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RÉSUMÉ 
 
Cet article théorique vise à documenter l’évolution des perspectives qui ont été dégagées sur le développement 
des fonctions exécutives (FE) chez les enfants âgés entre 3 et 6 ans. Malgré la présence d’un accord général sur la 
définition plus large du concept de FE, un débat persiste toujours sur les composantes qui y sont associées, 
surtout chez les jeunes enfants. En effet, différentes propositions théoriques quant à la manière de conceptualiser 
les FE ont été proposées depuis le début des années 2000. Il est donc difficile de s’entendre sur les habiletés qu’il 
est possible d’observer chez les enfants d’âge préscolaire, notamment en contexte éducatif. Dans un tel contexte, 
il s’avère essentiel de miser sur l’observation des habiletés associées aux FE dans des situations quotidiennes et 
naturelles (p. ex. temps de jeu), ce qui permet ensuite à l’adulte d’accompagner l’enfant dans le déploiement de 
ces dernières. Prenant appui sur les perspectives théoriques dégagées dans cet article, notamment celle de 
Miyake et al. (2000), cet article propose des pistes d’observation et d’intervention permettant de soutenir les 
habiletés liées aux FE à l’éducation préscolaire, de manière à favoriser le développement et l’apprentissage de 
l’enfant, par extension sa réussite éducative. 
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1. Introduction 
 

Jusqu’à tout récemment, l’étude des fonctions exécutives (FE) 
a principalement été le domaine des neurologues et des 
neuropsychologues (Anderson, Jacobs et Anderson, 2008; 
Denckla, 1996; Diamond, 2006; Holmes-Bernstein et Waber, 
1990). Une attention accrue est présentement portée envers 
ces fonctions cognitives de haut niveau dans le monde de 
l’éducation (p. ex. Diamond, 2016). Pour cause, les FE 
permettent d’assurer le « contrôle cognitif » de l’enfant, car 
elles lui permettent de raisonner, de planifier, de concentrer 
son attention et d’inhiber les comportements jugés non 
appropriés dans le contexte où il se trouve (Chevalier, 2010). 
De cette manière, les FE lui permettent de contrôler 
intentionnellement sa pensée et ses actions dans l’atteinte 
d’un but précis (Chevalier, 2010; Miyake et al., 2000).  

Au plan international, de plus en plus de chercheurs 
soulignent l’importance d’étudier les FE chez l’enfant, 
particulièrement à la période de 3 à 6 ans qui s’avère critique 
pour leur développement (Diamond, 2016). De manière plus 
précise, des travaux font ressortir des liens entre les FE, 
définies comme un ensemble de processus cognitifs 
interdépendants, et la réussite éducative de l’enfant, dès son 
entrée à la maternelle (p. ex. Engel de Abreu et al., 2014). Des 
études ont d’ailleurs montré que les enfants de la maternelle 
qui démontraient de meilleures FE, telles que mesurées à 
l’aide de tests standardisés, s’engageaient plus efficacement 
dans les situations d’apprentissage offertes en première 
année du primaire (Blair et Raver, 2014; Williford et al., 2013).  

Ces études montrent qu’un intérêt est porté envers l’étude 
des FE en contexte éducatif, notamment lors de la transition 
de l’éducation préscolaire vers l’enseignement primaire. Ce 
moment, qui marque le passage de l’enfant d’un milieu où 
l’apprentissage par le jeu est valorisé (éducation préscolaire) 
vers un environnement où l’enseignement plus formel de 
domaines disciplinaires (p. ex. mathématiques, lecture, etc.) 
est préconisé (Moreno, Shwayder et Friedman, 2016), amène 
l’enfant à déployer plusieurs habiletés associées aux FE.  

Si des études ont examiné le lien entre les FE de l’enfant et sa 
performance dans les tâches scolaires, peu d’entre elles ont 
spécifiquement porté sur les habiletés associées aux FE en 
contexte d’éducation préscolaire. Ces habiletés sont pourtant 
sollicitées lors de situations naturelles et quotidiennes de 
classe, par exemple en situation de jeu (Moreno et al., 2016). 
De plus, bien qu’une attention soit actuellement portée 
envers la réussite éducative de l’enfant dès son entrée à 
l’école (Bierman et Torres, 2016; Simard et al., 2013), on se 
questionne toujours sur les pratiques enseignantes les plus 
optimales à mettre en place en classe, de manière à favoriser 
le développement et l’apprentissage de chacun.  

À l’avis de plusieurs chercheurs, on se questionne davantage 
sur comment intervenir auprès de l’enfant afin de l’amener à 

                                                        
1 Le terme « habileté » est privilégié dans cet article, lequel réfère aux manifestations observables des FE à l’éducation préscolaire. Le terme 
« composante » fait plutôt référence à l’activité mentale pouvant être comprise dans ce que l’on appelle « la cognition » (Fortin et Rousseau, 2012). Dans 
cet article, la mémoire de travail, l’inhibition et la flexibilité mentale ont été retenues comme les composantes principales des FE. 

réaliser des apprentissages, souvent axés sur les domaines 
disciplinaires (p. ex. mathématiques) (p. ex. Hirsh-Pasek et al., 
2008; Pellegrini, 2009). Cependant, dans une perspective 
développementale, soit celle privilégiée par les programmes 
éducatifs pour les enfants d’âge préscolaire (MEQ, 2006; MFA, 
2007), on devrait miser sur comment les enfants apprennent, 
de manière à guider les pratiques enseignantes selon les 
besoins de chacun.  

Dans cette perspective, l’enfant est perçu comme un 
apprenant actif qui, grâce à ses interactions avec le monde 
qui l’entoure, construit des connaissances, habiletés et 
attitudes qui lui permettent d’évoluer et de s’adapter 
continuellement à travers ses nouvelles expériences (Hirsh-
Pasek et al., 2008). Afin de miser sur une approche centrée 
sur l’enfant et préconisant l’apprentissage actif (p. ex. 
situations de jeu), il semble primordial de comprendre 
l’évolution du développement des FE chez l’enfant d’âge 
préscolaire, de manière à examiner comment les habiletés1 y 
étant reliées peuvent être mises à contribution (observation), 
pour ultimement mieux accompagner l’enfant (intervention).  

Selon Moreno et al. (2016), en dépit d’un accord général sur la 
définition plus large du concept de FE, un débat persiste 
toujours sur les composantes1 qui y sont associées, surtout 
chez les jeunes enfants. Il est donc difficile de s’entendre sur 
les habiletés qu’il est possible d’observer en contexte 
éducatif, afin de soutenir efficacement l’enfant dès 
l’éducation préscolaire. Quelles sont les composantes qui 
sont associées aux FE chez les enfants âgés entre 3 et 6 ans? 
Comment l’adulte peut-il observer les habiletés liées aux FE 
en contexte éducatif, pour ensuite ajuster ses interventions 
visant à les favoriser chez l’enfant? Voilà les questions qui 
sous-tendent cet article de nature théorique.  

Les FE chez l’enfant d’âge préscolaire  

Malgré la présence d’un débat permanent sur la nature des 
composantes liées aux FE à la petite enfance (c.-à-d., une 
composante globale ou des composantes différenciées) 
(Skogan et al., 2015; van der Ven et al., 2012), l’importance 
d’examiner leur développement à l’âge préscolaire est 
reconnue (Moreno et al., 2016). En effet, certaines périodes de 
la vie semblent plus propices au développement des FE 
(périodes dites critiques) (Kagan et Baird, 2004; Zelazo, 2013), 
ce qui justifie la pertinence d’y porter attention à ce moment 
charnière dans la vie de l’enfant.  

