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RESUME

Cette étude vise a examiner le caractere prédictif de la qualité des interactions en classe d’éducation préscolaire
cing ans sur le niveau d’habiletés d’autorégulation (AR) de I'enfant, telles qu'observées en contexte naturel. Pour
ce faire, les habiletés d'AR de 32 enfants provenant de 9 classes ont été observées a I'aide de I'Echelle d’'observation
de lautorégulation en contexte de jeu symbolique (Montminy et Duval, 2019). La qualité des interactions
enseignante-enfants a, quant a elle, été mesurée a 'aide du Classroom Assessment Scoring System (CLASS; Pianta,
La Paro et Hamre, 2008). Les résultats des régressions hiérarchiques révelent des relations significatives entre les
dimensions de la qualité des interactions en classe (p. ex. la sensibilité de I'enseignante) et les processus liés a 'AR
(p. ex. l'autocontrole). Deux constats principaux peuvent étre dégagés de ces résultats. Premierement, les
interactions corégulatrices de 'enseignante doivent considérer le développement hiérarchique de 'AR de 'enfant,
en modifiant ses stratégies d'étayage selon son niveau d’habiletés émotionnelles, comportementales et cognitives.
Deuxiemement, trop de soutien aux habiletés liées a I'AR de 'enfant se rangerait davantage dans l'ordre de la
régulation externe que dans la corégulation. Ces résultats sont discutés au regard de leur implication pour les
recherches futures ainsi que pour la pratique.
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1. Introduction

L’autorégulation (AR), ce processus cognitif qui permet a
I'enfant de s’arréter, de penser, puis d’agir, est étroitement
lite au développement global du jeune enfant et,
conséquemment, a sa réussite éducative présente et future
(Blair et Dennis, 2010; Pascal, 2009). D’ailleurs, la période de
quatre a six ans s'avererait propice pour le développement de
I'AR chez T'enfant, puisque les régions corticales qui y sont
associées sont hautement malléables (Whitebread et Basilio,
2012; Zelazo, 2013). Un large éventail d’études empiriques
démontre que les habiletés autorégulatrices de l'enfant
peuvent étre soutenues par des interventions structurées et
mises en place selon un protocole expérimental ciblant leurs
habiletés émotionnelles (Greenberg, 2006), leur capacité
d’autocontrdle (Piquero, Jennings et Farrington, 2010) et leurs
fonctions exécutives (FE) (Diamond, 2012), tous des processus
compris dans I'AR.

Or, une compréhension holistique de I'AR, voire des habiletés
mises en place par l'enfant sur les plans émotionnel,
comportemental et cognitif, semble a approfondir (Murray,
Rosanbalm, Christopoulos et Hamoudi, 2015). En ce sens, les
mesures actuellement utilisées pour examiner I'AR chez le
jeune enfant comportent des limites, et ce, car : 1) la plupart
des mesures traitent les divers processus liés a AR de facon
séparée; et 2) la faible validité écologique des mesures liées a
I'AR limite actuellement leur application au contexte éducatif
tel celui de la classe (McClelland et Cameron, 2012;
Rosanbalm et Murray, 2018b). Nieto et ses collaborateurs
(2016) signalent d’ailleurs I'importance de miser sur des outils
d'observation dans les recherches portant sur le
développement de 'enfant (p. ex. 'AR) pour détecter la réelle
présence de relations entre les facteurs d’influences et les
habiletés percues en situation naturelle.

1.1 L’autorégulation

L’AR fait référence a la capacité de I'enfant a controler ses
émotions, ses comportements et ses pensées par la mise en
place de stratégies autodéterminées (Nigg, 2017). Cela signifie
qu'il est en mesure de déployer des habiletés régulatrices
(p. ex. controdle de ses pensées et de ses actions) de maniére
autonome, motivée (c.-a-d. intrinsequement et non en
fonction dune récompense ou dune conséquence) et
intentionnelle, soit sans avoir besoin d'aide externe et sans se
conformer (McClelland et al., 2017). A ce jour, plus de 447
définitions différentes de T'AR regroupées en 6 familles
conceptuelles distinctes ont été recensées (Burman, Green et
Shanker, 2015). De ces conceptualisations, plusieurs
théoriciens partagent une vision holistique de I'AR voulant
que les habiletés émotionnelles, comportementales et
cognitives soient indissociables et s’interinfluencent (p. ex.
Calkins et Williford, 2009; Murray, Rosanbalm, Christopoulos

1'Par souci de concision, le terme autorégulation réfere ipso facto dans cet
article aux trois composantes lui étant reliées: 1)émotionnelle,
2) comportementale, et 3) cognitive). Ces trois composantes forme un
tout, une partie intégrante et indissociable de I'AR (Murray et al., 2015).
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et Hamoudi, 2015; Nigg, 2017). Cette étude repose donc
principalement sur la conceptualisation proposée par Murray
et ses collaborateurs (2015). Pour ces derniers, trois
composantes indissociables forment I'AR, qui elles, référent
a des processus et des habiletés observables (voir figure 1) :
1) la composante émotionnelle; 2) la composante comportementale;
et 3) la composante coghnitive.
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Figure 1. Composantes, processus et habiletés observables tirées de
IEchelle dobservation de Uautorégulation en contexte de jeu
symbolique (Montminy et Duval, 2019).

Lorsqu'il sera question d'une composante particuliere, cette derniere sera
explicitement nommée. Pour de plus amples informations sur ce choix
théorique, voir le chapitre 2 de Montminy (2020).
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D'abord, la composante émotionnelle renvoie aux processus
permettant de moduler I'éveil émotionnel (traduction libre de
emotional arousal) de lenfant (tant du point de vue
physiologique que psychologique), en premier lieu par la
connaissance des émotions, puis par la régulation des
émotions (Calkins et Williford, 2009). La seconde
composante, 'AR comportementale, peut étre définie comme
la capacité de I'enfant 8 moduler ses comportements (Ibid.) de
maniere a répondre aux attentes contextuelles, telles que les
regles de vie de la classe, les demandes d'un pair et celles de
lenseignante® (McClelland et Tominey, 2015; Montminy et
Duval, 2019).

Finalement, la composante cognitive réfere a l'utilisation
délibérée par I'enfant de processus cognitifs complexes (p. ex.
métacognition, FE) lui permettant de déployer des stratégies
de haut niveau de régulation émotionnelle, comportementale
et cognitive, vers l'atteinte d'un but (Schraw, Crippen et
Hartley, 2006; Whitebread et al., 2009). Pour arriver a ce
contrdle cognitif, deux principaux processus doivent étre
intégrés : 1) la connaissance métacognitive (métacognition) et
2) la régulation métacognitive (les FE - inhibition, mémoire
de travalil, flexibilité mentale et planification) (Roebers, 2017;
Whitebread et al., 2009; Zimmerman, 1986). Dans cet ordre
d'idées, Blair et Ursache (2011) soulignent que les FE, agissant
comme contrdle cognitif chez I'enfant, sont essentielles au
déploiement des habiletés liées a AR dans sa forme la plus
complexe (c.-a-d. 'AR autonome et motivée).

Selon Calkins et Williford (2009), le développement des
composantes et des habiletés liées a 'AR serait hiérarchique
et conditionnel au développement de chacune. En ce sens,
vers 'age de deux ans, les habiletés liées a la composante
émotionnelle serviraient de socle au développement de la
composante comportementale qui commencerait a émerger
vers l'age de trois ans, puis a celles de la composante
cognitive qui apparaitraient plutdt entre quatre et six ans
(Calkins et Williford, 2009; Nigg, 2017).

Les habiletés liées a I'AR, ainsi que la motivation a se réguler
de facon autonome, se développent au sein d'un continuum
allant de la régulation externe a I'AR grace aux interactions
mises en place par les adultes qui entourent I'enfant (Bernier,
Carlson et Whipple, 2010). Ainsi, bien que I'AR soit un
processus internalisé propre a I'enfant, son développement,
quant a lui, doit étre considéré tel un processus partagé entre
ce dernier et I'adulte (Kopp, 1982).

