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. A
Résumé:

-~

La recherche présente consiste & vérifier s'il existe une relation entre
Ta maturité pour 1'apprentissage de 1'arithmétique & 1'é1émentaire et 1'intelligence.
Pour ce faire un test qui évalue la maturité pour 1'apprentissage de 1'arithmétique,
soit le M.A.E. de E. Quintin nous sert d'instrument de mesure pour connaitre cette
"maturité spécifique". De plus, deux tests d'intelligence générale sont utilisés:

le WPPSI de Wechsler, test avec apport culturel, puis les Matrices progressives de

Raven, test dit "culture free".

Une premi&re hypothé&se est soulevée: Ta relation entre 1'intelligence et
Ta maturité pour 1'apprentissage arithmétique ne serait pas &levée. Une deuxiéme
hypothése prétend que la relation entre la maturité pour 1'apprentissage arithmétique
serait plus élevée avec le test d'intelligence incluant des acquis culturels que

la relation obtenue entre un test mesurant plutdt 1'inné de 1'individu.

Comme résultats nous obtenons une corrélation qui, s'avere tré&s élevée entre
1'intelligence et 1a maturité pour 1'apprentissage arithmétique, ce qui infirme notre
premiére hypothé&se. Notre seconde hypothése se trouve vérifigée: i1 y a une
corrélation plus élevée entre le M.A.E. et Te WPPSI qu'entre le M.A.E. et Tes

Matrices progressives.

% Le résume don élre dactvlograpiue a double unerhyne
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Introduction




Le travail dans les écoles nous a sensibilis$s aux pro-
blemes d‘'apprentissage qui surviennent assez souvent dés les dé-

buts de la scolarisation.

Traditionnellement, les difficultés observédes chez cer-
tains enfants ont été souvent envisagées en termes d‘un potentiel
intellectuel ou Q.I.. La constatation que certains $éléves suppo-
sément “intelligents”, parfois méme brillants, ont des difficul-
tés au début de la scolarité ou aonnent un pidire rendement dans
une discipline quelconque a amené un bon nombre de spécialistes
du comportement a4 développer des notions comme: la maturité, le

"readiness"” ou "&tre prét".

Les expressions telles que "n'est pas prét"” demeurent
pourtant vagues, imprécises. De fait, le "readineés" ou “8tre
prét"” d'un enfant doit €tre jugé en relation au contexte. .Et y
rébondre adéquatement réquiert une liste d'habiletds, de notions
de base, qui doivent &tre maltrisées par 1l'enfant avant d'accé-

der 34 d'autres de plus en plus complexes dans l'apprentissage.

Dans le domaine de la lecture et de l'écriture un grand
nombre de travaux ont $t$ développés concernant ce point de vue.
Par contre en ce qui touche les mathématiques, les travaux sont
moins nombreux et nous avons moins de connaissances en ce domaine-

14. De 132 notre intdérst; $tant donné que ce probldme se doit



d'étre traité par rapport 2 un aspect en particulier, nous nous

intéressons au probléme de l'arithmétique.

Mais ce "readiness" dans le cas de l'arithmétique est-
il spécifique ou présente-t-il des relations importantes avec
l'intelligence? Ainsi la relation entre l'intelligence et la ma-
turité pour l'apprentissagel de l'arithmétique 4 1'élémentaire

fera-t-elle l'objet de notre étude.

Nous tenterons dans un premier temps de cerner le sens
vdritable des concepts de maturité et de "readiness"”. Nous por-
terons une attention tout & fait particuliére au "readiness" spé-

cifique de l'apprentissage mathématique.

Dans un deuxiéme temps, nous analyserons les différen-
tes théories de l'intelligence en incluant la théorie de 1'évo-

lution de l'intelligence de Piaget.

Puis, dans un troisiame chapitre nous tenterons de cer-
ner la problématique des relations entre la maturité pour l'ap-

prentissage et l'intelligence.

Nous expliquerons ensuite dans un quatriéme chapitre
la méthodologie utilisde au cours de cette recherche: échantil-

lonnage, déroulement et consigne, instruments de mesure.

1 Nous utilisons l'expression "maturité pour l'apprentissage-”
dans le sens de "readiness”.



Le dernier chapitre consistera a la présentation des

données, & l'analyse de résultats ainsi qu'd leur discussion.



Chapitre premier

La ma‘urité ou "readiness’ pour l'apprentissage arithmdtique




De plus en plus les personnes concernées par l'ap-
prentissage scolaire parlent de l'inadéquacité du critére 4age
chronologique' pour un début de scolarisation. Il apparait.que
bon nombre d'enfants ayant atteint 1'4ge requis pour entrépren-
dre une premiére année n'ont pas encofe les conditions requises
pour cet apprentissage. On parle d'un manque de maturité ou de

"readiness” pour l'apprentissage.

D'ailleurs, quoique 1l'dge chronologique ait pris une
place prépondérante dans le systéme scolaire, les spécialistes
du domzine mettent l'accent sur 1l'importance de la maturité pour

l'apprentissage.

Avant d'aborder le probléme spécifique de la maturité
pour l'apprentissage, cernons d'abord le concept de maturité

ainsi que celui de maturation.

La maturité est une notion statique, un état terminal
d'un developpement que ce soit dans le domaine organique tel
nerveux, musculalre, osseux ou encore d'ordre intellectuel, psy-

chologique, affectif ou social.

Piéron (1973) définit la maturité comme un: "état ob-

tenu 4 l'achévement d'un processus de maturation” (p. 259). Pour



sa'part, Sillamy (1965) dit que: "la maturitd est une noiion
statique, 1'état terminal d'un développement” (p. 175). Tous
deux se rejoignent dans leurs définitions puisqu'ils considdrent

la maturité comme 1'état terminal d'un processus.

Tournons-nous donc vers ce processus mouvant, dynami-
que et 3volutif qu'est la maturation. Sillamy (1965) avance
que: "la maturation est un processus dynamijue, le mouvement du

développement” (p. 175).

Pour sa part, Piéron considére la maturation comme un
processus interne gqui détermine les différentes $tapes du déve-
lopprement de l'enfant. Ces définitions impliquent du mouvement
tout comme celle de Morgan qui y voit un processus actif menant
1'8tre vers un état de maturité. En effet, Morgan (1956) consi-
défe que la maturation serait le processus d'amener les diffs-

rentes parties de l'organisme d lewr plein développement.

Cousinet {(dans 2idron 1951) d3finit ainsi la ma*ura-
tion: "activi*é interne qui ddtermine les 3%apes successives
du développement de l'enfant et gqui est conditionnée par 1'in-

‘teraction de l'organisme et du milieu interne” (p. 257).

Ces différentes définizions considérent des facteurs
internes laissant peu de place a l'influence du milieu et de

l'expdrience.

Mais si la majorit2 des auteurs ont mis l'accent sur



1'hérédité, d'autires par contre soulévent 1'influence de 1l'en-

vironnement.

Sillamy (1965) souligne cette interaction en disans
que la maturation "persiste jusqu'a l'expiration du potentiel de
croissance d'un individu et entretient des relations $troites avec

le milieu extirieur” (p. 175).

