, nous n'observons aucune association de l' âge 

avec les FE ou le profil socio-affectif de 1 'enfant. 

2.8.2 Analyse de régressions 

Dans le but d'estimer la contribution relative des FE à la variation des scores 

du PSA, le tableau 2 présente les résultats issus de régressions multiples réalisées 

avec la MT et 1' inhibition, soit les FE présentant des influences significatives et qui 

ont été introduites comme des variables indépendantes, ainsi que les échelles du PSA-

A, désignées comme des variables dépendantes. 

Tableau 2.2 
Régressions multiples reliant les mesures des FE aux mesures socio-affectives 

Variable B SEB p ~R2 R2 

Compétence sociale 0 31 •• 
' 

Sexe 0,50 0,17 0,31 •• 0 09 •• 
' 

Mémoire de travail 0,34 0,08 0 42 .. 
' 

0,16 .. 

Inhibition 0, 10 0,08 0,12 0 0 1 •• 
' 

Anxiété-Retrait 0,23 •• 

Sexe -0,36 0,14 - 0,26 .. o,ot· 
Mémoire de travail - 0,24 0,07 -0,35 .. 0,11 .. 

Inhibition - 0,08 0,07 - 0,12 0 01 . 
' 

Agress ivité-Irrita bi 1 ité 0,20 .. 

Mémoire de trava il - 0,21 0,07 - 0 31 .. 
' 

0 09 .. 
' 

Inhibition - 0, 15 0,07 -0,23 ' o,o5 ·· 

* p < 0,05 ; ** p <0,01 . 
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Lorsqu'il est introduit comme variable contrôle, le sexe explique 

respectivement 9 % de la variance de la CS et 7 % de la variance de l 'AR 

(respectivement, f3 = 0,31 et -0,26, p S 0,01 ). Deux effets principaux du sexe. Le 

premier influence le niveau de CS (F(l, 83) = 8,53, p < 0,005), les filles étant plus 

compétentes socialement que les garçons, et le second concerne le niveau d 'AR (F(l, 

83) = 6,21, p = 0,01), les garçons étant plus anxieux. Le sexe n'exerce aucun effet 

significatif pour l'échelle d'AI et n 'a donc pas été introduit dans Je modèle explicatif 

de cette mesure du PSA-A. De plus, nous n'observons aucun effet d'interaction entre 

le sexe, les échelles du PSA-A et les FE. 

Seule la MT contribue de façon unique à la variance de la CS et de 1 'AR 

(respectivement, f3 = 0,42 et -0,3 5, p S 0,01), en expliquant respectivement près de 

16% et 11 %de la variance, tandis que l' inhibition en explique seulement 1 %, et ce, 

pour les deux échelles. La MT et l ' inhibition sont associées à la variance de l'échelle 

d'AI (respectivement, f3 = -0,31 , p S 0,01 et -0,23 , p S 0,05) et expliquent 

respectivement 9 % et 5 % de la variance observée. 

2.9 Discussion 

L' objectif de cette recherche est d' étudier chez les enfan ts d' âge préscolaire 

les liens spécifiques entre, d 'une part, les troi s FE, c'est-à-dire la MT, l'inhibition et 

la FC et, d'autre part, une évaluation multidimensionnelle du profil socio-affectif, soit 
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une mesure de la CS, de l'AR et de l' AI. Nos resultats suggèrent principalement que 

la MT et 1' inhibition sont reliées positivement à la CS, selon une évaluation des 

enseignants de maternelle, et négativement avec 1 'AR et l'Al. 

2.9. 1 La CS 

Nous avons observé que la CS est principalement associée à des tests 

mesurant la MT chez les garçons et les filles de maternelle. Rappelons que selon 

plusieurs chercheurs (Barkley, 1997; Quinn et al. , 1999), la CS constitue un 

mécanisme de régulation permettant de sélectionner les comportements favorisant 

l' utilisation la plus efficace de leurs habiletés sociales en fonction d'une situation 

sociale spécifique. Les enfants compétents socialement, comme défini dans notre 

étude, présentent des capacités relationnelles caractérisées par une bonne intégration 

dans leur groupe de pairs, de l'initiative, de l'enthousiasme, de la curiosité et du 

respect des règles du jeu et de la vie en groupe. Jusqu'à ce jour, les recherches ont 

surtout démontré l' importance de la MT pour les apprentissages des contenus de 

nature scolaire, comme les mathématiques et le français (voir notamment Manette et 

al. , 201 1 ). À la manière des apprentissages scolaires, nos résultats suggèrent que la 

MT peut aussi être utile dans un contexte social en favorisant la suppression de 

1 'information non pertinente en même temps que Je maintien en mémoire à court 

terme des données utiles pour leur faire subi r les transformations nécessaires à la 
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résolution d'un nouveau problème social. Il est possible que la MT serve ainsi à 

maintenir actives en mémoire à court terme les règles sociales ou celles d'un jeu afin 

d'orienter la prise d' une décision et l'action qui en découle. Par exemple, un enjeu 

social fréquent dans un groupe d'enfants d'âge préscolaire concerne l' obtention d 'un 

jouet convoité. L' enfant doit conserver en mémoire à court terme w1 ensemble 

d'informations de nature sociale qui lui permettra de se questionner sur le caractère 

légitime de son désir de posséder le jouet populaire, par exemple : « Est-ce que le 

jouet que je veux est disponible actuellement? »; dans le cas contraire, « Y a-t-il un 

autre enfant qui est déjà en attente afin de l'obtenir?» et «Est-ce que l' adulte 

m'autorise à le prendre?». À la suite de ce traitement, l'enfant prend une décision 

définitive ou sélectionne un comp01tement en fonction des informations maintenues 

en MT. Il peut adopter des comp01tements jugés compétents socialement selon le 

point de vue de l'adulte, comme réguler son grand désir de posséder immédiatement 

le jouet et attendre son tour s' il est déjà pris par un autre enfant, demander à cet 

enfant s' il accepte de le partager ou de le lui prêter ou proposer à l'autre enfant de 

faire un échange. Dans le cas où l'enfant présente des difficultés à traiter cette 

information, il peut manifester des comportements dits inadaptés selon les 

circonstances en présence par exemple, pousser les enfants devant lui qui attendent et 

qui ont priorité afin de prendre le jouet voulu, l' arracher des mains de l'autre enfant 

ou faire une crise étant donné sa frustration de ne pas pouvoir 1 'obtenir. 