En neuropsychologie, le concept de FE renvoie couramment 
à un terme « parapluie » qui englobe un ensemble de 
processus cognitifs nécessaires à la réalisation d’un 
comportement dirigé vers un but, sous la gouverne principale 
du cortex préfrontal et de ses réseaux (Bear, Connors et 
Paradiso, 2016; Roy, 2012). En éducation, les données de 
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certaines études (Foy et Mann, 2012; Mann et al., 2016) 
mènent à penser que les FE pourraient constituer l’élément 
qui unit toutes les dimensions du développement global de 
l’enfant d’âge préscolaire2. Ainsi, on peut penser que les FE 
constitueraient la pierre angulaire du développement et de 
l’apprentissage de l’enfant et qu’autour d’elles convergeraient 
plusieurs stratégies, habiletés et connaissances (Duval et 
Bouchard, 2013).  

Selon Fuhs, Farran et Nesbitt (2013), bien qu’il demeure 
pertinent de parler d’une seule FE plutôt que des FE 
(composante globale versus composantes différenciées) à 
l’âge préscolaire, force est de constater qu’une coordination 
de certaines habiletés associées aux FE s’avère primordiale 
dès l’entrée à l’école. Prenons l’exemple d’une situation de jeu 
incluant des blocs de bois : l’enfant pourrait alors user de ses 
habiletés d’inhibition en déplaçant minutieusement les blocs 
pour arriver à construire une tour formée de plusieurs étages. 
Il pourrait également mettre en œuvre sa flexibilité mentale, 
par exemple si un autre enfant propose une stratégie qui 
n’était pas envisagée initialement et qui contribue à bonifier 
la construction en cours. Lorsque l’enfant s’engage dans des 
situations qui lui permettent de coordonner ses habiletés 
liées aux FE, il arrive ainsi à mettre en place des actions et des 
pensées orientées vers des buts précis. Cet exemple illustre 
que plusieurs FE peuvent être sollicitées lors d’une même 
situation à l’éducation préscolaire.  

De manière à bien les observer en contexte éducatif, il 
importe d’abord de bien comprendre ces composantes, 
d’autant plus qu’il est démontré que les FE de l’enfant de la 
maternelle prédisent ses succès futurs (Foy et Mann, 2012; 
Mann et al., 2016). À titre illustratif, Blair et Razza (2007) ont 
montré que les composantes « mémoire de travail » et 
« inhibition » permettraient de prédire le rendement scolaire 
des enfants en mathématiques et en lecture, dès leur entrée 
au primaire. Dans le même sens, une étude menée par 
Kroesbergen, Van Luit, Van Lieshout, Van Loosbroek et Van 
de Rijt (2009) a montré que chez les enfants de 5-6 ans, les FE 
« mémoire de travail » et « inhibition » étaient notamment 
associées aux compétences en mathématiques. Par ailleurs, 
des études ont aussi montré l’importance des FE dans le 
développement social des jeunes enfants, lequel s’avère 
également impliqué dans leur réussite éducative présente et 
ultérieure (Bull, Espy et Wiebe, 2008; Clark, Pritchard et 
Woodward, 2010; Röthlisberger et al., 2011). 

Bien que ces travaux dévoilent des liens précis entre les 
composantes liées aux FE chez les enfants et leur réussite 
éducative, il importe de noter que l’émergence des 
connaissances associées au développement des FE chez 
l’enfant est encore récente (Roy, 2012). En effet, la 
transposition de connaissances acquises sur le 
développement des FE découle d’abord des travaux en 
neuropsychologie réalisés chez l’adulte. Les études menées 
auprès de l’enfant utilisent parfois la tendance générale en 
employant des tests conçus pour l’adulte (Ibid.), lesquels sont 

                                                        
2 Le développement global peut être défini comme le développement simultané, intégré, graduel et continu de toutes les dimensions qui composent 
l’enfant, c'est-à-dire sur le plan neurologique, moteur et psychomoteur, social, affectif, cognitif et langagier (Bouchard, 2012; Bouchard et Fréchette, 2008). 

généralement effectués en laboratoire. Ainsi, s’il est vrai que 
l’acquisition des connaissances sur les FE issues des travaux 
en neuropsychologie chez l’adulte a permis de constituer un 
cadre de référence théorique sur leur développement des FE, 
il s’avère essentiel de demeurer prudent sur la transposition 
qu’on peut y faire chez l’enfant. Effectivement, les 
propositions théoriques concernant la manière de 
conceptualiser les FE chez les enfants, basées sur ce que l’on 
connait du cerveau adulte, s’avèrent hypothétiques en raison 
du développement cérébral qui n’est pas à sa pleine maturité.  

Le fait de s’intéresser à l’évolution développementale des FE 
chez l’enfant d’âge préscolaire pourrait permettre de dégager 
des pistes d’observation et d’intervention pour les adultes qui 
les accompagnent (p. ex. enseignants de maternelle), tel qu’il 
est proposé dans la discussion de cet article. À l’éducation 
préscolaire, l’observation quotidienne des enfants constitue 
un outil de premier ordre pour connaitre les potentionnalités 
de chacun afin de les accompagner dans leurs apprentissages 
(MFA, 2007). En observant les habiletés associées aux FE chez 
l’enfant, l’adulte pourra ainsi examiner ce que l’enfant est 
capable de faire seul par l’exploration de son environnement, 
et il pourra complexifier les situations d’apprentissage et de 
développement afin que ce dernier progresse 
harmonieusement, de manière à respecter son rythme qui lui 
est propre.  

Pour y parvenir, il importe d’abord de dégager les 
perspectives théoriques actuelles qui sont proposées afin de 
comprendre le développement des FE chez les enfants. Peut-
on supposer que plusieurs habiletés composent les FE chez 
les enfants, tel que chez les adultes? 

2. Cadre théorique 

Les FE s’avèrent des fonctions psychologiques supérieures, 
qualifiées de complexes et étant influencées par 
l’environnement culturel et social (Luria, 1966). Certaines 
périodes de la vie (p. ex. 3 à 6 ans) sont plus critiques pour 
leur formation, car elles coïncident avec le développement du 
cortex préfrontal (De Luca et Leventer, 2008). Le 
développement de cette région cérébrale est caractérisé par 
une maturité ontogénétique particulièrement tardive 
(Dennis, 2006); les fonctions dévolues au cortex préfrontal du 
cerveau se développent ainsi graduellement pendant 
l’enfance, et ce, jusqu’à l’âge adulte. Bien que le cortex 
préfrontal n’atteigne pas sa maturité avant l’âge adulte, les 
éléments-clés qui le composent, tels que les FE, sont présents 
tôt dans la vie et doivent être reconfigurés tout au long de 
l’enfance (Roy, 2012). Ainsi, le développement des FE chez 
l’enfant est à la fois précoce et prolongé, en raison de la 
maturation du cortex préfrontal. 

Selon Luria (1966), premier chercheur à avoir introduit le 
terme « FE » dans ses recherches, les fonctions cognitives de 
haut niveau se développent d’abord grâce aux interactions 
entre l’enfant et les adultes qui l’entourent (p. ex. parent, 
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enseignant). Luria considère l’activité humaine selon une 
approche systémique, c’est-à-dire une approche permettant 
de considérer différents facteurs d’influence dans le 
développement et l’apprentissage de l’enfant. De ce point de 
vue, l’histoire personnelle de l’enfant exerce une influence sur 
son esprit, ce qui lui permet d’adapter ses comportements 
aux différents contextes dans lesquels il évolue (p. ex. 
contexte éducatif). Selon Luria (1966), Vygotski serait le 
premier chercheur à avoir examiné les principes qui sous-
tendent la relation entre le cerveau et le comportement.  

Selon la théorie vygotskienne, le développement de l’enfant 
est le fruit d’une genèse sociale et il doit être compris dans 
une perspective historico-culturelle. Vygotski (1997) affirme 
que le contexte social façonne les processus mentaux de 
l’enfant, en plus de faire partie intégrante de son processus 
développemental (Bodrova et Leong, 2010). De cette manière, 
les comportements individuels découlent de l’interaction 
entre l’enfant et l’environnement dans lequel il évolue. 
Vygotski3 (1978) distingue deux catégories de processus 
mentaux : 1) les fonctions psychiques élémentaires, qui sont 
biologiquement déterminées et 2) les fonctions psychiques 
supérieures, qui ont des origines socioculturelles. La culture 
touche à la fois au développement des fonctions psychiques 
supérieures et à la façon dont elles sont acquises (Bodrova et 
Leong, 2010), tandis que les processus élémentaires 
produisent l’activité générale et fondamentale de la plupart 
des hémisphères cérébraux (Vocate, 1987). En somme, tant 
pour Vygotski que pour Luria, les FE transcendent 
l’expérience de l’enfant et reflètent le niveau culturel de son 
environnement social.  