Munn (1970) essaie d'$tablir l'influence respective de
1'hérsddité et du milieu sur la maturation. Four lui, bien que
les influences du milieu viennen* se juxtaposer aux phénoménes
héréditaires, c'est 1'h3rddité qui joue le plus grand rdle. L'in-
fluence de 1l'environnement postnatal consisterait donc 2 acc$lé-

rer ou a retarder la maturation.

Ausubel et Sullivan définissent la maturation comme
tout cas de développement s'opérant en l'absence d'une expsirien-

ce spécifique.

Le r8le de la maturation a €té 4tudif dans plusieurs
aspects de 1'Svolution. Selon l'aspect envisagd les résultats
sont plus ou moins précis. Dans le domaine des activités motri-

ces par exemple, l'influence de la maturité est plus $vidente.

Selon Sillamy (1965), il y aurai® maturation sans ap-

port ex>3rieur, sans aucune pratique, quand il s'agit de certaines



conduites commgrmarcher, grimper les escaliers. Dans ces cas-ci,
toujoﬁrs'selon Sii;amy,_nous pbuvons dire que-la cohduite en elle-
méme atteint sa maturité. L'entrafnement peut seulement aider &
perfectionner la dite condui-ze maié en autant que la maturité né-
cessaire soit atteinte. Les effets spscifiques de la maturation
‘sont maximaux durant le développement, et ils son®t plus 3vidents

dans certaines activitds que dans d'auires. Voyons ce phénoméne

dans une expérience de Gesell et Thompson (1929).

Au cours de l'expérience qui nous intéresse ici, Gesell
et Thompson ons utilisé des jumelles identiques. L'une d‘'elles,
la jumelle T, a 3t3 entrainde a des activités comme grimper dans les
escaliers tandis que la jumelle & n'a pas eu lopportunité de le fai-
re. Aprés six semaines d'entrainement de l; jumelle T, on donna
la méme opportunité i la jumel;é C. Dés son premier essai elle
.réussit 5'grimper les éscaliers. Aprés deux semaines d'entraf-
nement la jumelle C obtenait de meilleures performances gque la
jumelle T qui avait 3té entrainde pendant six semaines. Le méme
résultat a été obterm dans d'autres activités motrices et a chaque

fois la jumelle ¢ obtient de meilleures performances.

Ia conclusion tirde de 1l'expdrience est, en premier lieu,
que la maturation et non l'aprrentissage est d'abord responsa-
ble pour le ddveloppement de -elles condui=es de base comme mar-
cher et grimper dans les escaliers chez les enfants. En oufre, on

constate que jusqu'd un cerzain point, 1l'enzrainement ou prati-
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que aide a perfec*tionner de telles conduites.

D'autres types de recherches nqtamment avec des ani-
mauk'tenfent de déceler cette relatién entre la maturation et
la prafique ou entrafnement. La mé<hode employée est celle de.
priver les animaux d'exercer cer*aines fonctions. Un exemple

servira a illustrer ce type d'$tudes.

Entre autres Munn (1370) étudia des canaris isol3s et
gardés dans des cages insonorisées afin qu'ils ne puissent en-
tendre le chant de leur espéce. Malgré leur isolement, les ca-

. ) h) ) " h ~n ’ . A .
naris commencerent a chanter a la méme 2poque ou cela devait se
produire. Ce type de fonction apparalt donc suite a un processus

de pure maturation, de développement des micanismes sensoriels.

Les expériences de privation d'exercices chez les en-
fants ne sont dvidemment pas possibles. On se sers donc souvent de
jumeaux uni&itellins'pour comparer les effets de la maturation
et de l'expérience. Toutes ces expdriences ou ces.observations

mettent en évidence le fait que la maturation est plus importante

que l'exercice ou l'expdrience en ce qui touche les activités motrices

L'expérience et 1l'influence du milieu social intervien-
nent sur la possibilité de manifester une fonction quelconque,
cela a été prouvé maintes et maintes fols. De nombreuses 3tudes
ont mis en lumiére 1l'influence conjointe de la ma:urit3 e* de

l'expérience pour que certaines nouvelles conduites apparaissent.
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I1 semble par con*re assez difficile d'sSvaluer préci-
sément 1'influence de la mauration et celle de l'expérience sur l'ap-
prentissage, bien que dans une. tres large mesure, la maturation

semble conditionner la possibilité es la qualité de l'apprentissage.

En effet certaines habilet3s ou conduites se produisent

au bon momenz comme un résultat de croissance, sans entralinement.

Sélbﬁ Morgah (1956), la maturitd serait un mécanisme
qui conditionne la conduite. Ainsi plusieurs conduites motrices
humaines semblen® résulter largement de patterns de croissance
génétiquement déterminés plutdt que de l'apprentissage. A cause
de cela, les séquences dans lesquelles les conduites se produi-
sent ne devraient pas diffdrer de fagon appréciable entre les in-
dividus. D'oU l'importance de la maturation dans le développement

de conduites moTrices simples.

"Pogr sa part, Anastasif(lQB?) n'est pas d'accord avec le::
fait de considérer de telles conduizes comme héréditairéé. Elle
affirme que la conduite ne peut &ire héritée comme telle, que
c'est seulement les caractéristidues structurales qui peuvent &zre
directement influenc3es par~ies‘génes. 'Elle ajoute que les con-.
ditions structurales qui diterminent telle conduite non ap- _

prise peuvent elles-mémes risulter soit de 1'h3rddits, soit de

fac*eurs d'environnement ou encore de la combinaison des deux.

Munn (1970) souligne que les aciivitds moirices sp3-
cialisdes ne subissens pas au*ant l'influence de la matura-ion.

Certes, elles sont acquises plus rapidement quand la matura.ion
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organique *ypique au genre d'apprentissage est acjuise. Il
considére en outre que les activitds spécifiques 4 1'humain

sont conéidéréblement influencées par l'entralnement ou prati-
ques particulidres qui seraient effectudes a certaines périodes

du d3veloppement.

D'aprés ilunn donc, la plupart des conduites motirices
complexes se produisent lorsque la maturation est suivie d'ap-
prentissage spécifique, exemple: sauter, grimper, courir en pa-

tins a4 roulettes, conduire une bicyclette, etc.

Mattson (1940 dans Lovell 1371) prouve l'importance de
»l'exercice au cours d'expériences qu'il a effectudes avec des
enfants 4gés de 4 ans 10 mois 4 6 ans. Un des deux groupes subit
un entrafnement a4 une tdche qui consisterait 4 faire rouler des
balles le long de labyrin*hes de complexit? croissante. Une fois
l'entrafnement termihé; le grdupeAcbnerLe éxer;a les mémes t4-
cnes. Le groupe exerc? faisait du meilieur travail que le groupe
contrdle et les différences enire les deux groupes augmentaient

au fu et a mesure de la complexitd de la tache.

Des expiriences de ce genre confirment le fait qu'une
certaine quantitd d'expidriences soit nidcessaire pour amdliorer le

ddveloppement de certaines fonctions ou d'habiletés particuliéres.