1.2 Le role de l'adulte dans le développement de U'autorégulation

Les interactions entre l'adulte et l'enfant contribuent au
développement de processus cognitifs complexes chez ce
dernier (Vygotsky et Rieber, 1997), car elles le soutiennent
dans l'acquisition d’habiletés lui permettant de moduler ses
émotions, comportements et pensées, et ce, avant qu'il
n'acquiere I'AR (Bernier et al., 2010; Kopp, 1982). Au tout début

2 Lusage au féminin a été privilégié, dans cet article, en référence a la forte
représentativité féminine au sein de cette profession.
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de ce processus développemental (voir figure 2) menant vers
I'AR, I'enfant a besoin de sources externes de régulation (p. ex.
les demandes de 'adulte, les regles de vie, les normes liées a
I'environnement social; Kopp, 1982).

|:>[ Corégulation J |:> [ Autorégulation J

Figure 2. Processus partagé du développement de I'autorégulation.

Afin d’atteindre T'AR, la corégulation, un processus
interactionnel régulateur au sein duquel ladulte use
d'interventions chaleureuses et sensibles aupres de 'enfant,
utilise des stratégies positives de gestions des
comportements et crée un climat propice au déploiement de
I'AR, est alors essentielle (Rosanbalm et Murray, 2018a). Selon
la perspective historico-culturelle (Vygotski, 1997), le soutien
de Tladulte doit tenir compte de la zone de proche
développement de I'enfant (ZPD; Bodrova et Leong, 2007), qui
peut étre définie comme « [...] la distance entre le niveau de
développement réel déterminé par la résolution
indépendante de problémes et le niveau de développement
potentiel déterminé par la résolution de problemes guidés
par ladulte ou en collaboration avec des pairs plus
compétents » (p.86). En ce sens, l'enfant acquiert des
habiletés liées a I'AR lorsque les interventions de l'adulte
tiennent compte de cette ZPD, c'est-a-dire du niveau
développemental qui lui est propre.

Les habiletés liées a I'AR seraient d’abord influencées par les
facteurs biologiques tels que le sexe et 'dge (Murray et al.,
2015). A titre d'exemple, les gar¢ons démontreraient un plus
faible niveau d’AR que les filles, et ce, aux trois composantes
(Matthews, Marulis et Williford, 2014; Montroy, 2014). D'un
autre coOté, des études ont montré que les facteurs
environnementaux, notamment ceux liés a la famille, seraient
tout aussi déterminants dans le développement de celles-ci
(McClelland et Tominey, 2015; Murray et al., 2015). D’ailleurs,
Rhoades, Greenberg, Lanza et Blair (2011) ont démontré que
les enfants provenant de familles a risque® étaient
significativement associées a de plus faibles habiletés liées a
la composante cognitive de T'AR, et ce, au-dela de la
différence liée a I'age.

Pour Murray et ses collaborateurs (2015), la corégulation en
tant que processus d'interactions régulatrices adaptées au
niveau de 'enfant doit étre de qualité. En effet, seules des
interactions de qualité permettraient de créer un
environnement sécurisant ou l'enfant a l'opportunité de
mettre en pratique ses habiletés d'AR (Downer, Sabol et
Hamre, 2010). Dailleurs, des chercheurs ayant étudi¢ la
qualité des pratiques parentales (p.ex. étre sensible aux
besoins de 'enfant, soutenir son sentiment d’autonomie et de
responsabilité) montrent que la qualité des interactions
parent-enfant serait liée au déploiement des habiletés d'AR

3 La présente étude considére les familles a risque (versus les familles a faible
risque; Cadima et al., 2016) telles des familles ayant de plus faibles ressources
familiales (p. ex. faible niveau d'éducation du parent, faible revenu).
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chez I'enfant 4gé de deux a six ans (p. ex. Bernier et al., 2010;
Downer et al., 2010; Caiozzo, Yule et Grych, 2018). Dans le
méme ordre d'idées, Bernier et al. (2010) ont démontré que le
soutien a lautonomie fourni par un parent s'avérait le
prédicteur le plus robuste des habiletés de I'enfant liées a la
composante cognitive de I'AR (ici les FE), et ce,
indépendamment de son age, de ses habiletés cognitives
générales (p. ex. QI) et du niveau d’é¢ducation de sa mere.

Alors que des relations entre différentes composantes de 'AR
(p. ex. cognitive, les FE) et la qualité des interactions parent-
enfant semblent établies, des chercheurs se questionnent a
savoir si la qualité des interactions enseignante-enfants
pourrait également exercer une influence sur I'AR de I'enfant
(Slot, Mulder et Leseman, 2015). D’autant plus qu'entre quatre
et six ans, l'enfant est amené a fréquenter un contexte
éducatif (p. ex. maternelle cinq ans) qui 'ameéne a mettre en
place un lot d'habiletés liées a I'AR par la nature du milieu
(p. ex. regles de vie, routines, etc.) (McClelland et Tominey,
2015). Considérant alors que les habiletés d'AR sont en plein
développement a lage préscolaire, et reconnaissant
I'importance de la corégulation dans le processus
d'internalisation des habiletés autorégulées, il semble
essentiel d'examiner les relations entre I'AR de I'enfant et la
qualité des interactions en classe (Broekhuizen, Slot, van
Aken et Dubas, 2017; Kopp, 1982).

1.3 La qualité des interactions en classe et U'autorégulation de
Uenfant

La qualité des interactions en classe réfere a la chaleur etala
sensibilité de I'enseignante a I'égard des enfants, a sa capacité
a organiser un environnement physique et social répondant a
leurs besoins selon leur niveau de développement, ainsi qu'a
sa maniere de soutenir leurs apprentissages (Duval, 2015;
Pianta, La Paro et Hamre, 2008).

Un cadre théorique sur la qualité des interactions en classe,
¢élaboré sur la base de plusieurs recherches développementales
(p. ex. Bronfenbrenner et Morris, 1998), a permis la création
d'un outil d'observation de la qualité des interactions en
classe : Le Classroom Assessment Scoring System [CLASS]
(Pianta et al., 2008). Depuis sa création, le CLASS a été
largement utilisé aux Etats-Unis (p.ex. Hamre, Hatfield,
Pianta et Jamil, 2014; Pianta et al., 2008), de méme qu’a travers
le monde (p. ex. Hu, Fan, Gu et Yang, 2016; Lerkkanen et al.,
2012; Bouchard et al. 2017). Dailleurs, une méta-analyse de
Sabol, Hong, Pianta et Burchinal (2013) démontre que la
qualité des interactions en classe, telle que mesurée par le
CLASS, savere un prédicteur des apprentissages et du
développement de l'enfant d’dge préscolaire, voire de sa
réussite éducative.

Selon sa forme théorique initiale, le CLASS est composé de
dix dimensions regroupées en trois domaines : le soutien
émotionnel, l'organisation de la classe et le soutien a
l'apprentissage (Pianta et al., 2008). Or, des chercheurs (p. ex.
Gest et al., 2014) estiment quen conservant la forme
théorique initiale du CLASS pour mener des analyses
statistiques, I'établissement de relations entre la qualité des
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interactions observées et des habiletés précises liées au
développement de I'enfant est difficilement réalisable (p. ex.
I'AR), en raison de la présence de multicolinéarité entre les
dimensions qui le constituent (Williford et al., 2017). Pour y
pallier, certains chercheurs proposent d'utiliser le modele
bifactoriel de la qualité des interactions (p. ex. Hamre et al.,
2014). Plus précisément, cette stratégie analytique a d'abord
été suggérée par Hamre et al. (2014), puis a été reprise par
d’autres chercheurs (p. ex. Williford et al., 2017). Ce modele
distribue les dix dimensions du CLASS en deux domaines :
1) la gestion positive et les routines de classe, 2) la facilitation
cognitive, pour ainsi pallier le probleme de multicolinéarité
évoqué et favoriser la saturation des composantes (Ibid.).