Suite aux travaux de Vygotski et de Luria, de nombreux 
chercheurs ont tenté d’étudier plus finement le 
développement des FE (p. ex. Diamond, 2013; Miyake et 
Friedman, 2012). Dans de nombreuses études portant sur les 
FE chez les enfants d’âge préscolaire, les chercheurs 
s’entendent sur le fait qu’il existerait au moins trois 
composantes fondamentales y étant liées : la mémoire de 
travail, l’inhibition et la flexibilité mentale (Jacob et Parkinson, 
2015; Miyake et al., 2000). 

2.1 La mémoire de travail 

La mémoire de travail représente une pièce maîtresse dans le 
développement des FE. En contexte éducatif, elle permet à 
l’enfant de retenir une information et de l’utiliser d’une 
manière appropriée dans un autre contexte (Diamond, 2013). 
Cette composante des FE réfère ainsi à la capacité de stocker 
temporairement des informations en mémoire, afin de les 
manipuler et de les contrôler ultérieurement (Dekker, 
Ziermans et Swaab, 2016).  

À l’éducation préscolaire, l’enfant pourrait par exemple user 
d’habiletés liées à la mémoire de travail lors de la lecture d’une 
histoire, lorsque l’adulte lui pose des questions sur les 
évènements et les personnages (p. ex. Dans cette histoire, 

                                                        
3 S’écrit Vygotsky, dans les références, dans le cas de ses publications en anglais. 

quelle est l’activité préférée de l’ours? Que s’est-il passé avant 
qu’il parte en camping?). De même, si l’adulte invite l’enfant à 
faire des liens entre l’histoire et sa vie personnelle, ce dernier 
sera amené à utiliser différentes habiletés de mémoire (p. ex. 
Et toi, es-tu déjà allé en camping? Que faisais-tu comme 
activité? Est-ce semblable à ce que l’ours fait dans cette 
histoire?). Selon plusieurs auteurs (p. ex. Best et Miller, 2010; 
Best, Miller et Jones, 2009), cette FE s’améliore progressivement 
au cours de l’enfance et de l’adolescence, et ce, de façon 
linéaire. 

2.2 L’inhibition  

L’inhibition permet à l’enfant de contrôler des actions ou de 
résister à des interférences qui proviennent de stimuli 
externes et qui ne sont pas pertinents dans la situation 
actuelle. Cette composante est considérée comme une 
habileté préalable pour l’acquisition des autres FE (Dekker et 
al., 2016). À l’éducation préscolaire, l’enfant pourrait user 
d’habiletés liées à l’inhibition lors d’un jeu de construction, 
par exemple. En voulant construire une tour de huit étages 
(comme celle devant sa maison), un enfant pourrait alors être 
amené à contrôler ses gestes pour que la tour ne s’effondre 
pas en cours de construction. Cet enfant devra alors adapter 
ses gestes en fonction de l’environnement, de manière à 
répondre à l’objectif qu’il s’est lui-même fixé. Si la tour 
s’effondre, il sera amené à réguler ses émotions (p. ex. se 
féliciter d’avoir fait cinq étages au lieu d’être fâché de ne pas 
en avoir réalisé huit), ce qui est également associé à 
l’inhibition.  

À l’âge préscolaire, les capacités d’inhibition s’améliorent 
rapidement. C’est plus précisément vers l’âge de 4 ans que 
l’enfant présente des habiletés de base liées à l’inhibition. À 
cet âge, l’enfant réussirait mieux les tâches d’inhibition 
motrices que celles d’inhibition verbale (Best et Miller, 2010). 
Cette composante des FE poursuivrait son développement de 
façon graduelle et linéaire entre l’âge de 5 à 8 ans. (Best et al., 
2009). 

2.3 La flexibilité mentale 

Cette composante réfère à la capacité de l’enfant à changer 
de tâche ou de stratégie afin de passer d’une opération 
cognitive à une autre (Chevalier, 2010). De manière plus 
précise, cette FE lui permet de désengager son attention vis-
à-vis une situation, afin de s’engager dans une nouvelle, en 
fonction des exigences de cette dernière. À l’éducation 
préscolaire, l’enfant pourrait user d’habiletés liées à la 
flexibilité mentale en suivant les règles associées à une 
routine précise (p. ex. transiter du coin blocs vers la collation) 
ou en s’engageant dans un rôle au coin jeu symbolique (p. ex. 
passer du statut « enfant » à celui de « commis d’épicerie », 
en suivant les règles associées au jeu).  

Rappelons qu’actuellement, un vif intérêt est porté envers 
l’étude des FE en contexte éducatif, notamment à l’éducation 
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préscolaire (p. ex. Moreno et al., 2016). Bien que plusieurs 
chercheurs s’entendent sur le fait que la période préscolaire 
constitue un moment où l’on observe d’importants 
changements cognitifs (Diamond, 2013; Hoskyn, Iarocci et 
Young, 2017), très peu arrivent à un consensus quant à la 
forme que prennent ces derniers. Les prochaines sections 
visent à dégager les principales manières de conceptualiser 
les FE chez l’enfant âgé entre 3 et 6 ans, à partir des études 
qui ont été diffusées depuis le début des années 2000. 

3. Différentes perspectives développementales 

Knapp et Morton (2017) soulignent que plusieurs 
transformations particulièrement prononcées apparaissent 
dans le développement des FE lors de la petite enfance. Selon 
les chercheurs, la maturation du cerveau suit un continuum de 
développement prolongé, en concordance avec le 
développement du cortex préfrontal qui s’échelonne sur une 
longue période de temps (Ibid.). En effet, les circuits neuronaux 
associés au développement des FE s’avèrent lents à se 
développer, car les régions préfrontales du cerveau atteignent 
leur maturité seulement au début de l’âge adulte (Lenroot et 
Giedd, 2006). De manière similaire, les habiletés liées aux FE 
continuent de s’améliorer dans la deuxième décennie de la vie. 
L’existence de ces similitudes dans les trajectoires de 
développement entre le cortex préfrontal du cerveau et les 
habiletés liées aux FE a conduit à beaucoup de recherches 
dédiées à examiner cette relation plus en profondeur.  

Des études ont examiné les différences liées à l’âge dans le 
fonctionnement du cerveau au cours de la réalisation de 
tâches liées aux FE, et ce, pour suggérer que ces deux 
processus de développement semblent étroitement liés. 
Cependant, il existe un certain désaccord quant à la façon de 
décrire l’évolution du cortex préfrontal tout au long de 
l’enfance et d’expliquer l’effet de celle-ci sur le 
développement des FE (Knapp et Morton, 2017).  

Il existe également un certain désaccord sur la manière de 
conceptualiser les FE chez l’enfant. L’une des grandes 
approches permettant de conceptualiser les FE pointe vers 
une structure unitaire, qui suggère qu’une seule FE serait 
observée chez l’enfant, laquelle serait composée de plusieurs 
habiletés communes et indissociables. 

3.1 Modèle théorique à une composante (structure unitaire) 

Un nombre important d’études concernant le développement 
des FE chez les enfants âgés de 3 ans et moins (p. ex. Wiebe 
et al., 2011; Willoughby et al., 2010; Willoughby, Wirth et Blair, 
2012) présentent un modèle de FE à structure unitaire, lequel 
diffère de la structure proposée pour les enfants plus âgés.  