À un premier niveau d 'analyse, il apparaît que l' inhibition est associée 

positivement avec le niveau de CS de l' enfant. Par contre, il semblerait que cette FE 



41 

n'est pas suffisante pour expliquer la variance observée quant à la CS. En ce sens, il 

est primordial de conceptualiser des tests plus sensibles aux différentes FE afin de 

maximiser la pureté de ces mesures distinctes, et ce, particulièrement à l'âge 

préscolaire. Nous ne développerons donc pas ce résultat. 

2.9.2 L'AR 

Nous avons observé une corrélation négative entre l' AR et la MT. Ainsi, la 

discordance entre la réalité et les représentations qu 'entretient une personne peut 

entraîner un sentiment d'incertitude observable par des hésitations à s'engager dans 

des situations d'apprentissage (Van der Linden, 2007). Plus les enfants présentent de 

1 'AR, selon leur enseignant, moins ils explorent leur environnement : ils se montrent 

plus hésitants dans leurs rapports sociaux et s'adaptent difficilement à des situations 

ou des personnes nouvelles. Une première explication possible de ce lien est que, de 

façon générale, l'exécution normale de la MT peut être entravée par la présence de 

pensées anxiogènes (Verreault & Berthiaume, 201 0). La théorie de 1 ' interférence 

cognitive (Sarason, 1984) avance qu'une personne présentant un mveau élevé 

d'anxiété consacre beaucoup de ressources cognitives au maintien d'un dialogue 

intérieur négatif qui engendre une interférence cognitive pour la réali sation d'autres 

tâches. Il s'opère alors un ralentissement de la vitesse de traitement de l' information, 

soit de nature verbale, soit de nature visuospatiale, en affectant respectivement la 
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performance de la boucle phonologique (Coy, O'Brien, Tabaczyns!G, Northern , & 

Carels, 2011; Eysenck et al., 2005) ou de la tablette visuospatiale de la MT 

(Lavric, Pizzagalli, & Forstmeier, 2004; Shackrnan et al. , 2006). La conélation 

observée dans notre étude entre la MT et 1 'AR peut refléter une situation de testage 

des FE induisant un sentiment d'incertitude et imposant une surcharge cognitive 

nuisant au fonctionnement de la MT. Cependant, nous croyons que ce contexte de 

testage n'est peut-être pas si différent des défis quotidiens que les enfants vivent à la 

maternelle et que nos résultats reflètent que certains d'entre eux sont, par exemple, 

plus vulnérables à l' anxiété lorsque la MT fait défaut. En effet, leurs échecs répétés à 

résoudre des problèmes de type agonistique avec leurs pairs ou le sentiment 

d'inefficacité ressenti quant au traitement de 1' information en mémoire à court terme 

pour bien suivre une règle de conduite établie par l'enseignant peuvent décourager 

ces enfants à s'engager dans d' autres défis à caractère social. 

Nos résultats suggèrent également une association négative entre l'AR et 

l'inhibition chez les enfants de notre échantillon: plus ils présentent un niveau élevé 

d'AR, moins ils sont aptes à résister aux distracteurs conçus par nos tests. De façon 

similaire avec les résultats obtenus par rapport à la CS, l' inhibition explique 

faiblement la variance observée quant au niveau d'AR de l 'enfant. Nous ne 

discuterons donc pas davantage ce résultat. 
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2.9.3 L' Al 

L'Al représente la tendance de 1' enfant à expnmer ses frustrations, 

notamment relationnelles, par des agressions physiques ou de l'opposition envers les 

règles fixées par l' adulte. Similairement aux résultats trouvés pour l'AR, la MT et 

1' inhibition sont négativement associées à 1 'AI tant chez les garçons que chez les 

filles. Notre étude permet ainsi de confirmer auprès d'enfants d'âge préscolaire les 

résultats d'autres recherches, centrées sur la période scolaire, qui rapportent une 

association négative entre 1 'AI et 1 'inhibition, où une faible capacité d'inhibition est 

associée à une difficulté à réguler adéquatement ses émotions de colère et de 

frustration (Bell , Greene, & Wolfe 201 0; Rothbart, Sheese, & Posner, 2007). 

Cependant, le résultat démontrant un lien significatif entre la MT et 1 'AI est nouveau 

dans les écrits scientifiques, particulièrement ceux portant sur l'âge préscolaire. 

Séguin et al. (1999) ont trouvé un lien similaire entre un déficit de la MT et un 

historique de comportements d 'agression physique, mais auprès d'tm échantillon 

d'adolescents de 13 à 15 ans. Lorsque confrontés à une situation sociale conflictuelle, 

les enfants agressifs et irritables doivent investir plus de ressources cognitives afin 

d'inhiber ou de réguler l' émission d ' une réponse automatique et dominante 

d'agression physique, ce qui altère le travail de la MT en réduisant significativement 

la quantité de ressources disponibles pour le traitement de l'information (Rosen & 

Engle, 1998). 
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Certains chercheurs (Oosterlaan, Scheres, & Sergeant, 2005 ; Pennington & 

Ozonoff, 1996) avancent que le déficit des FE fréquemment retrouvé chez les enfants 

présentant un TC ou un trouble oppositionnel (TO) serait davantage dû à la présence 

concomitante d'un TDAH, et ce, même si leurs symptômes ne satisfont pas les 

critères nécessaires pour poser un tel diagnostic. Cependant, d 'autres études ont 

constaté que l' association entre un déficit de l' inhibition et des difficultés 

comportementales, comme des compo11ements agressifs, le TC ou le TO, chez des 

enfants d'âge préscolaire (Raaijmakers et al. , 2008) et scolaire (Toupin , Déry, Pauzé, 

Mercier, & Fortin, 2000) ainsi que chez des adolescents (Séguin, Boulerice, Harden, 

Tremblay, & Pihl, 1999) se maintient malgré l' application d' un contrôle sur l'effet 

des symptômes associés au TDAH. En ce sens, Séguin et ses collègues (Séguin et al., 

1999; Séguin, Nagin, Asaad, & Tremblay, 2004) ont observé un déficit de la MT chez 

des adolescents présentant un historique d'agressivité physique, et ce, malgré 

l'absence de symptômes associés au TDAH. Nos résultats confirment l'existence 

d'une association entre les FE et les difficultés de comportement, évaluées dans notre 

étude par une mesure de l'AI, puisqu'aucun enfant de notre échantillon ne présentait 

un TDAH lors de l'évaluation. 