“outes les 3tudes qui ont vis3 1l'influence de la matu-

ri+~32 et de l'expdrience dans des fonctions autres jue les fonc-
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tions motrices, notamment dans des tdches cognitives, sont beau-

coup moins claires dans les résultats.

En effet, il semble qu'au niveau des taches complexes,
1'influence du rdle de l'expérience puisse €ire plus grande mais
il reste que l'ensemble des travaux souléve le besoin d'une cer-
taine maturité de base pour que l'acquisicion de certaines fonc-

tions soit possible.

Les résultats des études sur les fonctions d'ordre plus
complexe que les fonctions motrices font ressortir le fait qu'il
existe un temps idéal & l'apprentissage. Quand Fiaget (1975)
nous dit que les enfants traversent des stades dans leur crois-
sance au niveau de la pensée, et qu'ils surmontent des difficult-
t8s probables a des dges variés, cela implique que chaque enfant
n'atteint pas le stade nicessaire a son apprentissage en méme

temps qu'un autre.

Fiaget nous parle alors d'un processus de maturation
de la pensée, une sorte de maturation cérébrale qui fournirait
un certain nombre de potentialitds qui pourrait se réaliser tot
ou tard (ou jamais) et ce, en fonction des expériences et du mi-

lieu social.

Le fait qu'il existe des stades de développement impli-
que par conséquent qu'un temps minimum soit requis afin qu'une

conduite particuliére puisse apparaltre. D'ailleurs ce temps mis
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pour atteindre un niveau quelconque de maturité est sous 1l'in-
fluence d ‘autres facteurs; c'est 13 qu'on peut parler d'in-
‘fluences environnementales qui interagissent avec les facteurs

innés. -

I1 semble donc que le processus de maturation soit in-
terrelié 2 un certain nombre de facteurs qui parfois accélérent

ou ralentissent 1le développement.

Ce phénoméne est particuliérement observable dans le
domaine de l‘apprentissage scolaire. Ce qui a mené 3 1'élabo-
ration du concept de "readiness" qui est un concept plus large

que celui de la maturation elle-méme.

Les concept de “readiness” apparait d'abord dans la
littérature américaine. Nous pourrions le traduire par "&tre
prét d". Ce concept de "readiness" inclut en quelque sorte ma-

turité et expérieﬁce;

Comme le mentionne Quintin (1972): "on considére gé-
néralement qu'un individu est "prét 4 apprendre” lorsqu'il rem-
plit. toutes les conditions nécessaires pour &tre capable d'as-

similer l'enseignement qui lui sera donné"'(p. 59).

Ces conditions nécessaires touchent les expériences
préalables, la motivation, 1l'dge mental, l'adaptation émotive

ainsi que la maturité.

De 3ackar et al., (1373) soulévens l'impor:ance de-la ma-
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surité scolaire:l

Au fur et 2 mesure que le probleme de 1la
maturité scolaire est abordé dans ses dé-
talls. il devient de plus en plus_ gvident
qu'il n'a pas trait primairement a des
dispositions d'ordre instrumental ou in-
tmllectuel, mais que, par contre, une sé-

rie d'att 1tudes, de motivations, 4° eXpe-
riences et d'habitudes, bref que le deve—

loppement de la personnalité tout entiére
est en cause (p. 27).

Parler d'une maturitd scolaire ou de "readiness" sem-
ble donc impliquer des $l4ments complexes, parfois observables
et le plus souvent difficiles a dissocier de 1l'ensemble de la

personnalité.

Four rendre compte des différents facteurs qui semblent
présents dans la maturité pour l'apprentissage d'une tdche math$-
matique, certains auteurs ont décrit diffsdrents aspecis du phé-

> " 4 :
nomene de "readiness’.

Paschal (1968) considére deux sortes de "readiness"
qui interviennent dans l'apprentissage arithmétique. Ce sont les
"affects readiness" et les "readiness cognitifs". Ces "readiness
cognitifs" sont de deux ordres: des "produits readiness" et des

"processus readiness”.

Les "affects readiness" impliqueraient l'affectivit?

de l'enfant, ses sentiments, ses dmotions ainsi que sa motivation

pour l'apprentissage.

1. Dans la littéraiure de lanoue frangalse, l'expression maturi-
té scolaire recouvre les mémes phﬁnomenes que l'expression
anglaise "readiness”.
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Les "processus readiness" se reférent a la période de
fonctionnement cognitif atteint par 1l'enfant. Ce<tte période cor-
respond aux_stades'élaborés par Piaget.

Les "produits readiness" impliquent les concepts et ha-
biletds que l'enfant doit nécessairement posséder pour entrepreh?

dre une tdche arithmétique.

Esant donné l'orientation de notre travail, nous nous
pencherons plutdt sur les problémes qui touchent le “"readiness
cognitif", nous n'envisagerons pas l'aspect affectif sans pour

autant en nier 1'importance.

rar conséquent, pour tenter l'apprentissage d'un concept
particulier dans l'apprentissage arithm3tique, il est nécessaire
entre autre de posséder un certain niveau des "processus readi-

ness'et d'avoir acquis un certain nombre de "produits readiness”.

Le manque de "readiness” est bien souvent la cause des
'echecs scolaires. D allleurs c es+ ce qu afflrme Plaget (1964)
lorsqu'il souléve le fait qu'il y a un danger d'enseigner aux
enfants des concepts abstraits trop t8%t, c'est-a-dire bien avant

que les enfants n'aient atteint le niveau de développement cogni-

tif oY les abstractions zeuvent &tre intiriorisdes,

Sharpe (1969) abonde dans le méme sens que Piaget
quand il affirme que si l'arithmétique es+ imposge a 1l'enfant
avant qu'il ait développd les concepts pré-nombres nicessaires,

il devra essayer de symboliser avant d'avoir quoique ce soit a
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symboliser. L'enfant est dépassé par une tiche qu'il ne peut
accomplir, ce qu1 le condult 1mmanquablement a détester et a
cramnmn les. mathémathues, cette crainte s 1nstalle selon cet

‘auteur habituellement entre 6 ans et 8 ans.

Pour Horowitz (1969), l'échec en mathématique chez un
enfant qui a au moins un potentiel d'intelligence moyenne ~ est
souvent dfl 4 un mangque de "readiness" de la part de l'enfant au

moment ol les mathématiques de base sont enseigndes.

Ce point de vue rejoint les prédoccupations de Quintin
lors de la construction de son test qui évalue la maturité pour
l'apprentissage de l'arithmétique 3 1'élémentaire, le M.A.E. Ce
test a été mis au point afin de détecter . a quel stade se situe
1'enfant dané lé but de prévoir si celui-ci est aﬁte ou non 4§
apprendre l'arithmétique. Ceci dans le but d'éviter que 1l'enfant
V'ait'é'Subir'un échec dés le début de son appfentissage'mathématif
que puisque les premiers échecs entrainent presque inévitablement

des problémes dans les apprentissages ultérieurs.

Cette idée d'un  "readiness" de base afin d e
pouvoir fairehun apprentissage est recdnnue par des chercheufs
dont les orientations théoriques sont pourtant trés différentes.
Méme si 1'idée de 'readiness" est présentde sous forme de con-

cept diffirent, nous retrouvons 1l'idée présente.