Diailleurs, le lien entre les habiletés d’AR et la qualité des
interactions en classe reste difficile a établir (Broekhuizen
et al., 2017). A titre d’'exemples, certaines études n'indiquent
aucun lien entre certaines composantes de I'AR mesurées en
laboratoire et la qualité des interactions enseignante-enfants
(p. ex. Slot et al., 2015), tandis que d’autres indiquent des
relations avec une taille d’effet variant de faible a modérée
entre ces variables (Leyva et al., 2015; Williford, Whittaker,
Vitiello et Downer, 2013). D’autres travaux vont méme jusqu’a
identifier des associations négatives entre certains processus
liées a I'AR mesurées par des taches (p. ex. FE) et la qualité des
interactions observées en classe (Bihler et al., 2018; Duval,
2015; Hamre et al., 2014).

Considérant le probléme de multicolinéarité du CLASS et la
nécessité d'éclaircir le lien entre I'AR et la qualité des
interactions en classe (Broekhuizen et al., 2017) les analyses
de la présente étude seront réalisées selon un modele
bifactoriel. Qui plus est, bien que certaines études aient
mesuré le lien entre certains processus isolés de I'AR (souvent
en référant a une seule composante), mesurés par des tiches
standardisées et la qualité des interactions en classe (p. ex.
Broekhuizen et al., 2017), aucune n'a considéré, du moins a
notre connaissance, le lien entre la qualité des interactions
en classe et I'AR dans son entier (émotionnelle,
comportementale et cognitive), voire selon la
conceptualisation holistique de T'AR proposée par
Murray et al. (2015). Obtenir des informations plus précises
sur les habiletés d’AR déployées par I'enfant en contexte de
classe et la qualité des interactions enseignante-enfants en
classe permettrait, entre autres choses, déclaircir les
implications pratiques.

Or, a ce jour, il n'existe pas, du moins, a notre connaissance,
d’outils d'observation des habiletés liés a I'AR (émotionnelle,
comportementale et cognitive) en contexte naturel de classe.
En ce sens, Murray, Rosanbalm et Christopoulos (2016)
affirment que la fagcon de mesurer I'AR est la principale cause
des difficultés d’application de la recherche a la pratique.
Pourtant, plusieurs études (p. ex. Otsuka et Jay, 2017; Slot,
Mulder, Verhagen et Leseman, 2017) démontrent qu’il est
possible d'obtenir des données pertinentes et valides pour
recueillir des informations riches sur des aspects
fondamentaux du développement de Tlenfant par
I'observation dans des contextes naturels (p. ex. le jeu).
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Devant ces besoins de connaissances sur le role de 'adulte en
contexte éducatif dans le soutien de I'AR, cette étude vise a
répondre a trois objectifs spécifiques. Premiérement, il s'agit
de mesurer le niveau dhabiletés dAR observées®
(émotionnelle, comportementale et cognitive) chez I'enfant a
I'éducation préscolaire cinqg ans. Pour ce faire, une mesure a
été créée. Deuxiemement, il est question d’évaluer le niveau
de qualité des interactions en classe. Troisiemement, cette
étude vise a examiner le caractere prédictif de la qualité des
interactions a I'éducation préscolaire cinq ans sur le niveau
d’habiletés d’AR observées chez I'enfant.

2. Méthode
2.1 Participants

Les données de la présente étude s'inserent dans le cadre
d'un projet plus vaste se déroulant sur trois ans, subventionné
par le FRQ-SC et le MEES (Bouchard et al., 2016-2020°). Les
enseignantes (n=17) ont été recrutées par la conseillere
pédagogique d’'une commission scolaire a l'hiver 2016. Au
total, au temps 2 de ce projet (automne 2017), 11 enseignants
(10 femmes et 1 homme) provenant décoles situées au
Québec (Canada) se sont portés volontaires pour participer.
Comme l'outil mesurant I'AR nécessitait des captations vidéo,
seules les classes ou les vidéos de qualité suffisante en son et
en images ont été conservées dans I'échantillon. Pour cette
raison, mais aussi considérant l'attrition de I'échantillon
(p. ex. congés de maternité) d'une année a l'autre du projet,
les données de cet article proviennent de 9 classes de la
région de Québec.

L’échantillon est composé de 32 enfants (21 filles, 11 garcons)
agés en moyenne de 5,3 ans (ET = 3,5 mois), qui proviennent
de neuf classes d'éducation préscolaire (moyenne de 15,28
enfants/classe) de la région de Québec. La majorité des
parents répondants est la mere (n = 86 %), dont 'age moyen
est de 32,56 ans (ET = 11,65). Alors que 35,5 % des parents
détiennent un diplome d’études collégiales ou un diplome
professionnel, 29 % possedent un diplome universitaire de 1°
cycle et 25,8 % ont un diplome universitaire de 2° cycle. La
majorité des parents répondants travaille a temps plein
(n=80,6 %) et est mariée ou possede un conjoint ou une
conjointe de fait (n =74,6 %). La moitié¢ des familles a un
revenu familial brut de plus de 100 000 $ (CAD) par année, et
seuls 6,9 % des familles vivent avec moins de 30 000 S.

Parallelement, neuf enseignants (8 femmes, 1 homme) ont
participé a cette étude, lesquels ont en moyenne 6,4 années
d'expérience en enseignement a l'éducation préscolaire
(ET = 4,09 ans). En ce qui concerne leur formation, 66,6 %
d'entre eux détiennent un diplome de 1° cycle universitaire

4A ce jour, il n'existe pas, du moins, a notre connaissance, d'outils
d’observation des habiletés liés a I'AR (émotionnelle, comportementale et
cognitive) en contexte naturel de classe. Dans le cadre d'un mémoire de
maitrise (Montminy, 2020), un outil ayant une vision holistique de I'AR et
une considération pour la validité écologique fut créé. Les données de cet
article sont donc issues des observations menées a I'aide de I'Echelle
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(baccalauréat en éducation préscolaire et enseignement
primaire), alors que 33,3 % ont un diplome de 2° cycle.

2.2 Outils
2.2.1 Habiletés liées a I'autorégulation

L'instrument Echelle dobservation de Uautorégulation en
contexte de jeu symbolique (Montminy, 2020; Montminy et
Duval, 2019) a permis d'observer le niveau d’AR des enfants
participants, en fonction des habiletés observables (p. ex.
dans son jeu symbolique, I'enfant effectue une série d’actions
orientées vers un but) associées au processus (p.ex.
régulation métacognitive), puis aux composantes (p.ex.
composante cognitive) (voir figure 1). Au terme de
I'observation des 20 minutes mitoyennes des séquences
vidéo captées dans les classes, chaque habileté se voit
attribuer un score allant de 1 a 7 en référence au processus
partagé de I'AR: 12 2 pour la catégorie faible (nécessitant une
régulation externe), 3 a 5 pour la catégorie moyenne
(nécessitant la corégulation) et 6 a 7 pour la catégorie élevée
(AR autonome et motivée).

Afin de valider les construits théoriques qui sous-tendent
l'outil, des analyses psychométriques préliminaires ont été
menées. Plus précisément, suite a la cotation des
observations, un accord interjuge a été réalisé sur
I'échantillon, atteignant un accord substantiel de 0,76
(Altman, 1991). Ce résultat indique le degré d’accord interjuge
entre deux observateurs par rapport au hasard, lequel
confirme la possibilité de l'application du schéma de code
mutuellement exclusif et exhaustif (Bakeman et Quera, 2012).
Des analyses de cohérence interne ont révélé un alpha de
Cronbach au-dela du seuil minimal accepté (a=0,76;
Nunnaly, 1978).