Puisque les résultats de notre étude nous permettent de confirmer l' existence 

de liens entre les FE et le profil socio-affectif des jeunes enfants, il importe 

maintenant d'établir si des différences existent entre les filles et les garçons lors de la 

période préscolaire. 
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2.9.4 Les différences sexuelles 

Les études récentes confirment qu' il n'y a pas de différence significative 

quant aux FE entre les garçons et les filles (Manette et al., 2011). Or, généralement 

dans les écrits scientifiques, les filles sont habituellement jugées par les adultes 

comme plus compétentes socialement et manifestent moins d 'agressions physiques 

que les garçons à l'âge préscolaire (Bigras, Venet, & Normandeau, 2002; Dumas, 

LaFrenière, Capuano, & Durning,. 1997; LaFreniere & Dumas, 1996). 

Conséquemment et en tenant pour acquis que les FE sont associées à l 'adaptation 

sociale des enfants, est-ce que ce lien ne devrait pas être différent selon leur sexe? 

Notre étude suggère que ce n'est pas le cas. En somme, nous observons des 

différences sexuelles quant aux comportements sociaux de l'enfant, comme attendu, 

mais le sexe ne change pas la nature du lien entre ces comportements et les FE. 

2.9.5 Vue d'ensemble 

Dans notre étude, la MT est la variable expliquant en plus grande proportion 

la variance observée du profil socio-affectif de l' enfant d'âge préscolaire. Ces 

résultats confirment notamment les données rapportées dans les écrits scientifiques 

qui suggèrent que l'anxiété explique les variations dans les FE chez les suj ets plus 

vieux. Par contre, étan t donné la nature corrélationnelle de ces études et de la nôtre, il 
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n ' est pas possible de conclure en ce sens pour nos Jeunes sujets. Nous avançons 

cependant qu ' il est probable que ce soit le déficit de la MT qui entraîne l'anxiété, 

compte tenu du potentiel anxiogène de limitations dans le traitement et la régulation 

de 1 'infmmation en contexte de résolution de nouveaux problèmes sociaux. Les 

études évaluatives de l'effet des programmes de stimulation des FE poWTont nous 

aider à mieux comprendre la nature des liens entre les FE et l'adaptation sociale. En 

effet, les recherches portant sur la stimulation de la MT chez les enfants d 'âge 

préscolaire ont constaté qu 'elle répond bien à l ' intervention (voir notamment, 

Diamond et al., 2007; Thorell , Lindqvist, Bergman, Bohlin, & Klingberg, 2008). 

Thorell et al. (2008) précisent que lorsque soumise à des entraînements intensifs, la 

MT d' enfants d 'âge préscolaire peut s' améliorer significativement tandis que leur 

capacité d' inhibition reste inchangée. Ces résultats ajoutés aux nôtres suggèrent que 

la MT, grâce à un environnement social stimulant comme celui qui devrait être 

retrouvé dans le milieu familial et les classes de maternelle, peut jouer un rôle 

significatif dans l 'acquisition ains i que le maintien de la CS et la diminution des 

difficultés sociales. 
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2.10 Conclusion 

2.10.1 Limites de l' étude et recherches futures 

Certaines limites à notre étude sont à mentionner. Il est à noter que les tests 

employés dans notre étude mesurent les FE dites froides, c'est-à-dire qui impliquent 

davantage une motivation implicite et intrinsèque. Il aurait été intéressant d' intégrer 

dans notre étude des tests évaluant les FE dites chaudes. Ce type de FE sollicite 

davantage une motivation explicite et extrinsèque. Les FE chaudes pomTaient aussi 

être associées, quoique différemment, à la CS, à l' AR ou à 1 'AI. Zelazo et Müller 

(2005) précisent que les FE chaudes sont impliquées lorsque l' enfant doit freiner une 

action ou tolérer un délai bien que le non-respect de la consigne de la tâche permet 

l'évitement d'une punition ou entraîne une gratification immédiate, comme obtenir 

une récompense attrayante ou satisfaire sa curiosité (Carlson et al. , 2005; 

Hongwanishkul, Happaney, Lee, & Zelazo, 2005; Kerr & Zelazo, 2004). Comme 

l'adaptation sociale requiert vraisemblablement de la motivation intrinsèque et 

extrinsèque, par exemple dans le cas de l'apprentissage des règles de la vie en groupe, 

nous pensons que de prochaines études devraient contribuer à distinguer la 

contribution des FE dites chaudes ou froides . 

Dans notre étude, nous n'observons aucune relation significative entre la FC 

et les comporiements socio-affectifs des enfants d'âge préscolaire. Cela peut 

s'expliquer par le fait que la maturation de la FC est plus longue que les autres FE 
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(Davidson et al. , 2006). En effet, bien que la FC émerge vers l'âge de 3 ans comme 

les autres FE, elle connaît une progression marquée seulement après l' âge de 7 ans 

(Jurado & Rosselli , 2007). Étant donné ce développement tardif, nous supposons que 

des relations significatives entre la FC et les comportements sociaux pourraient être 

observables auprès d'un échantillon d'enfants d'âge scolaire. La mesure de FC 

utilisée dans notre étude pourrait aussi être repensée. En effet, l'analyse de Manette et 

al. (20 11) fait ressortir un facteur de la FC moins consistant en comparaison à ceux de 

la MT et de l'inhibition. 