L’hypothèse selon laquelle le fonctionnement exécutif serait 
d’abord composé d’un construit unique (une seule FE) 
correspond à la théorie selon laquelle les activités mentales 
seraient initialement générales, puis se spécialiseraient 
progressivement avec l’âge et l’expérience (Clark et al., 2013). 
Selon cette perspective théorique, les composantes associées 
aux FE (p. ex. mémoire de travail, inhibition) seraient 

relativement indifférenciées, notamment en début de vie 
(Diamond, 2013; Hughes et al., 2009; Roebers, 2017; Wiebe et al., 2011).  

Bien que certaines études supportent également une 
structure unitaire dans le développement des FE chez les 
enfants âgés entre quatre et cinq ans (p. ex. Fuhs et Day, 2011; 
Shing et al., 2010; Wiebe, Espy et Charak, 2008), il semble 
qu’on pourrait différencier les composantes associées aux FE 
au fur et à mesure que l’enfant grandit, et ce, à partir de l’âge 
de 4 ans environ. En fait, il en reste encore beaucoup à 
apprendre sur le moment où la transition de la structure 
unitaire vers la structure nommée « unité/diversité » 
émerge, telle que suggérée par Miyake et Friedman (2012).  

3.2 Le modèle théorique unité/diversité  

Les analyses factorielles confirmatoires effectuées dans les 
travaux de Miyake et al. (2000) ont montré que les FE peuvent 
être conceptualisées en trois composantes principales : la 
mémoire de travail, l’inhibition et la flexibilité mentale. Ces 
trois composantes associées aux FE peuvent être 
conceptualisées dans un cadre nommé « unité/diversité » 
(Fujisawa, Todo et Ando, 2016). Cette manière de les 
conceptualiser suppose que ces trois composantes sont 
corrélées les unes aux autres et partagent plusieurs 
processus sous-jacents communs (unité), mais qu’elles 
présentent également certains degrés de séparabilité 
(diversité) (Miyake et al., 2000). 

Suite aux travaux de Miyake et al. (2000), plusieurs 
chercheurs ont proposé des modèles théoriques suggérant 
une structure à trois composantes dans l’étude des FE chez 
les enfants d’âge préscolaire (p. ex. Best et Miller 2010; Best et 
al., 2009; Garon, Bryson et Smith, 2008). Selon ces auteurs, 
les composantes des FE partageraient des caractéristiques 
communes, mais elles seraient également indépendantes. Par 
exemple, Garon et al. (2008) ont effectué des analyses 
factorielles confirmatoires dévoilant que trois composantes 
formaient le concept de FE (mémoire de travail, inhibition, 
flexibilité mentale). Lors de leurs analyses, les chercheurs ont 
démontré que ces composantes s’avéreraient partiellement 
indépendantes, tout en étant corrélées entre elles. 

Toujours en s’appuyant sur les travaux de Miyake et al. (2000), 
Best et Miller (2010) ont défini un modèle à trois composantes 
ayant différentes trajectoires développementales. Plus 
précisément, ces derniers ont proposé que le degré de 
corrélation et d’indépendance des FE variait selon l’âge de 
l’enfant. Par exemple, les chercheurs soulignent que 
l’inhibition se développerait plus rapidement pendant les 
années préscolaires (3-6 ans), tandis que la mémoire de 
travail et la flexibilité mentale évolueraient de manière 
linéaire et progressive tout au long de l’enfance.   

En 2012, Miyake et Friedman ont proposé que chacune de ces 
composantes pouvait être décomposée (diversité), tout en 
conservant des particularités communes (unité). La figure 1 
illustre le modèle de Miyake et Friedman (2012), par une 
représentation schématique de l’unité et de la diversité. Cette 
figure montre que les habiletés reliées à chacune des 
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composantes (p. ex. mémoire de travail) comportent des 
processus cognitifs communs aux trois FE (FE commune). 
Toutefois, chaque composante est constituée de processus 
cognitifs spécifiques (p. ex. processus spécifique à la mémoire 
de travail) (voir figure 1).  

La figure 1 dévoile également qu’en comparaison avec les 
processus spécifiques à la mémoire de travail et la flexibilité  
 

mentale, l’inhibition s’avère uniquement comprise dans la FE 
commune (unité). En effet, cette composante (inhibition) 
serait la seule à s’expliquer par l’unité, car elle présente des 
particularités communes aux autres composantes (Miyake et 
Friedman, 2012). Plus précisément, Miyake et Friedman (2012) 
ont montré que l’inhibition corrèle fortement et 
significativement avec les deux autres composantes, ce qui 
mène à la considérer comme une « FE commune » (unité). 

 

 

Figure 1. Représentation schématique de l’unité et de la diversité des trois composantes principales des FE. (figure inspirée de Miyake et 
Friedman, 2012). 

 
Ce qui émerge de la proposition théorique dégagée par ces 
chercheuses pointe vers la complexité de la composante 
« inhibition ». Celle-ci représente une composante en soi, 
mais elle constitue également un facteur général de contrôle 
exécutif qui influence les autres composantes y étant liées 
(Ibid.). Suite aux travaux de Miyake et Friedman (2012), 
Diamond (2013) a suggéré qu’une relation bidirectionnelle 
existait entre l’inhibition et la mémoire de travail, les 
décrivant comme des composantes séparées, mais fortement 
reliées.  

Il importe de mentionner que les modèles proposés par 
Miyake et ses collaborateurs (Miyake et al., 2000; Miyake et 
Friedman, 2012) ont été élaborés à partir d’un échantillon de 
participants adultes. Cependant, il s’avère pertinent de les 
présenter, car plusieurs auteurs se sont par la suite inspirés 
de ces modèles en tentant de les appliquer à des échantillons 
d’âges variables. Il est à souligner que le développement des 
FE apparait selon un modèle de stades développementaux 
plutôt que de manière statique. Ainsi, les FE de l’enfant 
progressent selon le rythme de développement de chacun, et 
non selon un cadre fixe et invariable pour tous les individus. 
Il s’avère donc difficile de préciser l’âge exact où l’on peut 
considérer l’un ou l’autre des modèles théoriques. 
 
À titre illustratif, de nombreuses études ont montré qu’une 
diversité de FE existait chez les enfants d’âge primaire (7 à 12 
ans) (p. ex. Engelhardt et al., 2015; Huizinga, Dolan et van der 

Molen, 2006; Lehto et al., 2003; Shing et al., 2010), tandis que 
d’autres chercheurs ont démontré que cette différenciation 
pouvait se produire un peu plus tôt (p. ex. Miller et al., 2012; 
Usai et al., 2013), tel qu’à l’âge préscolaire (3 à 6 ans). 
Néanmoins, un aspect commun unit ces travaux : ils 
proposent un modèle théorique formé de trois composantes 
(mémoire de travail, flexibilité mentale et inhibition), 
lesquelles s’avèrent corrélées entre elles, tout en présentant 
un caractère dissociable. Outre ces travaux, d’autres 
chercheurs identifient une structure des FE à deux 
composantes.  

3.3 Modèle théorique à deux composantes 

Des chercheurs suggèrent une structure formée de deux 
composantes chez les enfants âgés entre 4 et 5 ans (Lee, Bull 
et Ho, 2013; van der Ven et al., 2012). Cette structure serait 
plus précisément composée de 1) l’inhibition, puis de 2) la 
mémoire de travail et de la flexibilité mentale en tant que FE 
combinées (Lee et al., 2013; van der Ven et al., 2012). Par 
ailleurs, d’autres chercheurs (p. ex. Miller et al., 2012; Usai et 
al., 2013) ont montré l’existence d’un autre modèle théorique, 
lequel serait formé de ces deux composantes : 1) la mémoire 
de travail, puis 2) l’inhibition et la flexibilité mentale (FE 
combinées). En 2015, Monette, Bigras et Lafrenière (2015) ont 
supporté ce dernier modèle, en suggérant que les 
composantes « mémoire de travail » et « inhibition/flexibilité 
mentale » pouvaient être observées chez les enfants âgés 
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entre 4 et 5 ans. Selon ces chercheurs, ces deux composantes 
se développeraient en premier durant l’enfance. 