Finalement, des analyses factorielles confirmatoires avec
rotation oblique (direct oblimin) ont été menées dans le but
d’établir si le modele théorique de I'AR s'applique aux
données. Tous les indicateurs de factorabilité (p.ex.
KMO [= 0,72] et Bartlett [p < ,001]) se sont avérés bons (Brace,
Kemp et Snelgar, 2012). L'analyse des résidus a également
montré que la solution donnée s’avere bonne. En ce sens,
I'analyse a révélé que deux composantes (voir tableau 4)
avaient une valeur propre supérieure a 1,0. Le tracé est
également venu confirmer ces deux composantes (Ibid.). Ces
analyses confirment les propositions théoriques (p. ex. Blair,
2002) et neurologiques (p. ex. Davis, Bruce et Gunnar, 2002)
dégagées dans différents travaux voulant que I'émotion et la
cognition proposent les comportements (Murray et al., 2015),
en plus d'étre cohérentes avec les modeles statistiques
obtenus suite a des tests menés en laboratoire (p. ex. Smith-

d'observation de l'autorégulation en contexte de jeu symbolique (Montminy
et Duval, 2019) qui sera présenté dans la section outils de ce méme article.
Pour plus de détails concernant la conception et la validation de cet outil,
voir le chapitre 3 de Montminy (2020).

5 Cliquer ici pour les détails de cette recherche.
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Donald, Raver, Hayes et Richardson, 2007). La saturation de
chacune des composantes est présentée dans le tableau 1.

Tableau 1. Composantes issues de 'analyse factorielle ainsi que les
variables qui saturent sur chacune d’elles

Composante 1 Composante 2

La cognition L’émotion
Régulation 0,896 Reconnaissance des 0,898
métacognitive (FE) émotions
Autocontrole 0,881 Régulation des 0,852

émotions
Connaissance 0,681 Autocontrole 0,577
métacognitive
(métacognition)

Note. Seul le respect des attentes s'est avéré ne pas saturer sur aucune des
composantes.

Ces analyses psychométriques préliminaires sont
prometteuses vis-a-vis de la pertinence de loutil
d’'observation comme outil fidele et valide pour obtenir des
données sur le développement de l'enfant en contexte
éducatif, voire ses habiletés émotionnelles et cognitives telles
que manifestées naturellement en contexte d'éducation
préscolaire. De plus amples analyses, notamment sur un plus
grand échantillon, sont maintenant nécessaires afin de
valider l'outil.

2.2.2 La qualité des interactions en classe

La qualité des interactions en classe a été observée a I'aide du
CLASS (Pianta et al., 2008), selon dix dimensions. Pour ce
faire, un observateur diiment certifié® a effectué 4 cycles
d'observation, suivis de 10 minutes de cotation afin d’attribuer
une cote de qualité (échelle sur 7 points) aux dimensions. Plus
précisément, les scores 1 et 2 représentent un faible niveau
de qualité, les scores 3 a 5 un score moyen et les scores 6 et
7 montrent un niveau élevé de qualité. Pour chacune des
dimensions, I'observateur attribue une cote aux différents
indicateurs (marqueurs comportementaux) décrits dans
chacune des catégories (faible, moyen et élevé) dans le
manuel de 'observateur.

Il est a noter qu'une faible taille d’échantillon (moins de 30
participants) tend a rendre lalpha trop instable pour
réellement prédire la fidélit¢ d'un outil (Yurdugil, 2008).
Puisque la présente étude n’a observé que neuf classes, les
indices de cohérence interne de la présente étude ne sont pas
considérés pour argumenter de la fidélité réelle de I'outil’.

6 Afin d'obtenir une certification CLASS, une formation de deux jours est
suivie par 'observateur, et l'accréditation est décernée par la compagnie qui
en est tributaire (Teachstone) suite a I'atteinte d'un accord interjuge de 0,80.

"Par exemple, Pianta et al. (2008) rapportent des indices de cohérence
interne de a=0,94 pour le soutien émotionnel, de a=0,79 pour
l'organisation de la classe et de a = 0,79 pour le soutien a l'apprentissage.
Ces données proviennent de I'étude Multi-State Kindergarten (NCEDL;
Winton et Bussye, 2005) effectuée dans 730 classes de maternelle cing ans.

NEUROEDUCATION 2020 | Volume 6 | Numéro 1

Lien entre les habiletés d'autorégulation observées chez l'enfant dgé de 5 ans et la qualité des interactions en classe

2.2.3 Procédure

Cette recherche a été approuvée par le comité d’éthique a la
recherche de I'Universit¢ Laval. Les données ont été
recueillies a I'automne 2017. Une fois que le formulaire de
consentement présentant les objectifs de I'étude et le
questionnaire sociodémographique ont été remplis et
récupérés, des visites de deux heures ont été effectuées en
matinée pour mesurer la qualité des interactions (CLASS), et
ce, dans chacune des classes participantes. Toutes les
observations ont été réalisées par la méme auxiliaire de
recherche.

De facon simultanée, une seconde auxiliaire s'occupait de la
captation vidéo du coin de jeu symbolique afin de pouvoir
faire la cotation de I'AR a posteriori. Comme les processus qui
découlent de I'AR peuvent s’'avérer complexes a repérer en
contexte naturel, la vidéo fut privilégiée puisquelle s'avere un
facteur pouvant augmenter la fidélité intrajuge (Bakeman et
Quera, 2012). Qui plus est, seules les 20 minutes mitoyennes
de la vidéo ont été conservées pour la cotation de I'AR afin de
s'assurer que les enfants aient une période d’'acclimatation a
la caméra.

2.2.4 Plan d’'analyses

Pour répondre aux deux premiers objectifs de cette étude et
brosser un portrait général des résultats liés aux variables a
I'étude (c.-a-d. liées a AR et a la qualité des interactions), des
analyses descriptives ont été menées (moyenne, écart-type,
minimum et étendue). Par la suite, des analyses de variances
de type ANCOVA (age en covariable), avec correction de
Bonferroni, ont été réalisées afin de tester l'effet de variables
indépendantes catégorielles sur les variables dépendantes
liées a TAR®, L'age représente une covariable dans cette étude,
puisquen bas age, une différence de quelques mois
seulement peut induire des différences notables dans les
scores obtenus (AR) (Bukatko et Daehler, 2012). A ce titre, la
variable indépendante catégorielle Sexe’ a été testée.
Rappelons que cette variable a été choisie sur la base d’études
ayant montré la nécessité de la prendre en compte comme
facteurs d'influence de I'AR (p. ex. Cadima et al., 2016).

En cohérence avec le troisieme objectif de cette étude, des
analyses de régression hiérarchique ont été réalisées. Tout
comme dans d’autres études (p.ex. Gest et al., 2014), un
probleme important de multicolinéarité avec la structure
théorique initiale du CLASS a également été observé dans
cette étude. Ce probléme tend a réduire ou a rendre absent
(non significatif) les possibles relations entre les habiletés de

8 Les variables dépendantes & I'étude référent au processus et aux
composantes de I'AR (p. ex. les processus d'autocontréle et de respect des
attentes, la composante comportementale; voir Figure 1). L'ensemble des
processus et des composantes de l'outil Echelle dobservation de
Uautorégulation en contexte de jeu symbolique (Montminy et Duval, 2019)
ont été testés.

% Les variables a 'étude ont été mises en italique pour plus de clarté.
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(Gest et al., 2014; Williford et al., 2017).

Pour y pallier, les analyses ont été lancées selon un modele
bifactoriel® de la qualité des interactions (voir figure 3;
Hamre et al., 2014). Tel quindiqué plus tot, cette stratégie
analytique permet de répartir différemment les dimensions
du CLASS (en comparaison avec le modele théorique), sans
pour autant en mettre de coté. La structure a deux domaines
permet ainsi d'éviter la problématique de multicolinéarité
(Hamre et al., 2014). Dans le cadre de ce projet, cette stratégie
d'analyse permet de réaliser les analyses de régression a
partir des dimensions du CLASS, tout en rendant plus
probable la détection d’'un lien entre les habiletés d'AR et la
qualité des interactions.