Notre étude a pour objectif principal de circonscrire les effets de l'association 

entre une FE et un type de comportement social, mais il est aussi possible d'envisager 

l' action combinée et simultanée des FE. Par exemple, la MT et l'inhibition sont 

également associées à l'AI dans notre étude, ce qui peut suggérer que ces FE sont 

associées de façon additive ou complémentaire au processus de régulation de la 

colère et des comportements agressifs. D'une part, la MT peut permettre à l'enfant 

qui ressent de la colère d'entretenir un langage interne favorisant la régulation 

émotionnelle ou d'élaborer mentalement, mais de façon temporaire, un scénario lui 

permettant de déterminer un compmiement adapté socialement qui est alternatif à 

l' agression. D'autre part, les mécanismes de l'inhibition peuvent soutenir la MT en 

évitant un comportement impulsif qui court-circuiterait le processus de traitement de 

l' information propre à la MT. 

Enfin, bien qu ' un contrôle soit exercé afin de nous assurer qu ' aucun enfant de 

notre échantillon ne présente une déficience intellectuelle, nous n'avons pas mesuré 
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spécifiquement leur QI. Il aurait pu être intéressant d'examiner le lien possible entre 

le QI, so it une caractéristique stable dans le temps, et le profil socio-affectif du jeune 

enfant. Par contre, nous avons fait le choix de centrer notre étude sur le 

fonctionnement exécutif de l'enfant plutôt que sur la simple mesure de son QI 

puisque les FE sont plus sensibles à 1 ' intervention et répondent plus favorablement à 

la stimulation précoce~ 

Cette recherche fait partie des premières à tenter l'étude empirique des liens 

entre les processus cognitifs de type exécutif et ceux socio-affectifs comme la CS, 

l'anxiété et l'agressivité chez les enfants d'âge préscolaire. Notre étude fait ressortir 

que la MT joue un rôle spécifique pour l'adaptation sociale des enfants à la 

maternelle, ce qui est prometteur sur le plan clinique. Il reste sans doute à préciser la 

nature de la contribution, fût-elle conjointe ou indépendante, des FE pour la 

promotion de la CS et la diminution des comportements qui annoncent des diffi cultés 

d' intégration à 1 'école. 
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CHAPITRE III 

DISCUSSION GÉNÉRALE 

3. 1 . Les apports de nos résultats 

Notre étude présente plusieurs originalités. En effet, nous contournons un 

problème méthodologique fréquemment retrouvé dans les recherches concernant 

l' utilisation de mesures « impures» des FE, c'est-à-dire non spécifiques. Afin de 

pallier à cette lacune, notre étude s ' est basée sur les analyses statistiques réalisées par 

Manette, Trépanier et Bigras (2011) dans le but d 'obtenir une plus grande pureté des 

mesures des FE. Ces chercheurs procèdent d 'abord à une recension des écrits pm1ant 

sur la mesure des différentes FE afin de cibler les meilleurs instruments d 'évaluation 

(Manette & Bigras, 2008). Les tests répertoriés sont ensuite expérimentés de façon 

étendue auprès d ' un échantillon d'enfants d 'âge préscolaire, ce qui permet 

d' identifier ceux qui sont les plus appropriés sur le plan de la validité de contenu. 

Après un premier tri sur cette base, sept instruments de mesure composent 

aujourd ' hui la batterie d'évaluation des FE employée dans notre étude. Lors de cette 

sélection, Manette et Bigras (2008) ont veillé à ce que chaque FE soit mesurée à 

l' aide de plusieurs tests, soit un minimum de deux. Il s ont aussi inclus des 

instruments de mesure sensibles fournissant une bonne étendue de réponses pour des 



75 

enfants de 4 et 5 ans et qui sollicitent tant les habiletés verbales que non verbales. Par 

la suite, Monette et al. (2011) ont obtenu un score composite issu d' une analyse 

factorielle pour chaque FE que nous avons comparé, dans notre étude, à chacune des 

mesures socio-affectives. Notre recherche présente donc une approche originale en se 

basant sur ces scores composites qui se veulent une mesure unique et valide de 

chaque FE. Plusieurs études considèrent chaque score final des tests mesurant une 

même FE comme des variables indépendantes les unes des autres . Une telle 

procédure est risquée puisqu ' il est possible que les relations entre les FE et les 

variables dépendantes (par ex. : comportements socio-affectifs) soient influencées par 

la variance associée à des processus non exécutifs, comme les habiletés de 1 'enfant 

sur le plan du langage, du rais01mement visuospatial et de la motricité fine. 

Au-delà de sa contribution méthodologique, cette étude permet principalement 

une meilleure compréhension des liens entre les FE et l'adaptation psychosociale 

d'enfants d'âge préscolaire. Nos résultats suggèrent que plus les FE sont élevées 

chez ces enfants, meilleure est leur CS et plus faibles sont leurs niveaux d'AR et 

· d'AI. Plus précisément, la MT et l' inhibition sont corrélées positivement avec la CS, 

alors qu 'elles le sont négativement avec l'AR et l'AI. 

De plus, les résultats de nos analyses de régressions révèlent un effet à « large 

spectre» de la MT par rapport aux comportements sociaux des jeunes enfants . Ce 

résultat est encourageant du point de vue clinique puisque de toutes les FE, la MT 

est la plus sensible aux interventions (Diamond, Bamett, Thomas, & Munro, 2007; 

Thorell, Lindqvist, Bergman, Bohlin, & Klingberg, 2008). 
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À notre connaissance, aucune étude auprès d ' enfants d'âge préscolaire, d 'âge 

scolaire ou d 'adolescents n 'a associé les FE et la CS te lle que nous la définissions. 

Plus spécifiquement, nous remarquons que la variance observée quant au niveau de 

CS des enfants est associée principalement à la MT. Ces résultats sont nouveaux 

alors que la MT est généralement étudiée en association avec le rendement scolaire 

qui renvoie plus précisément aux habiletés en lecture et en mathématiques. Ainsi, 

notre recherche est l 'une des premières à étudier les liens entre la MT et les 

comportements sociaux tant positifs que négatifs durant la petite enfance. 

Les résultats de notre étude démontrent également que le fonctioru1ement 

général de la MT est plus déficitaire chez les enfants qui présentent un niveau élevé 

d'AR. Ce résultat va dans le sens des connaissances actuelles sur l'anxiété chez les 

adultes. Par contre, notre recherche compte parmi les premières à démontrer 

l'existence de ce lien auprès d 'un échantillon d 'enfants d'âge préscolaire. 