Par exemple, cagné,(1965) théoricien de l'apprentissa-

ge, rejoint indirectement cette idée quand il élabore sa théorie
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de la "hiérarchie de l'‘apprentissage”. Dans sa théorie, il con-
sidére que 1l'enfant ne-pourra saisir une nouvelle idée mathémati-_
que s'il n'a-pas appris toué_see concepts dé§ondants. Gaghé met
donc l'accent sur l;influence du "readiness" en considérant sur-
tout comme fondamentalesJesacquisitions antérieures nécessaires
a d'autres apprentissages gradués et plus complexes. Ceci rejoint
1'idée de "produits readiness" dont nous avons parlé antérieure-

ment.

D'autre part, la théorie de type constructiviste telle
celle de Piaget, considére qu'il y a certains concepts qui ne peu-
vent pas €tre acquis sans que l'enfant ait atteint un certain ni-
veau de maturité mentale. Nous re joignons ici l;idée de "pro-

cessus readiness”.

I1 est clair dans la théorie de Piaget que 1l'enfant ne
-peut pas avoir vraiment lq coﬁcept.du nombre tant que celui-ci

n‘a pas acquis le principe de la conservation.

Les études montrent qu'un bon nombre d'enfants qui dé-
butent en promié;e année n'ont pas encore acquis le concept de
coﬁservation. L}enfant se trouve au siade de la pensde in-
tuitive; il commence a étre capable de regrouper des objets mais
le.regroupement doﬁt il est capable demeure sous l'influence de
caractéristiques perceptuelles immédiates a la situation. Il ne
posséde donc pas la notion de conservation puisqu'il est inca-

pable de réversibilité. Il n'est donc pas étonnant que beaucoup
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d'enfants manifestent des difficultés dans l'apprentissage de 1'a-

- rithmétique en premiére annde.

I1 serait ihtéressant'i ce moment d‘'analyser les influ-
ences respectives de la maturité et de l'expéfience dans l'appren-

tissage mathématique.

Considérons a cet égard 1l'étude que Karikunzira (1966)
a faite du P.M.A. de Thurstone en l'appliquant a des enfants de

5 ans a 7 ans.

Dans son S8tude, Karikunzira veut analyser le niveau de
difficulté de certains items quantitatifs du P.M.A. en fonction
de 1'dge des enfants et de leur degré de scolaritd. Il sépare
les ifems en trois (3) catégories de difficultés par ordre décrois-’
sant. Un premier tableau expose les résultats en fonction de 1'5—

- ge, un deuxiéme en fonction. du degré de scolaritsé.

Quintin (1972) en faisant une comparaison de ces deux
types de données, remarque qu'a un méme niveau de scolarité (clas-
se maternelle), tous les items en général s'averent plus diffici-

les pour les enfants de dinq (5) ans que pdur ceux de six (6) ans.

Quintin conclut que la différence obtenue devant une
tdche arithmétique chez des enfants de méme niveau d'enseigne-

ment est due au facteur Age.

Les résultats obtenus par Quintin (1972 et 1976) 2 wn . test de

maturité pour l'apprentissage de 1'arithmétique vont dans le mé-



20

me sens. A l'intérieur du méme niveau scolaire la moyenne des

scores augmente a mesure que 1'dge augmente.

Au niveau préscolaire, l'auteur constate des différen-
ces significatives de niveau de maturité pour l'apprentissage,

lesquelles se manifes+tent par tranches d'dge de 4 mois.

Quintin (1972) qui acquiesce a 1l'idée qu'une certaine
ma . urité soit en rapport avec l'dge,ajoute: "la masurité selon
l'dge n'est toutefois pas un facteur indépendant de toute in-

fluence provenant de l'expérience” (p. 56).

Quintin observe,en plus d'une différence de scores en-
“re les &ges, une diffirence selon le milieu de provenance des

enfants.

En effet, ses r3dsul<ats montren: des diffirences si-
‘gnificatives de rendement entre les classes sociales supérieures
et les classes sociales infirieures. Par consdquent, le fac=eur

"milieu” joue un rdle impor=ant dans la maturi<2 pour l'appren-

tissage de l'arithmé .ique.

Le niveau scolaire, 1l'dge e: le niveau "socio-£cono-
mique" font donc partie des facteurs qui interviennenz dans 1'é-

volution de la maturité pour l'apprentissage de 1l'enfant.

Dans ce chapitre, nous avons vu que la maturiti demeure
un facteur indispensable dans l'acquisition de connaissances sco-

laires e notammen* dans le domaine ari-hmé-ique. Nous avons vu
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aussi que ce mécanisme, tout en étant prédéterminé, subit 1'in-

fluence du milieu et d'autres facteurs comme 1'expérience, l'ap-

prentissage.

Dans le chapitre suivant nous analyserons le phénoméne
de l'intelligence. Ceci nous permettra ensuite d‘analyser les
interrelations entre l'intelligence et la maturité pour 1l‘'appren-

tissage arithmétique.



Chapitre deuxieme

Ltintelligence



Au chapitre précédent nous avons vu le sens que don-
nent différents auteurs au terme "maturité" ainsi qu' au terme
"readiness”. Par le biais de ces définitions nous sommes main-
tenant en mesure de mieux cerner le sens d'un "readiness" spé-

cifique 3 l'apprentissage mathématique.

Fuisque le but de notre recherche est de vérifier si
une relation existe entre la maturité pour l'apprentissage arith-
métique et l'intelligence, ce sera du c8té de l'intelligence que

nous dirigerons notre attention dans le chapitre présent.

En premier lieu, nous verrons le concept qu'il est con-
venu d’appelgr~"l'intelligence" et nous nous attarderons 2 la

notion de 1'une de ses mesures qu'es® le 2.I.

Dans un second temps, différentes théories de 1l'intelli-
gence retiendront notre attention, autant celles provenant de

praticiens que de grands théoriciens.

I1 demeure difficile de définir 1l'intelligence car une
définition sur lagquelle tout le monde s'entend n'existe pas. Se-
lon l‘'approche théorique, on considére l'intelligence comme la

capacité de résoudre des problémes, comme le facteur commun a
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toutes les opérations mentales.

Il est reconnu, depuis nombre d‘'annédes,que 1'intelli-
gence n'est pas une capacité qui soit arrétée d&s la naissance;
c'est-d-dire que la capacité de fonctionnement intellectuel

n'est pas déterminée uniquement par les geénes.

L'individu posséde un potentiel inné, présent dés la
naissance mais les stimulations du milieu contribuent au déve-
loppement de 1l'intelligence et 32 l'actualisation de son poten-

tiel.

L'hérédité produit des différences individuelles telle
la grandeur, l-intelligence, le tempérament, etc. Mais les forces
environnementales grossissent . les distinctions héréditaires ori-
ginelles. Tout facteur environnemental déploiera une influence
~différente dépen@amment du matériel héréditaire spécifique sur

lequel il agit.