Quoi qu’il en soit, ces différentes études, voire ces différentes 
manières de conceptualiser les FE, démontrent que leur 
structure tend à se transformer avec l’âge des enfants. C’est 
pourquoi Johansson, Marciszko, Brocki et Bohlin (2015) 
soutiennent qu’on peut observer des améliorations 
graduelles dans les composantes qui forment les FE, 
lesquelles deviennent de plus en plus complexes avec l’âge. 
Un dernier modèle théorique s’oriente d’ailleurs vers une 
perspective hiérarchique et évolutive de la structure des FE.  

3.4 Perspective liée à un développement hiérarchique des FE 

Selon Johansson et al. (2015), les FE seraient d’abord 
composées par une structure unitaire (0-3 ans), avant d’être 
séparées en deux composantes vers l’âge de 3 à 4 ans. Un 
modèle formé de trois composantes serait ensuite dégagé, 
lesquelles apparaitraient plus tard dans le développement de 
l’enfant (Ibid.). Ainsi, il semble que les différentes perspectives 
théoriques qui ont préalablement été dévoilées puissent être 
réconciliées, en supposant que l’inhibition, la flexibilité 
mentale et la mémoire de travail constitueraient différentes 
composantes qui se différencieraient progressivement les 
unes des autres, et ce, en fonction de l’âge de l’enfant (Clark 
et al., 2013; Wiebe et al., 2011).  

En ce sens, Garon et al. (2008), de même que Garon, Smith et 
Bryson (2013), ont proposé que les composantes associées 
aux FE se développeraient de manière séquentielle. Plus 
précisément, on verrait d’abord apparaitre la mémoire de 
travail en tant que composante distincte, suivie de 
l’inhibition, puis de la flexibilité mentale. Ainsi, on pourrait 
affirmer que ces trois composantes s’avèrent indépendantes, 
mais que le développement de chacune serait lié à celui des 
autres. Dans le même ordre d’idées, Diamond (2006) suggère 
que les FE représentent des processus cognitifs 
indépendants qui présentent une trajectoire 
développementale différente. Bien que la période située entre 
3 et 6 ans s’avère critique pour leur développement, ce 
dernier s’avère progressif et linéaire, en plus d’être différent 
pour chaque enfant (rythme de développement unique) 
(Diamond, 2002). 

4. Synthèse des différentes perspectives théoriques 
dégagées 

Les sections précédentes ont permis de dégager une 
perspective évolutive dans le développement du 
fonctionnement exécutif durant l’enfance (3-6 ans). On peut 
notamment observer que la structure des FE se modifie 
progressivement au fil du développement, en raison de la 
maturation du cortex préfrontal (Knapp et Morton, 2017). En 
effet, différentes conceptions des FE ont été proposées 
depuis le début des années 2000, selon le point de vue 
théorique et le groupe d’âge examiné. Étant donné que la 
procédure d’évaluation et l’interprétation des résultats sont 
majoritairement basées sur l’un ou l’autre des modèles 

proposés pour examiner les habiletés liées aux FE chez 
l’enfant, il demeure important d’envisager différentes 
manières de conceptualiser les FE en cours de 
développement (Ibid.).  

Les différentes conceptualisations des FE tendent 
historiquement à se situer selon deux grandes approches : 
1) la perspective unitaire, qui met en évidence des 
composantes communes et indissociables des FE ; et 2) la 
perspective présentant des composantes liées aux FE 
différenciées et interreliées (Knapp et Morton, 2017). En fait, 
il existe des preuves considérables qui soutiennent la 
perspective unitaire des FE chez le jeune enfant, y compris 
une forte corrélation entre les mesures utilisées (Carlson, 
Mandell et William, 2004; Friedman et Miyake, 2004). On 
verrait ensuite apparaitre une croissance progressive liée à la 
performance des FE au cours de la période comprise entre 4 
et 6 ans. Des analyses factorielles confirmatoires ont 
également montré que plusieurs composantes seraient 
associées aux FE à partir de l’âge de quatre ans environ. Enfin, 
les changements liés à la structure des FE durant l’enfance 
seraient liés à la complexité hiérarchique des composantes 
(mémoire de travail, inhibition et flexibilité mentale) y étant 
associées, qui amènent les enfants à résoudre des problèmes 
de plus en plus difficiles au fur et à mesure qu’ils se 
développent (Zelazo et Müller, 2010). 

Le développement des FE a traditionnellement été étudié à 
partir de perspectives biologiques ou neuropsychologiques 
en lien avec le développement du cortex préfrontal, qui 
devient mature plus lentement que d’autres régions du 
cerveau (Garon et al., 2008). Cependant, des recherches plus 
récentes ont mis l’accent sur les influences 
environnementales associées aux différences individuelles 
dans les FE et à son développement (Bernier et al., 2011; Raver, 
Blair et Willoughby, 2013; Rhoades et al., 2011). Ces études 
montrent notamment qu’il s’avère possible de soutenir les FE 
chez les enfants d’âge préscolaire, soit lors d’une étape 
transitoire importante dans leur développement (Fujisawa et 
al., 2016). Considérant les changements développementaux 
dans les FE lors de cette période, il serait plus facile de 
distinguer les composantes y étant liées au fur et à mesure 
que l’enfant se développe, soit à partir de 4 ans environ. On 
peut alors se poser la question suivante : à partir 4 ans, est-
ce possible de distinguer les composantes associées aux FE 
chez l’enfant, à l’aide d’habiletés observées en contexte 
éducatif?  

Selon Isquith, Gioia et Epsy (2004), il est d’abord nécessaire 
d’observer les habiletés associées aux FE quotidiennement en 
contexte éducatif pour ensuite les soutenir de manière 
efficace. Effectivement, l’observation est le premier jalon de 
l’intervention éducative (MFA, 2007), car elle permet à 
l’enseignant de situer le niveau de développement global des 
enfants qui composent sa classe. Mieux connaitre et 
comprendre chacun des enfants, grâce aux observations 
effectuées lors de situations naturelles de classe, offre à 
l’adulte des pistes pour ensuite planifier et ajuster ses 
interventions, de manière à mieux soutenir les 
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apprentissages et le développement de chacun. En ce sens, 
les prochains paragraphes ont pour objectif de discuter des 
habiletés observables liées aux FE en contexte éducatif, plus 
précisément en maternelle (4 et 5 ans). 

5. Discussion 

Selon Kaufman (2010), l’environnement joue un rôle majeur 
dans le développement des FE, notamment en raison de la 
plasticité considérable du cerveau lors de la période de la 
petite enfance, qui réfère à la malléabilité des structures 
cérébrales, lesquelles disposent d’une grande capacité 
d’adaptation aux demandes de l’environnement (OCDE, 
2007). C’est pourquoi Bransford, Brown et Cocking (2000) 
soulignent que le développement de l’enfant n’est pas 
seulement « préprogrammé » par les gènes. Effectivement, 
l’expérience, notamment les relations affectives, y contribue 
également de façon importante, en modifiant les structures 
du cerveau. Dans le même ordre d’idées, Hoskyn et al. (2017) 
soulignent que le passage du temps ne permettrait pas, à lui 
seul, d’assurer le développement des habiletés associées aux 
FE. Il y a donc tout lieu de miser sur la qualité et la richesse 
des expériences vécues chez l’enfant d’âge préscolaire afin 
d’optimiser le développement de ses FE (Diamond, 2016). Il 
s’avère aussi nécessaire d’observer efficacement les habiletés 
associées aux FE et d’adapter ses pratiques enseignantes en 
fonction du développement de celles-ci. 