Vraisemblablement, cette relation peut s'expliquer par la surcharge cognitive qui est 

engendrée par les pensées anxiogènes, les inquiétudes et les craintes entretenues par 

l'enfant, et qui réduit significativement la quantité de ressources disponibles pour 

l 'encodage et le traitement de l 'information en MT. Par ai lleurs, cette association 

observée dans notre étude peut également s'expliquer autrement. Ainsi, un déficit de 

la MT nuit à la capacité de l 'enfant à manipuler et à traiter mentalement de 

1 ' info1mation de nature sociale afin de résoudre des problèmes. Ceci peut 1 ' amener à 

se percevoir comme inadéquat, ce qui le rend plus vulnérable à l'anxiété et donc 

plus à risque d ' éviter de s'engager à nouveau dans des interactions avec ses pairs. 
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La nature corrélationnelle de notre étude représente donc une force sur le plan 

clinique puisqu 'elle nous permet d' explorer de façon bidirectionnelle les influences 

potentiellement à 1 'œuvre entre les processus cognitifs et socio-affectifs. 

Notre recherche confirme également que plus les enfants présentent un niveau 

élevé d'AR et que pl us la demande d'une tâche sollicitant l'inhibition augmente, 

moindre est leur capacité à résister aux distractions internes, telles que des pensées 

anxiogènes, des inquiétudes excessives, des craintes inationnelles ou un dialogue 

interne négatif. 

Dans le cadre de notre étude, la MT et l'inhibition se sont révélées être 

négativement associées au niveau d'AI des jeunes enfants. En ce sens, lors de 

conflits sociaux, les enfants élevés sur le plan de l 'AI voient la majorité de leurs 

ressources cognitives consacrée à un processus constant de régulation et d' inhibition 

de leurs comp01iements agressifs, ce qui nuit significativement au traitement de 

l' information maintenue en MT. De plus, nos résultats vont dans le sens des 

connaissances actuelles (notamment Raaijmakers et al. , 2008 ; Riggs, Blair, & 

Greenberg, 2003) quant à l' association entre une faible capacité d' inhibition et 

l'agressivité chez les jeunes enfants. En effet, les enfants qui présentent un niveau 

élevé d'AI démontrent une dérégulation de la colère et de la frustration : ils inhibent 

plus difficil ement leurs réponses impulsives et réagissent donc plus fréquemment 

avec agressivité et irritabilité lors de conflits. 

Plusieurs recherches ont démontré l' importance de la MT pour les 

apprentissages sco laires de l' enfant. Notre étude fournit une contribution 
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significative tant sur le plan théorique que clinique en démontrant que la MT est 

également associée à l' adaptation socio-affective des enfants d 'âge préscolaire. 

Cette découverte scientifique représente une avenue importante en matière 

d' intervention et de stimulation précoces. En ce sens, étant donné l'effet à large 

spectre de la MT, le curriculum québécois offert aux élèves du préscolaire devrait 

comporter des activités visant la stimulation de cette FE, et ce, dès l'entrée à la 

maternelle. Un tel changement des politiques gouvernementales en matière 

d'éducation pourrait s'inscrire dans une visée de promotion des compétences des 

élèves, comme la CS, et de prévention de l ' apparition de difficultés 

comportementales, comme l' anxiété et l'agressivité. 

La période préscolaire est marquée par un contexte de socialisation pouvant 

s 'opérer différemment selon le sexe de l'enfant. C'est pourquoi la présente 

recherche explore les différences sexuelles quant au fonctionnement exécutif des 

jeunes enfants et de leurs comportements socio-affectifs ainsi que du possible effet 

d'interaction entre ces composantes. En rapport avec les résultats actuels dans les 

écrits scientifiques (notamment Manette et al., 2011 ), nous observons également 

1 ' absence de différence sexuelle par rappo1t aux FE. Par ailleurs, notre étude 

confirme le fait que le sexe de l'enfant influence la nature de ses comportements 

sociaux. En effet, nos résultats confirment ceux obtenus dans de précédentes 

recherches quant au rôle important du sexe sur le niveau de CS : les filles d'âge 
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préscolaire sont habituellement jugées par les adultes comme plus compétentes 

socialement que les garçons. 

Contrairement à certaines études (Bigras, Venet, & Normandeau, 2002; 

Dumas, LaFrenière, Capuano, & Duming 1997; LaFreniere & Dumas, 1996) qui 

constatent un plus haut niveau d 'AI chez les garçons, notre recherche ne confirme 

pas cette différence sexuelle'. Par contre, un résultat surprenant concerne le fait que 

les garçons de notre échantillon sont plus anxieux que les filles. Un résultat 

similaire avait été obtenu lors de la validation du questionnaire de Profil Socio

A.ffectif (PSA; LaFrenière, Dubeau, Janosz, & Capuano, 1990) auprès d'enfants 

d 'âge préscolaire. Ainsi, ces résultats ne vont pas dans le sens des autres études qui 

montrent plutôt l'absence de différence sexuelle quant à l' anxiété chez les jeunes 

enfants. Cet élément soulève des questions qui pourraient venir compromettre la 

valeur scientifique et clinique du présent essai, en invalidant l' ensemble des 

résultats. Par contre, nous envisageons que ce résultat devrait faire l' objet d'une 

autre recherche afin d'en comprendre la cause. Nous considérons avec grand intérêt 

le fait que les garçons de notre échantillon soient plus anxieux que les filles. Si ce 

phénomène s'avère être réel dans la société québécoise, il serait pertinent d 'étudier 

de façon approfondie les mécanismes qui sous-tendent un tel changement au sein 

des nouvelles générations de jeunes garçons. En somme, nous observons des 

différences sexuelles quant aux comportements sociaux de l' enfant, comme attendu. 