C'est donc dire que c'est fort difficile de répondre
avec précision 4 la question: quelleest la contribution relative
‘de '1'hérédité et de 1l'environnement, notamment dans les diffé-

rences individuelles de niveau intellectuel?

La connotation générale du mot intelligence se traduit
opérationnellement par le Q.I.. Ce quotient d’'intelligence serait.
semble-t-il, 1'expression d'un niveau d'habiletés individuelles

mesurdes a un certain moment et, demeure en relation avec des
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normes de groupesd'dge.

Pour le profane, le Q.I. n'est pas identifié d un
type de score particulier sur un tesf-spécifique; c'est sou-

vent une désignation rapide pour parler de l'intelligence.

La plupart des tests d'habiletés générales fournis-
sent des tables de conversion pour les scores bruts en quotient
intellectuel. L'un des premiers d utiliser cette norme a §t$
Terman en introduisant le ratio entre l'ﬁge mental et l'ége
chronologique. Auparavant, on utilisait plut6t le concept a’ ége

mental tel qu’'on le retrouve chez Binet par exemple.

Binet, (1908) par son échelle métrique,est celui qui
influenga le plus l'avenir des tests dans le domaine psycholo-
gique. Son test psychométrique apporta quelque clarté sur les
degres 4 arrlératlon mentale ainsi qu une idée genérale de ce

qu’est 1° intelllgence au nlveau prathue.

Binet congoit l'intelligence comme un processus global
qui perc¢oit des stimuli externes, organise, choisit, dirige et

adapte de- tels stimuli.

. Binet et Simon (1308), en étroite collaboration, ont
commencé leurs travaux de'fagon empirique par la mise sur pied
d'une échelle de développement. Ils se refusérent de d43duire la re-

présentation des faculwds mentales seulement A partir 4'une thdorie
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de 1l'intelligence. Donc, contrairement i plusieurs spécialistes
du domaine, ils n'ont pas‘tenté de subdiviser 1l'intelligence en_
b

facultés pour finalement en arriver a inventer des épreuves cen-

sées représenter ces facultés terme a terme.

Terman (1925) a travaillé comme Binet & la construction
d'une épreuve d'intelligence basée sur les normes d'dge. Il a in-
troduit le “Q.I; ratio” (AM/AC). Ce ratio se distriﬁuait‘pius ou
moins normalement avec des déviations aux environs de 15 ou 16 sur
une moyenne de 100. Dans ce cadre un enfant qui avait un A.C. de
10 ans et un A.M. de 12 ans 6 mois obtient un Q.I. de 125. Mais
l'inconQénient du "Q.I. ratio” 4tait de faire croire que le taux
de développement d‘'un enfant refléte des potentialités. De plus,
4 1'dge adulte la mesure s'avére inexacte. C'est pourquoi Wechs-
ler k1963) mit sur pied une échelle pour adulte, introduisant la
déviation Q.I. de fagon é_fournir_une me sure qui permet une in-

terprétation uniforme sans égard & 1'Age.

Wechsler est d'abord et avant tout un praticien; ses
efforts se sont_portés sur la recherche de techniques adéquates
en vue de mesurer ce qui semblait &tre un trait humain 4'impor-

tance ma jeure dans le comportement.

Tout comme Binet, il souhaite considérer 1l'individu
dans son entier et est trés hésitant 3 séparer les processus
intellectuels de ceux qui sont émotionnels. Ainsi Wechsler voit

l'intelligence comme une capacitéd globale qui se manifesterait
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de diverses fagons dépendamment des. demanies du milieu extorne et

des possibilitds de 1l'individu face 2 un bescin imm3diat.

Pour Wechsler, l'intelligence est vraiment une mani-
festation de la personnalité comme un tout et les forces émo-
tionnelles viennent soit augmenter l'attention, la persistance,
1l'adaptabilité ou encore diminuer 1'habileté 4 mobiliser ces
ressources intellectuelles. Donc ces caractéristiques tout en
2tant indépendantes du construit, agissent sur son efficacité

c'est-d-dire sur la performance.
Wechsler (dans Cancro 1971) considére que

Pour agir intelligemment l'on doit &tre capa-
ble de percevoir adéquatement, recomnaitre et
se rappeler ce qui a &té pergu, de penser lo-
giquement, de planifier, ainsi de suite. Ces
manifestations ne sont pas seulement impor-
tantes comme description de comment 1l'espritw
travaille, mais de plus, comme des manifes-
tations des opérations mentales lesquelles
conduisent d'elles-mémes 3 une évaluation et
une mesure objective (p. 52).1

Ceci dtant le premier des soucis de Wechsler, il s'est
appliaqu3, A partir des manifestations des opérations mentales,
. - . e - S , 7, L.
a mettre au point les instruments nicessaires a cette 3valuation

des opdrations mentales.

wechsler nous a fourni des instruments de mesure de 1l'in-

1. "7o act in-elligen~ly one mus® be adle tc perceive accurazely,
“0 recognize and recall wha- has been fercelved, *o ~hink lo-
rircally, *o ~lan, and so on. '~ hese are no- only Iimgoriant in

and of themselves as Zdescriptions of how The mind works, odut,
in addi .ion, as manifestations of men=al opera ions which leni
“hemselves *0 objec*ive evalua ion and measurement”.



telligence efficaces et applicables a tous les niveaux d'ége.l

Que ce 501t pour adultes, enfants ou jeunes 4d° age pré-
scolaire, les taches nécessitent les mémes habiletés ou s adres-
sent aux mémes aspects de l'intelligence. Wechsler (dans Cancro
1971) se garde bien de définir 1l'intelligence comme $tant 1'dqui-
valent des habiletds nécessaires a 1l'exdcution des tdches.

Les habiletds nécessaires pour accomplir

ces taches ne constituent pas en soi 1l'in-

telligence ni méme les seules fagons dans

lesquelles elle peut s'exprimer. Elles

sont utilis2es et peuvent servir comme

test d4d'in“ elllgence. parce qu'il a ét¢

démontrs Au'il exis*e une corrélation avec

des critéres qui soien: largement acceptés

comme conduites intelligentes (g. 52).

Nous nous sommes penchés sur les praticiens qui nous
semblaient les plus importants mais il en existe évidemment d'au-
tres qui ont contribué i la mesure de l'intelligence comme Raven,
Rey, etc. Nous aurons l'occasion de parler de Raven plus loin
quand nous aborderons la théorie de Spearman et aussi dans le cha-

pi<tre du schéma expérimental.

Ce bref survol nous.a permis de connaltre les vues des
tout premiers ar+*isans dans la recherche de la comprihension de
l'intellect, ceux qui, comme Binet et Wechsler, nous ont fourni

une mesure efficace de l'in-elligence.

1. WrPSI, insztrument de mesure pour les enfanzs de 4 a 6% ans,
WISC, inszrument qul s'adresse aux Jeunes de 7 a 12 ans,
WAIS, outil servan< a 3valuer les sujets au-delad de 16 ans.
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Dans les pages qui vont suivre, tournons-nous main-
tenant vers les grands théoriciens tels: Thurstone, Spearman.'

Cattell et Guilford.