En contexte de classe, plusieurs situations naturelles et 
quotidiennes proposées par l’adulte (p. ex. arrivée du matin, 
temps de jeu) permettent à l’enseignant d’observer les 
habiletés associées aux FE chez les enfants, lesquelles sont 
associées aux dimensions de son développement global. Par 
exemple, lors d’une causerie en grand groupe, un enfant qui 
parvient à écouter et à participer aux échanges peut 
démontrer qu’il est en mesure de respecter le tour de parole, 
d’être attentif aux propos partagés, d’organiser ses idées et 
d’adapter son discours. Ces habiletés sont respectivement 
associées à l’inhibition, à la mémoire de travail et à la 
flexibilité mentale, lesquelles lui permettent de se développer 
globalement. En effet, ces habiletés permettent à l’enfant de 
s’investir dans la causerie en partageant ses idées et ses 
intérêts (développement affectif), d’interagir avec ses pairs 
(développement social), de participer aux échanges et 
exprimer son point de vue (développement langagier), tout en 
demeurant concentré sur la visée de la discussion. Cela 
l’amènera à réfléchir et à planifier ses réponses en lien avec le 
sujet discuté (développement cognitif). Par ailleurs, il peut 
être difficile, pour un enfant de cet âge, d’attendre son tour 
de parole. L’enfant peut comprendre qu’il n’est pas approprié, 
sur le plan social, de couper la parole de ses pairs. Toutefois, 
il n’arrive pas nécessairement à mettre en application ce qu’il 
a compris, c’est-à-dire qu’il peut être conscient qu’un 
comportement n’est pas souhaité, sans pour autant être en 
mesure de le retenir.  

Somme toute, cet exemple démontre que l’observation des 
différentes habiletés associées aux FE en contexte de classe 
permettrait à l’enseignant de mieux connaitre le profil 

développemental de chacun des enfants. L’observation 
contribue ainsi à la qualité du soutien offert par l’adulte, car 
elle permet à l’enseignant d’adapter ses interventions en 
fonction des besoins et des potentionnalités de chacun, tel 
qu’il les aura observés (p. ex. De quoi l’enfant est-il capable? 
Quels sont ses défis? Quel matériel est plus opportun pour le 
soutenir?).  

5.1 Quelques pistes d’observation et d’intervention à l’éducation 
préscolaire  

La section qui suit présente des pistes d’observation et 
d’intervention en milieu éducatif (c.-à-d. en fonction de la 
routine quotidienne de classe), et ce, en tissant des liens avec 
les propositions théoriques dégagées précédemment. De 
manière plus précise, le modèle théorique proposé par 
Miyake (2012) a été retenu en vue d’organiser les idées 
discutées ci-dessous. Il est donc suggéré d’observer 
différentes habiletés reliées à la mémoire de travail, 
l’inhibition et la flexibilité mentale dans le cadre de 
différentes situations d’apprentissage et de développement 
offertes en classe d’éducation préscolaire. Plus précisément, 
les jeux de tables, de cartes et de règles, les jeux de 
coopération et les jeux symboliques semblent être des 
occasions où l’adulte peut observer et soutenir différentes 
habiletés liées aux FE. Mentionnons que les pistes proposées 
ci-dessous, bien que basées sur les propositions théoriques 
présentées précédemment, sont des suggestions faites par 
les auteures.  

5.1.1 Jeux de table, de cartes et de règles 

En contexte d’éducation préscolaire, les enfants ont souvent 
l’occasion de réaliser des jeux de table. Lors de ce type de jeu, 
l’adulte peut observer différentes habiletés associées aux FE. 
Effectivement, les enfants doivent habituellement rester dans 
une posture assise et éviter de porter attention aux 
distractions de l’environnement qui les entoure. Il leur faut 
ensuite mémoriser et manipuler des informations d’ordre 
visuelles et auditives. Prenons un jeu de Cherche et Trouve : 
l’enfant devra d’abord mémoriser les règles du jeu, pour 
ensuite concentrer son attention sur les caractéristiques de 
l’objet à trouver en vue de les conserver en mémoire. Il devra 
ensuite faire abstraction d’un ensemble plus ou moins grand 
de stimuli visuels et tenter de retrouver le symbole qu’il a en 
tête. Dans cette situation, l’inhibition et la mémoire de travail 
sont sollicitées. Dans le cas où le jeu de Cherche et Trouve 
présente plusieurs planches différentes, l’enfant recherchera 
alors le même symbole dans plusieurs environnements 
différents. Autrement dit, il devra s’adapter et repérer le 
même symbole à un endroit différent. Cela fera appel à sa 
flexibilité mentale.  

De façon similaire, l’enfant à qui l’on offre de participer à un 
jeu de mémoire sera alors invité à faire abstraction des stimuli 
qui l’entourent, afin de maintenir son attention sur les stimuli 
visuels qui lui sont présentés. Il devra par exemple mémoriser 
l’emplacement d’une image en vue de la retrouver et de 
l’associer à une carte présentant la même image. Dans cette 
situation, l’inhibition et la mémoire de travail s’avèrent des 
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composantes sollicitées par l’enfant. De plus, ses capacités 
liées à la flexibilité mentale peuvent être mises à contribution, 
en expérimentant différentes stratégies en vue de résoudre 
des problèmes rencontrés pendant le jeu.  

D’autres types de situations, telles que la réalisation d’un 
casse-tête ou la participation à un jeu de construction, 
demandent aussi à l’enfant de manipuler des objets afin de 
reproduire une image. Par conséquent, ce dernier doit garder 
en mémoire la représentation de ce qu’il souhaite reproduire. 
De façon similaire, il est possible d’observer des habiletés 
associées à la mémoire de travail lors de la reproduction de 
séries ou de séquences. Par exemple, lorsqu’un enfant 
s’investit dans un jeu nécessitant de dupliquer une frise ou 
d’enfiler des billes selon un ordre déterminé, il doit maintenir 
en mémoire différentes informations d’ordre visuel, en plus 
de les manipuler afin de reproduire un ensemble.  

Finalement, de nombreux jeux proposent à l’enfant de diviser 
ou de catégoriser des cartes selon une couleur ou un symbole 
précis. Certains de ces jeux comprennent une opération 
(p. ex. diviser des cartes selon leur couleur), d’autres en 
comprennent plusieurs (p. ex. diviser les cartes selon leur 
couleur et la forme qui est représentée). Entre les âges de 3 
et 4 ans, il semble plus difficile pour l’enfant de persévérer si 
la tâche demandée implique deux opérations (Best et Miller, 
2010). En effet, si deux consignes sont données de façon 
simultanée, cela implique que l’enfant soit en mesure de 
maintenir la seconde consigne en mémoire pendant qu’il 
applique la première.  

Au fur et à mesure que l’enfant grandit, la capacité à retenir 
deux règles simultanément devient plus facile, notamment 
lorsqu’il est soutenu par l’adulte dans les situations de jeu. De 
surcroit, dans plusieurs jeux de table, une nouvelle règle 
s’avère graduellement présentée à l’enfant, ce qui modifie le 
cours de la partie (p. ex. passer son tour, piger une ou des 
cartes supplémentaires, changer l’ordre dans lequel les 
joueurs sont invités à jouer, etc.). En plus d’exiger de l’enfant 
qu’il mémorise la signification des symboles, des règles et des 
objectifs du jeu, ce dernier est alors invité à s’adapter 
(flexibilité mentale).  

Enfin, les faits relevés dans les paragraphes précédents 
démontrent qu’il est possible d’observer plusieurs habiletés 
associées aux FE à travers des jeux de table, de cartes et de 
règles. Mis à part ces types de jeu, les situations impliquant 
davantage d’interactions sociales, telles que le jeu coopératif, 
permettent également à l’adulte d’observer des habiletés liées 
aux FE chez l’enfant.  

5.1.2 Jeux coopératifs 

Lors d’un jeu de coopération, l’enfant est invité à mettre en 
œuvre plusieurs habiletés liées aux FE. Lors de ses 
interactions avec ses pairs, il doit d’abord prêter une 
attention soutenue à l’autre, en plus d’apprendre à considérer 
d’autres points de vue, à négocier et à faire des compromis 
(Hoskyn et al., 2017). Lorsque l’enfant devient en mesure de 
prêter un bon niveau d’attention à l’autre, il arrive alors à 

identifier l’état émotionnel dans lequel celui-ci se présente à 
lui. Il peut ensuite adapter son comportement en 
conséquence (Carlson et Wang, 2007).  