Par contre, le sexe n ' intervient pas de façon statistiquement significative sur la 

nature du lien entre les FE et le profil socio-affectif, tel qu ' évalué par les 
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enseignants de maternelle. L'absence d 'effet d'interaction n ' est pas surprenante 

étant donné que les recherches ont démontré qu'il n ' existe pas de différences 

sexuelles sur le plan des FE. Ce résultat de notre étude tend à appuyer l'hypothèse 

de l' influence des FE sur l' adaptation socio-affective des enfants, qui pouna être 

examinée dans le cadre d' une recherche additionnelle à devis causal, mais 

également lors de la programmation d'une intervention visant la stimulation des FE 

chez les enfants d 'âge préscolaire. 

Enfin, nos résultats démontrent que l'âge des enfants de notre échantillon ne 

conèle avec aucune variable. Nous n'avons donc pas eu à la contrôler lors des 

analyses statistiques. Bien que ce résultat puisse s'expliquer par un problème 

d' homogénéité, il peut aussi confirmer les résultats obtenus par plusieurs chercheurs 

(notamment Brocki & Bohlin, 2006; Mo nette et al. , 2011) à savoir que, lors de la 

période préscolaire, l' âge des enfants qui varie habituellement de 3 à 5 ans 

n' engendre pas de différences significatives quant aux FE. Par contre, nos résultats 

ne permettent pas de confirmer le fait que lors de la période préscolaire, la CS tend à 

augmenter avec l' âge tandis que le niveau d'AI décroît avec l'âge, surtout chez les 

filles (Bigras et al. , 2002). Monette et al. (2011) ont observé que l'âge influence les 

scores obtenus à 1 'aide de la batterie de tests mesurant les FE utilisée dans la 

présente recherche uniquement lorsque ces instruments sont utilisés auprès d'un 

échantillon présentant un écart d'âge plus vaste, par exemple de 4 à 6 ans. En effet, 

plusieurs études (notamment Chevalier, 201 0; Diamond, Kirkham, & Amso, 2002; 

Zelazo, Muller, Frye, & Marcovitch, 2003) ont démontré que les enfants de 4 ans 
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performent plus faiblement que ceux de 6 ans, et ce, tant à des tâches mesurant la 

MT, l' inhibition que la FC. 

3.2. Les limites de l 'étude 

Notre étude comporte quelques limites. Tout d'abord, des tests utilisés dans la 

présente recherche n 'ont peut -être pas su mesurer certaines FE avec la « pureté » 

souhaitée. Les scores composites que Manette et ses collaborateurs (2011) ont 

obtenus à la suite d'w1e analyse facto rielle peuvent être jugés comme indépendants 

puisqu'ils sont corrélés de faço n plus importante que ce qui est normalement 

attendu. Par contre, certains scores obtenus à des tests d ' inhibition, comme le 

nombre d'erreurs non conigées au Test jour-nuit, font également partie du 

facteur de la MT. Cela peut s'expliquer par le fait que les enfants qui oublient les 

instructions durant ce test commettent plus d' erreurs non corrigées (Manette et al., 

2011 ), car ils ne réussissent pas à maintenir la représentation du but à atteindre 

suffisamment longtemps en MT pour stopper les réponses prépondérantes (Goal 

neglect; Duncan, Emslie, Williams, Johnson, & Freer, 1996; Marcovitch, 

Boseovski, Knapp, & Kane, 20 1 0). Cet exemple de chevauchement des mesures de 

FE conçues, à priori, comme indépendantes illustre bien le défi que représente 

l'étude des processus de traitement de l' infom1ation et des caractéristiques socio

affectives. Par ailleurs, cette recherche est de nature corrélationnelle et aurai t pu 
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bénéficier d'un devis longitudinal afin de valider le maintien à l'âge scolaire des 

liens observés auprès de noh·e échantillon d'enfants d'âge préscolaire. En d'autres 

termes, la mise en place d'un plan de recherche à mesures répétées aurait permis 

d'étudier les relations causales possibles entre les FE des enfants ainsi que leur 

profil socio-affectif et de dégager une trajectoire développementale particulière. Il 

est également à noter que bien qu ' il existe une liste exhaustive de FE étudiées, notre 

choix restreint de trois FE a été guidé par la tendance actuelle dans les écrits sur les 

FE chez l'enfant et par les études qui nous apparaissent comme les plus robustes sur 

le plan méthodologique et statistique. Ces FE, so it la MT, l' inhibition et la FC, ont 

aussi été ciblées puisqu'elles sont opérationnalisables au moyen de tâches simples et 

donc adaptées au développement et aux habiletés des enfants d'âge préscolaire. 

Enfin, comparer la perception de l'enseignant de maternelle et celle des parents 

quant au profil socio-affectif de l'enfant aurait pu révéler la présence de 

phénomènes additionnels à ceux observés dans notre étude. Par contre, nous avons 

fait le choix de tenir compte uniquement de la perception de l 'enseignant. Plusieurs 

recherches recommandent de donner la priorité à la perception de ce professionnel 

plutôt qu'à celle des parents dans l'évaluation de la CS et des comportements 

sociaux des enfants et des adolescents (Milfort & Greenfield, 2002; Renk & Phares, 

2004). Les parents évaluent généralement plus négativement leur enfant en lui 

attribuant un plus grand nombre de comportements dérangeants et problématiques 

(Wrobel & Lachar, 1998). Quant à l'enseignant, il observe quotidiennement l'enfant 

dans un contexte de socialisation, ce qui n'est guère possible pour les parents 
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québécois dont les familles sont généralement peu nombreuses. L' enseignant met 

davantage l'accent sur les comportements positifs et les habiletés de l'enfant 

(Milfort & Greenfield, 2002). Son expérience professionnelle quant au 

développement normatif de l'enfant et sa plus grande compréhension des 

comportements sociaux expliqueraient cette différence. 