Deux analyses de régression hiérarchique ont été réalisées
dans le cadre de ce projet, et ce, pour chacune des variables
relatives a I'AR, ou deux blocs composent les analyses de
régression : 1) les variables Sexe et Age ont été entrées dans le
premier bloc pour contrdler les effets relevés dans la
présente étude et 2) celles liées aux domaines de la qualité
des interactions selon le modele bifactoriel (la gestion
positive et les routines ainsi que les facilitations cognitives)
ont été insérées dans un deuxieme bloc, a tour de role.

Climat positif

Climat négatif

Sensibilité de I'enseignante

Gestion positive et routines

Gestion des comportements

N

Productivité

Modalités d’apprentissage

Développement de concepts

Qualité de la rétroaction Facilitations cognitives

Modelage langagier

|7

Figure 3. Modele bifactoriel utilisé pour les analyses de régression
hiérarchique (Hamre et al., 2014).

0 pour de plus amples informations concernant la stratégie analytique
utilisée pour les régressions hiérarchiques et le modele bifactoriel
(Hamre et al., 2014), voir le chapitre 3 de Montminy (2020).
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3. Résultats
3.1 Le niveau d’autorégulation chez 'enfant (objectif 1)

Les résultats des analyses descriptives pour chacune des
variables liées a I'AR sont présentés dans le tableau 2. Un
score moyen de 4,54 sur 7 (ET = 0,96) a la variable globale de
I'Autorégulation est observé pour I'ensemble de I'échantillon.
Pour la Composante émotionnelle, le score moyen est de 4,46
sur 7 (ET =1,50). La Composante comportementale montre,
quant a elle, un score moyen de 5,31 sur 7 (ET = 0,95), tandis
que la Composante cognitive dévoile un score moyen de 3,84
sur 7 (ET = 1,30), toujours pour l'ensemble des enfants.

Pour vérifier I'effet des variables catégorielles (p. ex. Sexe) sur
les variables dépendantes (c.-a-d. les habiletés liées aux trois
composantes de 'AR), des ANCOVA (age en covariance) avec
correction de Bonferroni ont été réalisées. Une fois l'age
contrdlé, ces analyses ont montré un effet significatif du Sexe
sur quatre variables relatives a I'AR, avec chaque fois un effet
de grande taille (Cohen, 1988) (voir tableau 2).

Premierement, une différence statistiquement significative
selon le sexe ressort a la variable Autorégulation
(F[1,14] = 8,64, p < 0,01, n? = 0,38), avec une moyenne de 4,88
(ET = 0,85) chez les filles et de 3,87 (ET =0,82) chez les
gargons.

Deuxiémement, le lien entre le sexe et les habiletés d'AR s’est
avére statistiquement significatif a la variable Reconnaissance
des émotions (F[1,14] = 4,72, p < 0,05, n? = 0,25), ou les filles
présentent un score moyen de 442 (ET=169)
comparativement a 2,81 (ET = 1,78) chez les garcons.

Troisiemement, il existe une différence statistiquement
significative selon le sexe a la Composante comportementale
(F[1,14] = 13,50, p < 0,01, n?= 0,49); le score moyen est de 5,66
(ET =0,71) chez les filles et de 4,63 (ET =1,00) chez les
garcons.

Enfin, l'effet du sexe s'est avéré statistiquement significatif
pour la variable Autocontrdle (F[1,14] =24,64, p<0,01,
n? = 0,64), ot les scores moyens sont de 5,57 (ET = 0,87) pour
les filles et 4,18 (ET = 1,16) pour les gargons (voir tableau 2).

3.2 Le niveau de qualité des interactions en classe (objectif 2)

Puisque cette étude a utilis¢é un modele bifactoriel de la
qualité des interactions, les résultats liés a cette variable sont
présentés pour chacune des dimensions, et non en fonction
des trois domaines théoriques du CLASS. Les résultats des dix
dimensions du CLASS, qui seront ensuite regroupées en deux
domaines pour la réalisation des analyses de régression, sont
présentés dans le tableau 3.
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Tableau 2. Niveau d’habiletés d’autorégulation des enfants

Lien entre les habiletés d'autorégulation observées chez l'enfant dgé de 5 ans et la qualité des interactions en classe

Total Filles Garcons ANCOVA
Variables* - . .
M ET M ET M ET F Sig.

Autorégulation (score total) 4,54 0,96 4,88 0,85 3,87 0,82 8,64 0,010
Composante émotionnelle 4,46 1,50 4,80 1,57 3,81 1,16 2,48 0,137

Reconnaissance des émotions 3,88 1,86 4,42 1,69 2,81 1,78 4,72 0,047

Régulation émotionnelle 5,06 1,50 5,19 1,72 4,81 0,98 0,42 0,527
Composante comportementale 5,31 0,95 5,66 0,71 4,63 1,00 1,50 0,002

Autocontrole 5,09 1,17 5,57 0,87 4,18 1,16 2,64 0,000

Respect des attentes 5,53 1,04 5,76 1,00 5,09 1,17 3,12 0,099
Composante cognitive 3,84 1,30 4,19 1,10 3,18 1,43 3,39 0,087

Connaissance métacognitive 4,06 1,64 4,42 1,36 3,36 1,96 2,84 0,114

Régulation métacognitive 3,62 1,18 3,95 1,16 3,00 1,00 2,81 0,116

*Tirées de loutil Echelle d'observation de l'autorégulation en contexte de jeu symbolique (Montminy et Duval, 2019).
Tableau 3. Niveau de qualité des interactions en classe d'éducation préscolaire cinq ans

Dimensions* M ET Etendue
Climat positif 5,79 0,35 5,50-6,50
Climat négatif 1,35 0,34 1,00-1,75
Sensibilité de 'enseignante 5,95 0,43 5,00-6,75
Considération pour le point de vue de I'enfant 5,09 0,92 3,75-6,25
Gestion des comportements 6,10 0,47 5,25-6,75
Productivité 6,47 0,36 6,00-7,00
Modalités d'apprentissage 5,44 0,61 4,00-6,00
Développement de concepts 2,10 0,53 1,25-2,75
Qualité de la rétroaction 3,44 0,52 2,75-4,50
Modelage langagier 3,21 0,56 2,50-4,00

*Tirées du CLASS (Pianta et al., 2008).

D'abord, les données montrent des scores de niveau moyen
pour les dimensions Climat positif, Climat négatif (score
inversé), Sensibilité de l'enseignante et Considération pour le
point de vue de Uenfant (M = 5,09-5,95, ET = 0,34-0,92). De
plus, les résultats indiquent que la Gestion des
comportements, la  Productivit¢ et les Modalités
d’apprentissage (M = 5,44-6,47, ET = 0,36-0,61) présentent un
niveau moyen-¢élevé de qualité. Enfin, les scores moyens liés
au Développement de concepts, a la Qualité de la rétroaction et
au Modelage langagier (M =210-3,44, ET =0,52-056) se
situent quant a eux a un niveau faible-moyen.
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3.2 Le caractere prédictif de la qualité des interactions en classe
d’éducation préscolaire cing ans sur le niveau d’AR de Uenfant
(objectif 3)

La qualité des interactions en classe s'est avérée prédictrice de
trois variables reliées a I'AR de l'enfant, dont aucune liée a la
Composante émotionnelle. Plus précisément, des dimensions du
domaine gestion positive et routines prédisent: 1) lAutocontrole
(processus de la Composante comportementale), 2) la Connaissance
métacognitive (processus de la Composante cognitive) et 3)la
Régulation métacognitive (processus de la Composante cognitive).
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Les sections suivantes présentent les résultats en fonction de
ces trois variables reliées a 'AR qui sont prédites par la qualité
des interactions. Aucun lien statistiquement significatif entre
les dimensions Développement de concept, Qualité de la
rétroaction et Modelage langagier et I'AR n’est ressorti
(domaine des facilitations cognitives selon le modele
bifactoriel). Conséquemment, les tableaux du domaine des
facilitations cognitives ne sont pas présentés.