Si les praticiens considéraient la personnalité dans
son entier lorsqu’'il était question d'évaluation intellectuelle,
nous verrons que les principaux théoriciens n'ont pas la méme

tendance.

Thurstone (1938) croit que les relations ma jeures
parmi les tests d'intelligence sont dues a un petit groupe de
facteurs. Sa conception "théorie i facteurs multiples” tire
son origine de 1l'analyse factorielle. Le but que Thurstone
poursuit rejoint celui joué.par l'analyse factorielle. Le prin-
cipal objectif de l'analyse factorielle est selon Anastasi (1954)
"de simplifier la description des données en réduisant le nom-

bre de variables ou de dimensiOnsxhéCessaires"u(p.332);l

D'aprés Thurstone, pour comprendre la nature d'un
facteur particulier, nous avons simplement a examiner les tests
qui sont chargés hautement d'un facteur particulier. En les
examinant, nous essayons de découvrir quels sont les processus
psychologiques qu'ils ont en commun. Plus les tests sont char- N

gés hautement pour un facteur donné, plus facilement et plus

1. "The principal objectif of factor analysis is o simplify *he
description of data by reducing the number of necessary va-
riables, or 'dimensions".
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clairement nous pouvons définir la nature du facteur.

Thurstone considére qu‘'il existe une douzaine de fac-
teurs qu'il appelle des habiletés mentales primaires. L'intel-
ligence générale est en conséquence un facteur de second ordre,

fondé sur l'intercorrélation des facteurs primaires.

Suite & la reconnaissance de facteurs primaires,
Thurstone (dans Anastasi 1954) doute de l'efficacité d'une éva-
luation unitaire du développement de l'intellect humain et con-
sidére nécessairs de changer la méthode usuelle de l'analyse de
1l’intelligence.

Quand nous considérons l'augmentation du

nombre des unités dans lequel le champ de

la cognition est divisé, nous trouvons gqu'il

est nécessaire de reviser fondamentalemeqt

nos notions au sujet de l'intelligence geé-

nérale... Les résultats factoriels rendent

impératif que nous décrivions chague in-

dividu en termes de profil des habileteés

mentales 34 la place d'un simple index tel

que le Q.I. (p. 60)1

Le profil fournirait nécessairement plus d'informations
sur 1l'individu, non plus sur un potentiel global mais sur des pos-

8ibilités spécifiques; ceci en dépit du fait que, comme 11 est men-

tionné plus haut, Thurstone croit qu'il existe gquand méme un fac-

1. “Wnen we consider *ne increasing numoer Qf_dis?lngt.zunc?lg—
nal unities in<o which the field of cognlilon 15 2J@ing d;yl—
ded, we find tha: i:. is necessary =0 revise vary fundamen=al-

- 7 iy - e j - ] Da~atAami O -
1y our notions abous general lpfe;l;gen;e... iab;oflal :?
sults of a profile of men=-al adilizles ins=ead ol 2y & singls

index such as <The I.3."
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teur commun 3 chacune des habiletés primaires, le facteur "g"

de Spearman ou intelligence générale mais sous forme de variance
commune. Thurstcne ne nie donc pas qu'il puisse exister un fac-
teur g. Voyons maintenant ce que dit g ce propos, le grand dé-

fenseur du facteur "g=".

Spearman (1927) tend a isoler 1l'élément purement intel-
-lectuel dans le but d'observer l'intelligence dans son sens le
plus strict. Son travail d'ailléurs encourage une séparation
bien tranchée des pouvoirs intellectuels des compréhensions ac-

quises, des émotions et du tempérament.

Le facteur "g", facteur unitaire, représente 1l'intelli-
gence générale. Dans la formulation originale de sa théorie,
Spearman maintient que toutes les activités intellectuelles par-
tagent un facteur commun simple, appeléd le facteur général ou
"g"., La théorie suppose aussi qu'il existe de nombreux facteurs
spécifiques ou facteurs "s", chacun étant strictement spécifique

4 une simple activité.

Pour Spearman,le "g" semble représenter l'énergie men-
tale totale disponible pour un individu pendant que les sortes
variées de "s" ou facteurs spécifiques qui ressortent dans des
tests différents serviraient d'outils par lesquels 1l'énergie est

utilisée.

Par la signification qu'il attribue & "g" en termes

d'énergie, Spearman innove dans 1l'étude du comportement humain;
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cette explication du g prend une voie aventursuse en désertant

tout phénoméne actuellement observable de 1l'intelligence.

En examinant les tests qui semblent le plus claire-
ment mesurer "g", Spearman vint a penser que "g" était princi-
palement relié 2 1'habileté d‘'effectuer des opérations intel-
lectuelles qu'il appellera "éduction des relations et correlats"
Car 4 travers son analyse factorielle, Spearman a découvert que
les tests qui influaient le plus sur son facteur général "g"

étaient ceux qui concernaient le raisonnement et le jugement.

Spearman (1927) nous explique la présence et le fonc-
tionnement du facteur général "g" et celui des facteurs spsci-

fiques ou "s" présents en chaque individu de la fagon suivante.

le facteur général ou "g" est ainsi nommé

ce que variant librement d'un individu
a un autre, il demeure le méme pour un in-
dividu en relatlon a toutes- les hablletes
correldes. "Le 2iéme a été nommé "facteur
spécifique” ou "s". Il ne varie pas uni-
quement d'un individu 4 un autre mais aug-
si pour un méme individu d‘'une habileté 3
une autre (p. 75).

Donc "g" est présent dans toutes les habiletés, c'est

lui au départ qui fournit un estimé des capacités de base de

1. "The one part has been called the "general factor" and deno-
ted by the letter g; 1t is so named because, although va-
rying freely from individual to individual, it remains the
same for any one individual in respect of all the correlated
abilities. The second part has been called the "specific
factor” and denoted by the letter s. T not only varies from
individual %o individual, but even for any one individual
from each ability *to anozher"”
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1l'individu. Autrement dit, si 1l'individu est d'intelligence
moyenne, supérieure ou encore "iﬁbécile". Le "g" nous donne la
probabilité de réussite ou la éapacité intellectuelle quoiqu'il

semble qu'il n'ait pas le méme impact sur toutes les activités.

A ce moment-1l3d peut-on prétendre que ce soit des fac-
teurs spécifiques qui interviennent? Spearman prétend que la
plupart des habiletés sont positivement correlées et que ce fait
serait d 34 1l'omniprésence du "g"; il postule que "g" est en

premiére place pour l'explication de la corrélation.

Ia grandeur du coefficient de corrélation trouvée en-
tre deux tests révdle 1l'étendue sur laquelle le facteur "g" o-
pére en chacun des deux tests. Alors que la présence de facteurs

spécifiques tend 4 baisser la corrélation entre deux fonctions.

Il semble bien impossible d'obtenir une corrélation
quasi parfaite, car le g mis & part, il semble que les habiletés
observées ne peuvent partager exactement les mémes spécificités.
D'aprés Spearman, il n'y aurait pas deux activités qui partagent

les mémes facteurs spécifiques.