Lorsqu’il vit des conflits avec ses pairs, l’enfant doit être en 
mesure de considérer la perspective de l’autre (flexibilité 
mentale), tout en l’écoutant et en inhibant ses réponses. Le 
fait de tenter de trouver une solution qui répondra aux 
besoins et aux envies des deux parties amène l’enfant à 
réguler ses émotions, ce qui lui permet de coopérer avec les 
autres. Ainsi, les jeux qui permettent la coopération seraient 
associés à différentes tâches reliées à l’inhibition et à la 
flexibilité mentale (Carlson et Wang, 2007). Afin d’amener 
l’enfant à coopérer avec ses pairs, plusieurs chercheurs 
suggèrent de miser sur des jeux qui lui permettent de 
s’investir dans des interactions sociales régulières (p. ex. jeux 
symboliques), lesquelles permettent de développer ses 
habiletés cognitives, telles que les FE (Goble et Pianta, 2017; 
Vygotski, 1978).  

5.1.3 Jeu symbolique 

Le jeu symbolique peut être défini comme une situation 
d’apprentissage et de développement où l’enfant crée une 
situation imaginaire, joue un rôle et suit des règles (Vygotski, 
1978). L’enfant prend plaisir à s’y investir, par exemple, en se 
déguisant et en interprétant des personnages qui s’avèrent 
symboliques pour lui (p. ex. jouer à la maman/au papa). Lors 
de ce type de jeu, l’enfant est amené à inhiber certains 
comportements spontanés et en adopter de nouveaux en vue 
de faire progresser le scénario de jeu prévu.  

Par exemple, l’enfant qui revêt le rôle de patient dans un 
scénario de clinique médicale devra contrôler ses envies 
d’utiliser le stéthoscope (matériel réservé au médecin) pour 
conserver son rôle et enrichir le scénario. En faisant appel à 
des habiletés liées à la mémoire de travail, il pourra se 
représenter mentalement le scénario proposé et le rôle qui 
lui est attribué, en l’associant aux éléments de sa propre vie. 
Par exemple, un enfant qui joue le rôle de commis d’épicerie 
lors d’un jeu symbolique pourra se baser sur les expériences 
qu’il a vécues au marché au courant de l’été. Finalement, au 
cours du jeu symbolique, l’enfant peut mettre en place des 
habiletés liées à la flexibilité mentale, en s’ajustant aux 
changements proposés par ses pairs (p. ex. l’épicerie prend en 
feu) et en modifiant rapidement sa représentation de la 
situation. Le jeu symbolique exige donc le déploiement de 
nombreuses habiletés reliées aux FE.  

Moreno et al. (2016) suggèrent que d’observer les habiletés 
liées aux FE lors du jeu symbolique, qui s’avère signifiant pour 
l’enfant, permet de le situer dans sa zone proximale de 
développement (ZPD), soit de favoriser son plein potentiel en 
respectant ses besoins et son propre rythme d’apprentissage 
(Vygotski, 1997). Le jeu devient ainsi un contexte par 
excellence pour favoriser les FE de l’enfant d’âge préscolaire, 
d’autant plus que le contexte de groupe dans lequel évolue 
l’enfant lui permet de prendre plaisir à partager son monde 
imaginaire.  
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Tel que vu précédemment, Vygotski (1997) a soutenu que la 
culture s’avère un produit de l’activité sociale chez l’humain 
et, pour cette raison, l’étude du comportement de l’enfant 
nous conduit directement vers le volet social de son 
développement. Par conséquent, Fleer, Veresov et 
Walker (2017), suggèrent que les FE devraient être 
considérées dans un contexte social, tel que dans un jeu 
symbolique qui implique plusieurs enfants, car il crée les 
conditions optimales pour soutenir le développement de 
l’enfant. De même, s’appuyant sur les travaux de Vygotski, 
Bodrova, Germeroth et Leong (2013) soulignent la pertinence 
d’examiner les habiletés associées aux FE à travers le jeu 
symbolique, notamment lorsqu’il est mature. En effet, il ne 
suffit pas d’offrir des situations de jeu symbolique en classe ; 
encore faut-il observer et étayer le jeu des enfants afin qu’il 
se complexifie et qu’il amène des gains chez ces derniers.  

5.2 Le jeu symbolique mature : contexte clé pour le 
développement des FE 

En parallèle aux travaux de Vygotski, Elkonin (2005) a 
introduit le concept de jeu mature, qui constitue une forme 
d’activité unique pour l’enfant, notamment lorsqu’il est 
soutenu par l’adulte. Le jeu symbolique mature constituerait 
la forme la plus optimale pour favoriser les FE de l’enfant 
(Bodrova et Leong, 2007; Elkonin, 2005), car il l’amène à 
inventer des scénarios signifiants et complexes qui se 
rapprochent de sa réalité (Diamond, 2013). C’est pourquoi 
Blair et Raver (2014) soulignent que le jeu symbolique mature, 
planifié de manière intentionnelle, sert de véhicule pour 
développer les FE chez les enfants, de même que le langage, 
le vocabulaire et la créativité.  

Selon Kelly et Hammond (2011), l’inhibition serait la première 
FE à émerger pendant l’âge préscolaire (3-6 ans), soit au 
même moment où le jeu symbolique est également à son 
apogée. En ce sens, Elias et Berk (2002) ont mené une étude 
longitudinale qui a montré que lorsque l’enfant s’engageait 
dans un jeu symbolique de haut niveau avec ses pairs au 
courant de l’année scolaire, il démontrait davantage 
d’habiletés d’inhibition à la fin de l’année, tel que mesurées 
par l’observation en contexte naturel lors de périodes de 
rangement. De manière plus précise, les enfants qui 
mettaient en œuvre des habiletés associées aux FE dans le 
cadre de leurs jeux symboliques étaient ensuite en mesure de 
les transférer dans d’autres situations de classe (p. ex. lors du 
rangement des ateliers). 

Outre la capacité d’inhibition, on voit apparaitre, dans le jeu 
symbolique mature, des habiletés reliées à la mémoire de 
travail et à la flexibilité mentale (Diamond, 2013). 
Effectivement, dans ce contexte de jeu, l’enfant est amené à 
assumer et à maintenir un rôle spécifique en s’engageant 
constamment dans des actions y étant liées, en prenant part 
à des interactions qui correspondent à son personnage. Le jeu 
symbolique mature suppose également, pour des enfants de 
cet âge, la création de scénarios riches qui intègrent 
différents éléments familiers (p. ex. famille, transport), les 
amenant à puiser dans leur mémoire.  

Ces différentes informations dévoilent que le jeu symbolique 
représente un contexte d’observation privilégié à l’éducation 
préscolaire. En effet, l’observation du jeu permet à l’adulte 
d’examiner le niveau d’habiletés des enfants pour ensuite les 
soutenir efficacement dans leur développement et leurs 
apprentissages, par exemple à l’aide de l’étayage. Concept 
provenant des travaux de Bruner (1983), l’étayage consiste à 
accompagner l’enfant pour l’amener de plus en plus loin dans 
son développement, en tenant compte de ses capacités 
actuelles et potentielles (Duval et Bouchard, 2013). Dans le 
cadre du jeu symbolique, cette forme d’accompagnement vise 
à guider l’enfant afin qu’il parvienne à un jeu de plus en plus 
mature, pour qu’il puisse développer ses habiletés associées 
aux FE de manière plus poussée (Bodrova et Leong, 2010). 
L’étayage permet ainsi à l’adulte de créer des conditions 
optimales pour la complexification du jeu. Par exemple, 
l’enseignant pourrait accompagner l’enfant en lui offrant 
suffisamment de temps pour développer un scénario de jeu 
de plus en plus évolué, il pourrait rendre accessible du 
matériel riche et diversifié, il pourrait prendre lui-même un 
rôle pour suggérer des nouvelles actions aux enfants, etc. 
(Trawick-Smith, 2012). 