Le tableau 4 illustre les résultats de l'analyse de régression
hiérarchique réalisée entre le domaine gestion positive et des
routines et le niveau d'Autocontrole de l'enfant. La partie
supérieure du tableau 4 affiche les résultats pour le premier
bloc de variables, indiquant que I'interaction entre Sexe et Age
contribue de facon significative a l'explication de
I'Autocontréle de l'enfant (F[2,29], 10,76, p=0,000). De
maniere plus précise, les coefficients f suggerent qu'étre une
fille est associé a un meilleur niveau d’Autocontrole (B = -,58,
p < 0,05), tout comme le fait d'étre plus agé (B = 0,31, p < 0,05).

De plus, les données dévoilent qu'au-dela des facteurs liés a
I'enfant, la qualité des interactions en classe (bloc 2) apporte
une contribution significative au niveau d'Autocontrdle
observé chez I'enfant (F[6,23], 3,56, p = 0,016), en expliquant
26 % de la variance associée a ce score. Plus spécifiquement,
les coefficients B du deuxieme bloc suggerent qu'un plus
faible score de qualit¢ aux dimensions Climat positif
(B=-0,46, p<0,05), Climat négatif (B=-0,62, p<0,05) et
Gestion des comportements (B = -0,57, p < 0,05) est associé a
de meilleures habiletés d’Autocontréle chez I'enfant, tandis
qu'un niveau de Productivité plus élevé (B = 0,49, p <0,05)
serait lié a un meilleur score d’Autocontrole chez ce dernier.

Lien entre les habiletés d'autorégulation observées chez l'enfant dgé de 5 ans et la qualité des interactions en classe

Le tableau 5 présente pour sa part les résultats de 'analyse de
régression hiérarchique réalisée entre le domaine de la
gestion positive et des routines et la Connaissance
métacognitive de 'enfant. Les données du bloc 1indiquent que
le niveau de Connaissance métacognitive de 'enfant n'est pas
influencé par ses caractéristiques individuelles (Sexe et Age;
F[2,29], 2,512, p = 0,140). Cependant, le bloc 2 démontre que
la qualité des interactions contribue a elle seule a la variation
des scores associés a la Connaissance métacognitive (F[6,23],
2,86, p = 0,031). Plus précisément, les coefficients B suggerent
qu'un plus faible niveau de Climat négatif (8 = -0,74, p < 0,05)
ainsi qu'une plus faible Sensibilité de 'enseignante (8 = -0,81,
p<0,05) seraient associés a un score plus grand de
Connaissance métacognitive.

Le tableau 6 présente les résultats de I'analyse de régression
hiérarchique réalisée entre le domaine de la gestion positive
et des routines et la Régulation métacognitive de I'enfant. Les
résultats indiquent que le bloc 1 ne contribue pas de fagon
significative au modele (F[2,29], 3,093, p = 0,061). Toutefois, le
second bloc contribue, quant a lui, a la variation des scores
liés a la Régulation métacognitive (F[6,23], 2,503, p = 0,050).
Les coefficients f montrent en effet qu'un plus faible niveau
de Climat négatif (B = -0,99, p < 0,05), ainsi qu'une plus faible
Sensibilité de lenseignante (B=-0,64, p<0,05), seraient
associés a un score plus grand de Régulation métacognitive.
Les données montrent également qu'un plus haut score lié a
la Productivité serait associ¢é a un plus haut score de
Régulation métacognitive (B = 0,69, p < 0,05).

Tableau 4. Régression hiérarchique entre la qualité des interactions (gestion positive et routines) et 'Autocontréle

B SEb B P

Bloc 1

Sexe -1,410 0,343 -0,58 0,000

Age 0,930 0,042 0,31 0,035
Bloc 2

Climat positif -1,520 0,604 -0,46 0,019

Climat négatif -2,186 0,841 -0,62 0,016

Sensibilité de 'enseignante -0,609 0,536 -0,22 0,268

Gestion de comportements -1,430 0,661 -0,57 0,041

Productivité 1,590 0,759 0,49 0,047

Modalités d’apprentissage -0,078 0,498 -0,04 0,877
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Tableau 5. Régression hiérarchique entre la qualité des interactions (gestion positive et routines) et la Connaissance métacognitive

B SEb B P

Bloc 1

Sexe -1,081 0,592 -0,32 0,078

Age -0,071 0,072 -0,17 0,332
Bloc 2

Climat positif -1,520 0,604 -0,46 0,019

Climat négatif -2,186 0,841 -0,62 0,016

Sensibilité de I'enseignante -0,609 0,536 -0,22 0,268

Gestion de comportements -1,430 0,661 -0,57 0,041

Productivité 1,590 0,759 0,49 0,047

Modalités d’'apprentissage -0,078 0,498 -0,04 0,877

Tableau 6. Régression hiérarchique entre la qualité des interactions (gestion positive et routines) et la Régulation métacognitive

B SE b B P

Bloc 1

Sexe -0,963 0,414 -0,39 0,027

Age -0,048 0,051 -0,16 0,353
Bloc 2

Climat positif -1,471 0,777 -0,44 0,071

Climat négatif -3,522 1,081 -0,99 0,003

Sensibilité de I'enseignante -1,743 0,689 -0,64 0,019

Gestion de comportements -1,383 0,850 -0,55 0,117

Productivité 2,249 0,976 0,69 0,031

Modalités d’'apprentissage 0,786 0,640 0,41 0,232

4. Discussion
4.1 Le niveau d’autorégulation chez U'enfant de cing ans

Conformément au premier objectif de cette étude, les
données font ressortir un niveau moyen d’habiletés pour les
trois composantes d'AR chez les enfants. Plus précisément,
les niveaux des habiletés rattachées a la Composante
émotionnelle et a la Composante comportementale sont plus
élevés que ceux reliés ala Composante cognitive. Ces résultats
s'inscrivent en concordance avec des écrits (p. ex. Calkins et
Williford, 2009) qui suggerent un développement
hiérarchique des composantes de I'AR. Puisque la Composante
cognitive est celle qui se développe en dernier et,
reconnaissant I'importance du contrdle cognitif dans I'AR, ces
résultats confirment I'importance de soutenir les habiletés y
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étant associées (p. ex. la métacognition et les FE) a I'éducation
préscolaire. Rappelons que la métacognition et les FE sont
des éléments cruciaux du contrdle cognitif, voire des
habiletés de Régulation métacognitive manifestées par
l'enfant (Blair et Ursache, 2011), d'ou limportance de
poursuivre les recherches a ce sujet, de maniere a mieux
comprendre comment elles se manifestent chez l'enfant, de
maniere a mieux les soutenir en contexte de classe.

Les données de cette étude montrent également que le Sexe
est lié aux habiletés d'AR de I'enfant. Plus précisément, cet
effet sest avéré significatif pour I'Autorégulation, la
Composante émotionnelle et la Composante comportementale
de I'AR. Ces résultats, obtenus par observation, vont dans le
méme sens que plusieurs écrits démontrant qu'entre deux et
six ans, les filles auraient de meilleures habiletés liées a 'AR
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que les garcons, telles que mesurées par des tiches en
laboratoire (Matthews et al., 2014; McClelland et al., 2007;
Montroy et al., 2016; Sala, Pons et Molina, 2014).

Pour la Composante comportementale, les analyses de
régression linéaire confirment Tlapport prédictif de
linteraction entre le Sexe et U'Age sur I'Autocontréle. Tout
comme d’autres études l'ont relevé, les garcons présentent,
au début de 'année scolaire, des habiletés comportementales
significativement plus faibles que celles des filles
(Gunzenhauser et von Suchodoletz, 2015; Matthews, Ponitz et
Morrison, 2009). Cette différence est dautant plus
importante lorsque le garcon est plus jeune. Ces résultats
menent a reconsidérer les attentes comportementales envers
les garcons a 'éducation préscolaire cinq ans, en montrant la
nécessité de mettre en place des interventions adaptées aux
caractéristiques de chacun (McClelland et Tominey, 2015;
Raver et al., 2011).