3.3. La conclusion et les recherches futures 

Le présent essai a permis de constater que les FE sont associées à 

1 ' apprentissage de contenus socio-affectifs durant la période préscolaire. En ce sens, 

nous avons démontré la présence d ' associations entre des déficits exécutifs et des 

difficultés sociales, telles qu' une CS et des niveaux élevés d'AR et d' AI. Les 

politiques gouvemementales et sociétales quant à la prévention précoce des 

difficultés comportementales et à la promotion de l'adaptation socio-affective 

générale des enfants d' âge préscolaire devraient tenir compte des résultats de notre 

étude afin d' inclure des interventions spécifiques visant la stimulation des FE, et ce, 

dès l'entrée à la matemelle. Ainsi, concentrer les interventions dès le début du 

développement des FE, soit durant la période préscolaire, plutôt que de tenter plus 

tardivement de remédier aux déficits, comme lors de la période scolaire ou de 

1 'adolescence, pourrait réduire 1' incidence ou la gravité de troubles associés à de 

faibles FE, tels que le TDAH, le TC, le TO et certains troubles anxieux . 
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Finalement, plusieurs questions demeurent pertinentes quant à l' interaction 

entre les FE et le profil socio-affectif des enfants d 'âge préscolaire. Par conséquent, 

des études supplémentaires sont nécessaires afin d' explorer notamment les facteurs 

médiateurs et modérateurs qui pomraient influencer cette association cognition

émotion chez les jeunes enfants lors de l'entrée à l'école. Il importe donc de vérifier 

si les relations trouvées dans notre étude disparaissent, se maintiennent ou se 

transforment lors de la période scolaire et à l' adolescence. 
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A. l Formulaire d'info rm ation pour enseignant 

UQÂM M!J UNIVERSITÉ DE 

W SHE.RBROOKE Universite d11 OuêiH!c à Montréal 

PROJET « J' AIME L'ÉCOLE! » 

Res ponsa bles du proj et : 

Marc Bigras, France Capuano, Mi chèle Venet et Marcel Trudel, professeurs, Université du Québec à 
Montréal, Uni versité de Sherbrooke 

Chère enseignante, 

Comme vo us le savez, la materne lle est une période de transition cruciale pour les futurs é lèves du pri maire. 
Beaucoup d 'enrre nous, parents, enseignants et chercheurs, s' interrogent quant aux co nditions propices à la 
réussite des élèves dès le début de la sco larisa tion : par exemple, est-ce que la participation de l'élève à des 
programmes spéc ifiques de stimu lation en maternelle fa it une diffé rence? À qu i profite-t-i l davantage? 

Dans l'optique de répondre à des questions de cette importance, nous vous proposons de participer à un 
projet de recherche qui a deux objecti fs précis : 

Co nstruire une procédure de suivi simple ct va lide perm ettant de détermin er les besoins des enfa nts 
pour un e meilleure ada ptati on de l' interve nti on de stimula tion de la ma turité sco laire; 

M ieux co mprendre les fac teurs de protecti on des élèves qui so nt jugés à r isqu e d 'échec scolai re, soi t 
les ca pacités perso nn elles de l' enfa nt, les co nditions fa milia les ct les carac téristiques des progra mm es 
de stimulati ons offerts à la matern elle. 

Nous prévoyons de procéder dans ce projet à trois cueillettes de données sur une période de deux ans, soit à 
l'automne 2008 (temps 1), au printemps 2009 (temps 2) et au prin temps 20 10 (temps 3). 

Temps 1, septembre-octob re 2008 

Dans un premier temps, soit dès cet automne, des enseignantes de maternelle comme vous seront soll icitées 
pour 

1-

2-

3-

Distribuer et récupérer, par l' entremise des élèves de leur classe, un 
questionnaire et un formu laire de consentement desti nés aux parents; 

Remp li r à ce moment un questionnaire succinct décri vant tous les enfants 
de leur classe afin de repérer les é lèves en plus grande diffi cul té. Cette 
entreprise demande à l'enseignante d 'y consacrer environ une heure de son 
temps; 

Remp li r un questi onnaire plus détaillé, vers la fin octobre, au suj et des 
compétences sociales et affecti ves de certains élèves. Ce questionnaire 
supp lémentaire ne concerne que les élèves dont les parents auront accepté 
de participer à la recherche « J' aime l'école». Comme le nombre de ces 
é lèves peut va ri er d ' une classe à l'autre, le temps nécessa ire pour remp li r 
l'ensemb le des questionnaires variera en conséquence. Mais, il est possible 
d 'a ffirm er qu e le temps requis pour l'enseignante ne dépassera pas 20 
min utes par enfant. 

86 



Temps 2, mai 2009 

La même enseignante sera in vitée à décrire à l'a ide de nouveaux questi onnai res, ma is à la fin de l'année 
scolaire, où on lui demandera cette foi s de: 

1- décrire le li en qu ' e lle a pu établir avec certains enfants et ses cond itions d ' enseignement. La 
durée de cette participation est de 20 minutes par é lève part icipant, ce qui représente 
habituellement 1 heure de son temps. 

Il s'agit là de données très importantes pour comprendre le rô le de la materne ll e dans l'adaptation du futur 
élève à l'école. 

Temps 3, mai 2010 

À cette étape du projet, il n ' est question que de la pa1tic ipa tion de l'enseignante de la première année du 
primaire. Sa part icipation est naturellement conditionnelle à son consentement. Ell e sera éga lement in vitée à 
remplir des questionnaires sur 1 ' adaptation de certains de ses élèves et on lui demandera de permettre aux 
assistantes et assistants de recherche de faire une évaluat ion de g roupe dans sa c lasse. Il est entendu que 
nous avons conçu et structuré nos évaluations en prenant garde de provoquer le moins de perturbations 
poss ible dans la c lasse. 

Merci d'accepter de participer à cet important proj et! 

Votre participation ainsi que celles des enfants et de leur fam ill e sont ex trêmement préc ieuses pour nous. 
Nous aimerions donc vous en remercier en vous offran t des li vres ou du matérie l utiles pour vo tre c lasse. Si 
vous avez des suggestions à cet effet, e ll es seront les bienvenues. 

Ceci est une présentation somma ire de notre étude et de l' engagement que cela exige des enseignantes, des 
élèves et de leurs parents. Pour de plus ampl es renseignements, n ' hés itez pas à communiquer un des 
responsables du projet. 

Nous vous remercions à l' avance de bien vou loir donner suite à notre in vitation en remplissant le formu laire 
de consentement en pièce jointe et de contribuer ains i au développement de connaissances qui seront util es 
aux é lèves québécois. 

Bien cordialement. 