Pour que le jeu symbolique devienne une situation 
d’apprentissage et de développement riche et signifiante, les 
temps de jeu doivent être suffisamment longs et les enfants 
doivent pouvoir les planifier, afin de s’engager dans des rôles 
et des règles implicites (Landry, 2014). Hanline, Milton et 
Phelps (2010) ajoutent que la fréquence et la complexité du 
jeu symbolique sont des aspects importants à considérer 
dans le milieu éducatif, afin que l’enfant développe ses FE de 
manière efficace. Par exemple, le jeu devrait favoriser le 
dialogue, en plus d’intégrer l’utilisation d’accessoires 
symboliques (p. ex. un bloc de bois représentant un 
téléphone).  

Enfin, selon l’approche vygotskienne, le rôle de l’adulte ne 
consiste pas à diriger le jeu de l’enfant, mais bien à le soutenir 
afin qu’il se complexifie et qu’il devienne mature. Les 
pratiques enseignantes déployées dans le cadre du jeu 
symbolique devraient permettre de bonifier la situation 
d’apprentissage et de développement dans laquelle l’enfant 
s’investit, l’amenant alors à développer ses habiletés 
cognitives liées aux FE.  

5.3 Optimiser le potentiel des stratégies d’observation et 
intervention 

Bien qu’il ait été démontré que la mise en place de différentes 
stratégies d’intervention permettrait de soutenir le 
développement des FE (Bodrova, 2008; Diamond et Lee, 2011), 
certaines conditions seraient essentielles afin d’optimiser ces 
dernières et d’en assurer l’efficacité (Bierman et Torres, 2016). 
Déjà en 1966, Luria soutenait que les fonctions 
psychologiques supérieures (c.-à-d. FE) sont d’abord 
développées grâce aux interactions entre l’enfant et les 
adultes qui l’entourent. Ces interactions permettent 
notamment à l’enfant de développer son langage, ce qui 
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l’amène à modifier ses fonctions mentales, en plus de créer 
de nouvelles formes d’activité dans son esprit (Luria, 1966).  

Selon Bodrova et Leong (2010), il importe de miser sur les 
temps de jeu permettant des interactions de qualité en classe 
(adulte-enfant et enfant-enfant), lesquelles favorisent le 
développement des FE. En ce sens, Moreno et al. (2016) ont 
récemment montré que les enfants faisaient davantage 
preuve d’habiletés liées aux FE (p. ex. mémoire de travail, 
inhibition) lorsque l’adulte interagissait avec eux, voire 
lorsqu’il les accompagnait dans le cadre de leurs jeux (p. ex. 
en prenant les traits d’un personnage, en les questionnant sur 
leurs stratégies, etc.).  

De même, les enseignants qui s’engagent dans une activité 
quotidienne d’observation du jeu deviennent en mesure 
d’intervenir et d’étayer les situations d’apprentissages et de 
développement centrées sur l’enfant, et ce, de manière 
différenciée. Ils peuvent ainsi augmenter ou diminuer le 
soutien pédagogique offert aux enfants, selon leur rythme 
unique de développement et d’apprentissage. Cette manière 
d’intervenir permet à l’enfant de réfléchir à ses actions, en lui 
procurant un sentiment d’autocontrôle. Dans ce cadre, les 
activités proposées à l’enfant sont spécifiquement conçues 
pour inciter l’utilisation d’habiletés liées aux FE.  

Plusieurs autres résultats de recherche (p. ex. Bernier et al., 
2011; Duval et al., 2016; Fleer et al., 2017) suggèrent que par 
l’adoption de certaines attitudes (p. ex.  sensibilité), l’adulte 
pourrait mettre en place un environnement propice à 
l’émergence des FE. En ce sens, il est d’abord suggéré de 
miser sur la qualité du soutien émotionnel dans le milieu 
éducatif (Curby et al., 2009). En effet, il semble que les 
enseignants qui interagissent de manière positive avec les 
enfants (p. ex. qui instaurent un climat positif, qui 
démontrent de la sensibilité à l’égard des enfants) sont 
ensuite en mesure de fournir un soutien de qualité dans leurs 
apprentissages. Duval et al. (2016) ont d’ailleurs montré que la 
qualité du soutien émotionnel offert en classe d’éducation 
préscolaire influençait les habiletés liées à la mémoire de 
travail et à l’inhibition chez l’enfant âgé de 5 ans.  

De plus, les adultes qui organisent la classe en se souciant des 
besoins et des intérêts de l’enfant (p. ex. en variant les 
modalités d’apprentissage, en offrant du matériel riche et 
diversifié) lui permettent de s’investir dans des situations 
adaptées à son niveau de développement (Curby et al., 2009), 
pendant lesquelles il pourra mettre en place des habiletés 
liées aux FE. La structuration de l’horaire (p. ex. routines 
claires et prévisibles), de même que l’encadrement et la 
planification des situations proposées en classe inciteraient 
également l’enfant à explorer son environnement (Ibid.), ce 
qui favoriserait le développement de ses FE.  

Enfin, la disponibilité, l’engagement et le support de 
l’enseignant seraient associés au niveau de persévérance de 
l’enfant dans les situations d’apprentissage et de 
développement suggérées. De manière plus précise, le 
soutien offert par l’adulte dans les situations d’apprentissage 
et de développement (p. ex. questionnement, étayage) amène 

l’enfant à réfléchir et à développer de nouveaux concepts à 
l’aide de rétroactions constructives et spécifiques (Curby et 
al., 2009), ce qui favorise en retour le développement des FE. 
La qualité des rétroactions consiste à se concentrer sur 
l’évolution de l’apprentissage et de la compréhension de 
l’enfant, au lieu de simplement indiquer si une réponse est 
correcte ou non (Franke, Kazemi et Battey, 2007). Les 
encouragements de l’enseignant permettent ainsi de soutenir 
le niveau d’engagement de l’enfant dans les situations 
d’apprentissage et de développement offertes, lequel serait 
lié au développement des FE, favorisant par le fait même sa 
réussite éducative (Raver et al., 2008; Raver et al., 2011). 

6. Conclusion  

Cet article a d’abord permis de dégager les perspectives 
théoriques actuelles qui sont proposées afin de comprendre 
le développement des FE chez les enfants d’âge préscolaire. 
Rappelons que les conceptualisations des FE tendent à se 
situer selon deux grandes approches : 1) la perspective 
unitaire, mettant en évidence des composantes communes et 
indissociables des FE ; et 2) la perspective liée à des 
composantes différenciées et interreliées des FE (Knapp et 
Morton, 2017). Une perspective évolutive a été proposée 
quant au développement des FE durant la période préscolaire 
(3-6 ans). En effet, cet article a montré que la structure des 
FE se modifie progressivement au fil du développement, en 
raison des changements développementaux observés dans le 
cortex préfrontal du cerveau, et qu’il devient donc important 
d’envisager différentes manières de conceptualiser les FE en 
cours de développement (Ibid.), notamment à l’âge 
préscolaire.  

Considérant ces faits, et soulignant l’intérêt actuel porté 
envers l’étude des FE, on peut se questionner sur les habiletés 
associées aux FE qui s’avèrent observables à l’éducation 
préscolaire, de manière à accompagner efficacement leur 
développement. Cet article suggère d’abord de mieux 
comprendre le développement des FE chez l’enfant d’âge 
préscolaire afin de dégager des pistes d’observation et 
d’intervention pour le personnel enseignant.  

Selon Bierman et Torres (2016), certaines conditions s’avèrent 
essentielles afin d’optimiser le développement des FE en 
classe. Par exemple, il est proposé d’offrir des situations 
d’apprentissage et de développement misant sur les 
interactions sociales entre les enfants, ceci permettant le 
développement de différentes stratégies liées aux FE. Pour ce 
faire, il est reconnu que les pratiques enseignantes centrées 
sur l’enfant et sur l’apprentissage par le jeu (p. ex. jeu 
symbolique mature) lui permettent d’apprendre et de se 
développer à son plein potentiel pendant la période 
préscolaire (Bodrova et Leong, 2010 ; Diamond, 2009; Fleer et 
al., 2017; Moreno et al., 2016). 
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