4.2 Le niveau de qualité des interactions en classe

En cohérence avec le deuxieme objectif de cette recherche,
des analyses statistiques descriptives ont dévoilé des niveaux
de qualité modérée pour le Climat positif, le Climat négatif
(score inversé), la Sensibilité de lenseignante et Ila
Considération du point de vue de l'enfant. Le niveau de qualité
s'est toutefois avéré moyen-élevé pour la Gestion des
comportements, la  Productivité et les Modalités
d’apprentissage. Enfin, les niveaux de qualité se sont montrés
moyens-faibles pour le Développement de concepts, la Qualité
de la rétroaction et le Modelage langagier. Mis a part la Gestion
des comportements, la Productivité et les Modalités
d’apprentissage, qui présentent des scores plus élevés, ces
résultats sont conformes avec dautres études menées au
Québec (Bouchard et al., 2017; Duval, 2015) et a 'international
(Hu et al, 2016; Leyva et al, 2015; Pianta et al., 2008;
Pakarinen et al., 2010).

4.3 Le caractére prédictif de la qualité des interactions en classe
d’éducation préscolaire cing ans sur le niveau dhabiletés
d’autorégulation de Uenfant

4.3.1 Le climat positif

Les résultats démontrent une relation prédictive négative et
fortement significative entre le Climat positif de la classe et
I'Autocontrdle de I'enfant. Ainsi, plus le climat de la classe est
positif, moins 'enfant déploie ses habiletés d’Autocontrole. Ce
résultat s'avere ainsi en contradiction avec ceux relevés dans
d'autres travaux (Broekhuizen et al., 2017; Cassidy, 1994;
Pearson, 2013), ayant obtenu une relation positive entre le
Climat positif et des habiletés de I'AR. A premiére vue, ce
résultat peut paraitre étonnant, car les assises théoriques du
CLASS soutiennent qu'un niveau élevé de Climat positif
permet a l'adulte de mettre en place un climat de sécurité
dans le contexte éducatif, ce qui permettrait a 'enfant d’étre
engagé et autonome et favoriserait ses habiletés
autorégulatrices (Downer et al., 2010).

NEUROEDUCATION 2020 | Volume 6 | Numéro 1

Lien entre les habiletés d'autorégulation observées chez l'enfant dgé de 5 ans et la qualité des interactions en classe

D'un autre coté, Weiland et ses collegues (2013) avancent
I'hypothese que les relations entre la qualité des interactions
et le développement de I'enfant (p. ex. 'AR) ne seraient pas
linéaires, mais bien curvilinéaires. Ainsi, si des études
soutiennent que la qualité des interactions n'aurait pas d’effet
sur I'enfant tant qu'un certain niveau de qualité n'est pas
atteint (p. ex. Burchinal, Vandergrift, Pianta et Mashburn,
2010), l'inverse serait tout aussi vrai (c.-a-d. aller d'une courbe
positive plus plate a une courbe négative; Weiland, Ulvestad,
Sachs et Yoshikawa, 2013). En d'autres termes, il est possible
que les résultats de cette étude refletent la tendance relevée
dans d'autres études (p. ex. Choi et al., 2016; Silkenbeumer,
Schiller et Kartner, 2018) a savoir que le niveau de qualité des
interactions présente des effets différents selon le niveau
développemental (ici le niveau des habiletés d’AR) propre a
chaque enfant. Rappelons que le niveau développemental des
habiletés liées a I'AR peut étre influencé par le Sexe et 'Age de
I'enfant, tel que le démontre la présente étude.

Drailleurs, Cadima et al. (2016) ont démontré que le niveau de
ressources familiales pouvait modérer cette relation entre
I'AR et la qualité des interactions. En effet, cette relation était
fortement positive chez les enfants provenant de familles a
risque, mais négative chez les enfants provenant de familles a
faible risque. Les enfants de la présente étude peuvent
d’ailleurs étre qualifiés comme provenant de famille a faible
risque.

Des études ont également montré que le niveau d'habiletés
liées a I'AR pourrait étre influencé par les caractéristiques
familiales de I'enfant (p. ex. Duval, 2015). Les résultats d'une
étude longitudinale menée aupreés de 1386 enfants ont
d’ailleurs démontré que ceux provenant d'un milieu
sociodémographique a faible risque (a I'image des enfants de
la présente étude) débutent leur courbe développementale
d’habiletés liées a 'AR de deux a trois ans plus tét que les
enfants provenant d'une famille a risque (Montroy et al., 2016).

En somme, pour soutenir les habiletés d'AR chez I'enfant, il
semble essentiel de miser sur un processus interactionnel de
qualité, en prenant en considération le niveau d'habiletés de
l'enfant (sa ZPD); sans considérer tous ces aspects (p. ex.
caractéristiques propres a l'enfant et a sa famille), la qualité
de l'interaction avec l'adulte n'aurait que peu ou pas d’effet,
voire méme des effets négatifs (Weiland et al., 2013).

4.3.2 Le climat négatif

Les données montrent que la propension de I'enseignante a
démontrer des affects négatifs, a user de contrdle punitif, de
sarcasme ou encore de négativité sévere, indicateurs de la
dimension du Climat négatif du CLASS, prédirait
négativement les habiletés de I'enfant liées a 'AR, notamment
celles reliées a 'Autocontrole, a la Connaissance métacognitive
et a la Régulation métacognitive. Ces résultats vont dans le
méme sens que ceux dautres études ayant montré qu'un
climat hostile était lié¢ a de plus faibles habiletés d’AR chez
l'enfant (p.ex. Eisenberg, Spinrad et Eggum, 2010;
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Gértner et al., 2018; Piotrowski, Lapierre et Linebarger, 2013).
Les pratiques de contrdle punitif auraient pour effet de miner
l'autonomie de I'enfant, en plus de réduire sa motivation a
déployer ses habiletés d'AR. Elles améneraient ainsi une
diminution des opportunités de s'engager dans des situations
nécessitant des habiletés liées a I'AR de la part de l'enfant
(Gértner et al., 2018).

4.3.3 La sensibilité de I'enseignante

Des relations significatives et négatives entre la Sensibilité de
Uenseignante et les deux sous-dimensions de la Composante
cognitive de I'AR ressortent (la Connaissance métacognitive et
la Régulation métacognitive). Ce résultat signifie que plus le
niveau de sensibilité¢ de l'enseignante est élevé, moins les
habiletés de 'enfant liées a la Composante cognitive le sont.
Ces résultats pourraient étre expliqués par le développement
hiérarchique des composantes liées a I'AR. En effet, les
enfants a I'étude ont démontré moins d’habiletés liées a la
Composante cognitive.

De maniere a soutenir I'AR cognitive chez I'enfant,
Silkenbeumer et al. (2018) soutiennent limportance de
privilégier des interventions de corégulation adaptées a leur
niveau de développement, en considérant le développement
hiérarchique des composantes. Précisément, plus l'enfant
développe ses habiletés d'AR, plus les stratégies dont il
bénéficie pour bonifier ses habiletés émotionnelles seraient
d’'ordre métacognitive et cognitive (p. ex. soutenir I'enfant en
lien avec ses stratégies de résolution de conflit, 'amener a
réfléchir a des alternatives, le questionner, etc.) plutdt
qu'émotionnelles (p. ex. nommer ses émotions, réconforter,
etc.) et comportementales (p. ex. mettre en place un systeme
d’émulation, etc.).