Marc Bigras, professeur 
Département de psychologie 
Univers ité du Québec à Montréal 
514-987-3000 poste 2915 

Nota. Le projet de recherche « J'aime l'école! » est financé par le Conseil de recherches en sciences 
humaines du Canada et par le Fonds de recherche Société et Culture du Québec. 
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Celle étude a reçu l'approbation du Comité institutionnel d'éthique avec des êtres humains de I'UQAM 
(secrétariat : service de la recherche et de la création, C. P. 8888 suce. centre-vi/le, Montréal. H3C 3P8). 
Responsable du comité, M. Michel Jébrak (5 1 4-987-3000 poste 3986). Sac hez que toute question sur le projet, 
plainte ou commentaire peut-être adressé à l'un ou l'autre des deux chercheurs. Pour toute question sur les 
responsabilités éthiques des chercheurs, dans l'éventualité où la plainte ne peut leur être adressée directement, 
vous pouvez faire valoir par écrit votre situation au comité d'éthique universitaire susmentionné. 
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A.2 Formulaire d'information pour parent 

UQÀM f!J sHËRERoorœ UniversitE! d11 Ouêl!ec ~Montré~! 

PROJET « J'AIME L'ÉCOLE! » 

Bonjour, cher parent! 

Nous démarrons actuellement un projet de recherche dans les matemelles de votre quartier et nous 
avons besoin de votre collaboration. L' objectif du proj et « J' a ime l' école! » vise à mieux connaître les 
facteurs qui contribuent à la réuss ite scolaire des enfants dès la maternell e. Nous cherchons également 
à savoir comment les programmes de maternelle favorisent le succès à l' école . 

Si vous acceptez de participer au proj et « J'aime l'école», vous et l'ense ignante de votre enfant devrez 
remplir un comt questionnaire qui décrit votre enfant. 
Le questionnaire à remplir est joint à cette lettre. 
Au cours du mois d 'octobre prochain, nous sé lectionnerons quelques élèves de la classe de votre 
enfant pour participer à la deuxième étape du projet « J' a ime l' école ' ». S i votre enfant est sé lectionné, 
vous recevrez une invitation à participer à cette deuxième étape du projet. Nous sommes 
particulièrement intéressés par les enfants dont les parents et les ense ignants rapportent des 
comportements plus difficiles à gérer à la maison et à l'école. Par le bia is des informations que nous 
recueillerons auprès des parents et des ense ignants de ces enfants, nous pourrons identifier les 
pratiques éducatives qui aident le mieux ces enfants à s ' intégrer à l'école dès la matemelle. 

Merci de manifester votre désir de participer à cet important projet de recherche en remplissant 
le formulaire de consentement et le questionnaire que vous trouverez en pièce jointe. Prière de 
les retourner aussitôt à l'enseignante de votre enfant. Merci! 

Nota. Les résultats individuels d ' un enfant ne seront pas transmis aux parents. Les informations 
recueillies dans ce projet de recherche demeureront strictement confidentielles. Elles seront entrées à 
l' ordinateur sans nom ni adresse, mais avec un numéro de doss ier afin d' en ass urer l'anonymat. Les 
questionnaires seront conservés dans un classeur sous clé, puis détruits après cinq années de 
conservation. Notez que vous demeurez libre d 'arrêter votre pmticipation à tout moment au cours du 
projet, et ce, sans préjudice et sans devoir justifier votre décision. 
Cette étude a reçu l 'approbation du Comité institutionnel d'éthique avec des êtres humains de f'UQAM 
(secrétariat : service de la recherche et de fa création, C P. 8888 suce. centre-ville, Montréal, H3C 
3P8). Responsable du comité, M. Michel Jébrak (51 4-987-3000 poste 3986). Sa chez que toute question 
sur fe proj et, plainte ou commentaire peut être adressé à l'un ou l'autre des deux chercheurs. Pour 
toute question sur les responsabilités éthiques des chercheurs, dans l'éventualité où fa plainte ne peul 
leur être adressée directement, vous pouvez faire valoir par écrit votre s ituation au comité d'éthique 
universitaire susmentionné. 

Chercheurs responsables : 
Marc Bigras, professeur, chercheur, Université du Québec à Montréal 
(514) 987-3000 poste 291 5 
France Capuano, professeure, Université du Québec à Montréa l 
(5 14) 987-3000 poste 5674 
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B. l Formulaire de consentement 

UQÂM 
U.niversi!é du Québec à Montréal 

r:!J UNIVERSITÉ D.E 
~ SHERBROOKE 

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 

J' accepte que mon enfant participe au proj et « J' a ime l' éco le ! ». Je comprends que mon 
enfa nt et moi-même demeurons libres d'arrêter notre partic ipation à tout moment au cours du 
proj et, et ce, sans préj udice pour celui-ci ou notre fa mille et sans que nous n ' ayons à justifier 
notre décis ion. 

Je comprends que ma pruiic ipation à l'étape 1 du proj et «J'a ime l'école! » cons iste à 
accepter l ) de remplir un court questionnaire et 2) que l'enseignante remplisse le même 
questionnaire pour décrire mon enfa nt. Je comprends que l' étape 2 du projet se déroulera 
seulement avec quelques élèves de la classe et que j e recevrai une invitation pour partic iper à 
cette deuxième étape uniquement s i mon enfant est sé lectionné pour y participer. Je 
comprend s que j e serai libre d' accepter ou de refuser de participer à cette de uxième étape. 

Nom de l' enfa nt : 
------------------------~---------------------------

(en caractère d ' im primerie) 

Sexe de l' enfant : ( ) Masculin ( ) Féminin 

Date de naissance de l' enfant 1 1 ----
Nom de la mère : 

(en caractère d ' imprimerie) 
Nomdupère: __________________________________________________________ _ 

(en caractère d ' imprimerie) 

Numéro de téléphone où il est fac ile de vous j o indre: ( ) ___ - ___ _ 

Adresse de courrie l s i disponible : -------------------------

Signature de la mère : ---------------------------------------------------

Signature du père : -------------------------------------------------------

Date : 1 1 - ----

MERCI DE REMPLIR ET DE RETOU RNER À L'ENSEIGNANTE CETTE FEUILLE 
ET LE QUESTIONNAIRE AUSSITÔT QUE POSSIBLE 
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