Si Spearman croit en la présence des deux types de
facteurs, il admet la possibilité que certaines habiletés dépen-
dent uniquement du facteur g et soient entiérement libres de fac~

teur spécifique.

Dans la théorie des deux facteurs, Spearman admet fi-

nalement l'existsnce des groupes de facteurs mals 1‘emphase de-



meure sur le “g“" comme mesure essentielle et déterminante du

potentiel intellectuel.

Spearman propose qu'un test unique, hautement saturé
avec g, puisse remplacer une collection hétérogéne d'items trou-
vés dans des tests d'intelligence. Il suggére que-les tests
porteurs de relationé abstraites sont probablement les meilleures

mesures de g. Il cite en exemple le Raven.

Une génération aprés l'oeuvre de Binet, de Spearman
et de Thurstone, une théorie semble faire suite logique; c'est

la théorie de l'intelligence fluide et cristallisée de Cattell.

1a théorie de Cattell (1967) est une synthése contem-
poraine de la tradition Spearman et Thurstone: comme Spearman,
Cattell est le défenseur du g et comme Thurstone, il dérive g

comme facteur de second ordre a partir des habiletés primaires.

Pour Cattell, il y a deux sortes d'intelligence qui
prédominent; l'"intelligence fluide", sorte de capacité biolo-
gique, l'autre 1'"intelligence cristallisée" car elle dépend

d'une culture apprise.

L'intelligence cristallisée s'étend sur toute la gamme
des acquisitions culturelles et représente le genre d'habiletés
mesurées par la plupart des tests standardisés. Il va sans
dire que les mesures de gc¢ sont vraiment lides A la culture et

qu'il n'est pas possible de les utiliser pour comparer 1l'intel-
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ligence de personnes différant par la culture ou la sous-cul=-

ture.

Par contre l'intelligence fluide se mesure a 1l'aide
d'items exigeant un minimum de connaissances acquises. Les
tests mesurant gf peuvent &tre administrés dans toutes les cul-

tures.

Or l'intelligence cristallisée "gc" n'est pas indé-
rendante de l'intelligence fluide "gf". Un test d'intelligence
qui ne serait-pas "culture free" serait donc une mesure de gf

et de gc. Une mesure pure de gc sans gf serait donc impossible.

Guilford (1967) pour sa part, a rejeté les concepts
largement acceptés de g, s ou d'habiletés primaires. Il a pro-

posé un modéle cubique le S.I., Structure de 1'Intelligence, qui

classifie les traits intellectuels sur une grille i trois dimen-
sions. Ia classification inclut 5x4x6 catégories qui donnent

120 cases dans le modele.

A chacune des cases du modéle devrait correspondre une
habileté. Ce facteur est décrit en termes des trois dimensions

et vérifié par un test qui le mesure.

Jusqu'd présent Guilford a rempli 82 cases, 82 facteurs
ont donc 4té découverts. Il continue A essayer de trouver des
donndes qui serviraient a remplir les cases et qui vérifieraient

ses hypothéses.
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Jusqu'a présent, nous avons passé en revue les théories
de plusieurs sPécialistes du domaine de 1l'intelligence. Dans les
pages qui vont suivre nous ferons place i la théorie de Jean
Piaget qui se différencie des antérieures par le fait qu‘il s'a-

git d'une théorie de 1'évolution de l'intelligence.

La préoccupation premiére de Piaget est de chercher i
déceler comment 1'individu en arrive i comprendre le monde. Des
questions telles que: Quels sont les fondements de la connais-
sance? Comment ces fondements se constituent-ils? Comment évo-
luent-ils? sont a la base de ses études. Au fond c'est tout le
processus évolutif de l'intelligence qui retient son attention,
cette intelligence étant envisagée du point de wvue de la cons-

truction de structures logico-mathématiques.

Le but de Piaget est d'envisager le rapport global du
montage héréditaire avec le milieu, c'est-a~dire comprendre com-

ment du fonctionnement réflexe va naltre l'intelligence.

Piaget congoit le développement intellectuel comme un
processus continu d'organisation et de réorganisation des struc-
tures, chague nouvelle organisation intégrant la précédente. Bien
que le processus soit continu, ses résultats sont discontinus;
iis sont qualitativement différents d’'un moment & l'autre. C'est

partir de ces différences qualitati&es qu'il décrit les stades

a
d'évolution de 1l'intelligence.

Le processus continu d'organisation et de réorganisation,
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Piaget le nomme: équilibration. C'est un processus qui vise a
atteindre 1'équilibre entre 1les infrusions externes et l'acti-

vité de 1l'organisme.

Nul doute que Piaget (1975) voit dans le mécanisme
d'équilibration le facteur fondamental du développement cognitif.

L'équilibration progressive est bien un

processus indispensable du développement

et un processus dont les manifestations

se modifieront de stade en stade dans le

sens d'un meilleur équilibre (p. 23).

Chague stade devient l'atteinte d'un nouvel état d‘'équi-

libre qui peut €tre plus ou moins stable.

Précisons que. Piaget parle de stades d'évolution intel-
lectuelle lorsque les conditions suivantes sont remplies: 1) que
1a succession des conduites soit constante, indépendamment des
accélérations ou des retards qui peuvent modifier les &ges chro-
nologiques moyens en fonction de 1l'expérience acquise ét du mi=-
lieu social (comme des aptitudes individuelles); 2) que chaque
stade soit défini non pas par une proprriété simplement dominante
mais par une structure d'ensemble caractérisant toutes les con-
duites nouvelles propres a ce stade; 3) que des structures pré-
sentent un processus d'intégration tel que chacune soit préparée
par la précédente et s'intégre dans la suivante. Les stades du
développement apparaiséent ainsi comme les paliers dfune équili-

bration progressive.

Dans certains textes, riaget (1367) parle de trois s*ades,
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dans d'autres (1970) il en vient a2 souligner quatre étapes succes-
sives qui sont des paliers successifs d’'équilibre qui jalonnent

le développement intellectuel de l'enfant. Frécisons que les
sous-stades présentent également des structures mais partielles.
Elles obéissent aux mémes mécanismes en jeu dans la geneése des

stwructures d'ensemble.

Les cing grandes $tapes qu'il décrit sont les suivantes:
lére étape (naissance @l an 6 mois): Intelligence sensori-mo-
trice;
2e Stape (2 ans 4 7-8 ans): Stade pré-opsratoire qui se subdi-
vise en pensée symbolique et pré-conceptuelle ou ler niveau pré-
opératoire et 2- la pensée intuitive ou encore appelée 2e niveau
pré-opératoire;
3e étape (7-8 ans a 11-12 ans): Les opérations concrétes, sub-
divisée en ler et 2e niveau;
be S:ape (a partir de 11-12 ans): Le développement de la pen-

sée formelle;

’ . . . . 5
Pendant la période sensorili-motrice nous assistons a
la "naissance de l'intelligence"” A partir des moniages hérddi-

taires. L'exercice des réflexes est au départ de 1'dvolution.

Du réflexe, passant par la réaction primaire, secon-
daire, puis par la réaction tertiaire, il devient possible de
constater comment Smerge, et ce, de fagon graduelle, le dsbut

du fonctionnement intelligent.