Ces stratégies métacognitives et cognitives utilisées par
l'adulte pourraient davantage se rapporter au Développement
de concepts, a la Qualité de la rétroaction et au Modelage
langagier (Hu et al., 2020). Or, les données de la présente
étude indiquent qu'il s’agit des dimensions ou de plus faibles
scores de qualité ont été observés. En ce sens, Goble, Sandilos
et Pianta (2019) soutiennent quune augmentation de la
qualité des dimensions du Soutien a l'‘apprentissage, ne serait-
ce que d'un point, pourrait avoir un effet positif et significatif
sur linhibition (processus de la Composante cognitive) de
I'enfant d’age préscolaire.

4.3.4 La gestion des comportements

Les données montrent que la dimension Gestion des
comportements prédit négativement I'Autocontrdle des
enfants participant a cette étude. Dans notre échantillon, le
haut niveau de qualité relié¢ a la Gestion de comportements
mene a penser que la qualité des interactions, en lien avec
I'AR, se situe dans la régulation externe plutot que dans la
corégulation, d'ou la relation négative avec I'Autocontrole. Le
fait d'user de stratégies de corégulation, en s'adaptant a la
ZPD de l'enfant, signifie plutot de lui fournir juste assez d'aide
pour que ce dernier puisse utiliser ses propres habiletés liées
a I'Autocontréle. Selon Whipple, Bernier et Mageau (2011), la
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régulation  externe  surviendrait lorsque  ladulte
apporte trop d'aide a 'enfant en prenant des décisions et en
effectuant des actions qulil pourrait faire, ou encore en
précipitant la réflexion de l'enfant. Ainsi, cette aide superflue
pourrait réduire sa motivation intrinseéque et lui donnerait
peu d'occasions de réguler ses propres comportements
(Whipple et al., 2011).

4.3.5 La productivité

Les résultats montrent un lien positif et significatif entre la
Productivité et la Régulation métacognitive. Rappelons que la
dimension Productivité de la qualité des interactions fait
référence au temps dapprentissage, aux routines, aux
transitions efficaces ainsi qu'a la préparation de I'enseignante
(p. ex. matériel, connaissance de l'activité, etc.). Ce résultat
est cohérent avec d'autres recherches qui ont montré qu'une
classe structurée et prévisible fournirait un cadre et des
balises clairs permettant a 'enfant d’'internaliser les stratégies
cognitives (p. ex. la planification) pour déployer ses habiletés
autorégulées (Cadima et al., 2016; McClelland et Tominey,
2015; Rimm-Kaufman et al., 2009; Vandenbroucke et al., 2018).

5. Limites

Deux limites sont a considérer plus particulierement dans le
cadre de cette étude. Premierement, les enfants proviennent
d'un échantillon homogene et favorisé, ce qui rend les
résultats peu généralisables a dautres populations.
Deuxiemement, en ce qui concerne l'outil CLASS, cette étude,
tout comme dautres études ayant utilisé l'outil (p.ex.
Hamre et al., 2014; Pakarinen et al., 2010; Stuck,
Kammermeyer et Roux, 2016; von Suchodoletz, Fische,
Gunzenhauser et Hamre, 2014), a rapporté de tres fortes
corrélations entre le Soutien émotionnel et 'Organisation de
la classe. Ces tres fortes corrélations ménent a penser que ces
deux domaines (et leurs dimensions) mesurent des construits
fortement interreliés. Etant donné ces fortes corrélations
entre les domaines, les résultats obtenus quant aux habiletés
liées a I'AR ne doivent pas étre interprétés comme des
associations spécifiques a un seul domaine (et ses
dimensions), mais bien a I'ensemble du CLASS.

6. Conclusion et implications

La présente étude a permis d'explorer, de maniere novatrice,
le lien entre I'AR chez I'enfant de cinq ans, telle qu'observée
en contexte naturel, et la qualité des interactions en classe.
Les habiletés d’AR sont primordiales au développement
d’habiletés  socioémotionnelles, comportementales et
cognitives qui serviront a l'enfant toute sa vie, dou
limportance d’approfondir les connaissances sur le sujet
(Widiastuti, 2016).

Par lobservation en contexte naturel de classe (c.-a-d.
pendant le jeu symbolique), la présente étude a démontré que
le niveau d’habiletés reliées a I'AR manifesté chez les enfants
pouvait varier de modéré a modéré-faible, notamment dans
le cas de la Composante cognitive. Rappelons que cette
composante permet a l'enfant d'atteindre un controle
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cognitif nécessaire pour qu'il puisse s'autoréguler de maniere
autonome et motivée, d'ou l'importance de I'examiner. Ces
résultats soulignent, d'une part, la pertinence de poursuivre
les recherches sur la métacognition et les FE pour favoriser
I'AR de I'enfant (Berger, 2011; Diamond, 2013), et ce, toujours a
l'aide d'un outil d'observation en contexte naturel. En ce sens,
I'observation valide et fidele en contexte naturel permettrait
d’augmenter la probabilit¢ de trouver des relations
significatives entre les habiletés de l'enfant réellement
déployées en classe et des facteurs d'influence rattachés au
milieu (p. ex. la qualité des interactions en classe; Raver et al., 2012).

D'autre part, ces résultats meénent a se questionner sur la
qualité des pratiques enseignantes qui favorisent I'AR. Plus
précisément, les données de cette étude ont montré que le
Sexe et I'Age semblent constituer des facteurs d'influence
faisant varier les habiletés d’AR de I'enfant.

En somme, les résultats de cette étude réiterent I'importance
d'implanter des pratiques enseignantes de qualité (p. ex. liées
aux domaines de la qualité des interactions) adaptées au
niveau d’AR de I'enfant (Choi et al., 2016; Silkenbeumer et al.,
2018). Qui plus est, alors que des recherches (p.ex.
Sabol et al., 2013) s'entendent sur l'effet que des interactions
enseignante-enfants de qualité peuvent avoir sur le
développement de l'enfant (p. ex. les habiletés liées a I'AR),
peu d'entre elles se sont spécifiquement attardées aux
enfants provenant de milieux a faible risque (Perlman et al.,
2016). Ainsi, des études futures devraient considérer un
échantillon avec de telles caractéristiques afin de mettre en
lumiere la facon dont la qualité des interactions en classe
pourrait avoir un effet sur le développement des enfants
(p. ex. I'AR), au-dela des facteurs liés a la famille.

Plus encore, les résultats de la présente étude font ressortir
deux niveaux importants a considérer pour favoriser I'AR:
1) le niveau du développement hiérarchique et 2) le niveau du
processus  partagé. Premierement, les interactions
corégulatrices de l'enseignante gagneraient a se faire en
considérant le développement hiérarchique de I'AR, soit en
modifiant ses stratégies d'étayage pour soutenir la
composante émotionnelle, comportementale et cognitive de
I'AR, tout en considérant limportance de soutenir la
composante cognitive chez les enfants de cet 4ge en contexte
naturel (p. ex. le jeu initié par I'enfant). Deuxiemement, trop
de soutien aux habiletés liées a I'AR de I'enfant se rangerait
davantage dans l'ordre de la régulation externe que dans la
corégulation, ce qui pourrait alors restreindre le déploiement
des habiletés de I'enfant.

Vu limportance de I'AR dans la réussite éducative de 'enfant
(Diamond, 2013), des recherches futures sur un plus grand
nombre d'enfants pourraient étre menées afin de préciser les
facteurs liés a I'enfant (p. ex. le sexe) et a la famille (p. ex.
niveau de scolarité du parent, statut socioéconomique)
pouvant avoir une incidence sur les habiletés observables
d’AR de l'enfant a I'é¢ducation préscolaire cinq ans. Mieux
connaitre les facteurs ayant une influence sur I'AR, mais aussi
leur caractere modérateur de la relation entre la qualité des
interactions en classe et AR pourrait mieux orienter les
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pratiques enseignantes, notamment en lien avec la mise en
place de pratiques corégulatrices de qualité se situant dans la
ZPD de chacun des enfants (Stgrksen, Ellingsen, Wanless et
McClelland, 2015).
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