D'apreés riaget (1968) pour qu'il y ait intelligence,

il doit y avoir d2%but d'inuenzionnalité: "il faut que le sujet
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se propose d'atteindre un but non directement accessible et mette
en oeuvre dans cette intention, des schémes jusque-13 relatifs a
d'autres situations" (p. 187). Il s'agit donc de la distinction

du but d'avec les moyens i utiliser pour atteindre ce but.

Dans la période symbolique ou pré-conceptuelle c'est
la construction de symboles qui prédomine. FPeu a peu l'ehfant
intériorise ses actions dans ses pensées a travers 1'utilisation

de symboles.

Durant cette période on peut parler de l'existance de
schémes représentatifs. Ainsi donc, l'enfant peut évoquer un

nombre varié d'objets d'un exemplaire-type d'une collection.

Cette période améne graduellement 1'enfant a développer
des instruments de conceptualisation. Comme le dit Piaget (1947)
il s'agit de:

un schéme situé 4 mi-chemin du scheme

sensorimoteur et du concept quand a son

mode d'assimilation, et participant du

symbole imagé gq uantla sa structure repré-

sentative (p. 138).

La période intuitive est considérée par Piaget comme
une étape qui est intimement lide & celle de la pensée pré-con-

ceptuelle: elle la prolonge st surtout la raffine. Elle est une

étape intermédiaire.

La pensée intuitive de l'enfant est encore directement

lide a l'éction. L'enfant est capable de représentations menta-

1. DNous refdrons a 1'4dition 1967.
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les mais ce sont toujours des actions concrétes qu'il se repré-

sente. C'est une pensde imagée qui comporte des limites.

De 13 apparait que l'enfant n'a pas dtteint la géné-
ralité des-concepts. Les schémes sont 2 mi-chemin entre la gé-
néralité du concept et 1'individualité des éléments qui les_com-

posent.

Malgré la progression effectuée entre la période pré-
conceptuelle et la période intuitive, 1'enfant n'est pas encore
capable, d& ce stade, de réaliser des opdrations. Selon Piaget (1%47):

Le schéme intuitif est devenu assez souple

pour permettre l'anticipation et la cons-

truction d'une configuration exacte de cor-

respondance, ce qui, pour un observateur

non-averti, présente tous les aspects d'upe

opération. Et cependant, une fois le scheme

intuitif modifié, la relation logique d4'é-

quivalence, qui serait le produit nécessaire

d'une opération s'avere inexistante (p. ll+2).l

La pensée de l'enfant a ce stade est incapable de re-
versibilité, elle ne peut pas se dégager de la perception immé-

diate.

Cette période intuitive en est une d'organisation et
de préparation, elle ménera a la période opératoire qui se ca-

ractérise par la présence de structures opératoires concretes.

Les opérations sont des transformations réversibles
dans lesquelles il y a toujours un invariant. Cet invariant

constitue ce que Piaget appelle une notion de conservation.

1. Nous refdrons a 1'3dition 1967.
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L'enfant ayant atteint la période opératoire recon-
naftra la conservation des quantités suite 4 une modification
 de{l‘apparéncé percéptueilé:et il sera capable de la juétifier,
Cette justification se fera soit par identitéd; (rien n'a été

enlevéd ni ajoutéd); soit par réversibilitd; (un transfert de A

4 B peut &tre corrigé de B & A); soit par compensation (un gain
dans une dimension peut &tre fait aux dépends d'une autre dimen-

sion).

Cette notion de conservation est, selon Piaget, une

condition nécessaire pour toute compréhension mathématique.

Outre la notion de conservation nous voyons s'installer
dans cette période les notions de classification, sériation,

causalité, nombre, etc.

Suite 4 cette période des opérations concrétes qui cor-
" respond &:l'ﬁgé scdlairé, noﬁs verrons apparaltre le niveau des
opérations férmelles, période dans laquelle lé penséde du jeune
adolescent se dégageant du concret parvient a fonctionner par

hypothéses.

Nous avons esquissé ici quelques traits principaux de
la théorie de Piaget. Cette esquisse est certes bien incomplete,
la théorie étant trop riche et complexe pour pouvoir &tre résumée
en quelques pages. L'élément le plus imporant A Teténir dans le
cadre de notre dtude est le fait que le développement de 1l'intel-
ligence est assimilé 4 1'évolution de la pensée logico-mathéma-

tique.
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Les autres théories analysées (Thurstone, Spearman,
Cattell, Guilford) mettent l'accent tant8t sur une varidtd de
facteurs spécifiques tant8t sur un facteur global constituant

l'essence de 1l'intelligence.

De toute fagon, indépendamment de toutes les théories
mentionndes ici, il sémble bien que l'intelligence soit un fait
observable et que les individus diffdrent largement dans leurs
manifestations. Arriver a vraiment séparer chagque habileté du
tout pour en faire une mesure fidéle demeure peut-&tre une fagon
utopique de concevoir cette qualité humaine qu'est‘l'intelligénce.
C'est pourquoi, tout en demeurant ouvert a toufes étﬁdes qui.ten-
tent de vérifier des théories plus ou moins complexes, tout noviee
doit &tre prudent dans l'élaboration de conclusions sur cette ques-

tion.

Dans le chapitre suivant nous porterons notre attentien
aux liens pdssibles entre les deux phénoménes en présence dans
notre problématique: la maturité pour l'apprentissage mathémati-

que et l'intelligence.



Chapitre troisiéme

Problématique




Dans les chapitres précédents, nous avons analysé un
certain nombre de concepts impliqués dans notre recherche. En
premier lieu, notre attention s'est portée sur le concept de ma-
turité, tout en tentant de cerner le processus dynamique qui nous
y conduit, soit la maturation. L'état de "readiness" a été pris
en considération étant, de fait, une de nos variables utilisdes
au cours de notre étude. Notre intérét pour "readiness", qui si-
gnifie "&tre pré8t a“ s'applique ici 3 un "readiness" pour 1'ap-

prentissage mathématique.

Puis, dans un second temps, notre attention s'est tour-
née vers les principales théories de l'intelligence. Nous avons
envisagé d'abord les psychologues praticiens, tel Binet et Wechs-
ler, ensuite les grands théoriciens comme Spearman, Thurstone,
Cattell et Guilford. En outre, une attention toute particuliére

a 6té accordée i la théorie génétique de Piaget.

En fait, la théorie de Piaget, comme celle de Spearman
sont les principales approches qui servent de base a notre recher-
che. Spearman avec son facteur général "g" et ses facteurs spé-
cifiques "s" nous sera trés utile pour vérifier la relation,
existante ou non, entre la "maturité spécifique” a l'apprentis-

sage arithmétique et le développement de l'intelligence.
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Pour Piaget, le développement cognitif se fait en sta-~
des séquentiels, chacun marqué par des caractéristiques et des
fagons de penser identifiables. Ies études ont montré que cer-
tains concepts peuvent'étre acquis seulement A condition que cer-

taines structures aient 4t$ construites.

D'ailleurs dans l'évolution cognitive comme dans le
développement en général, il y a certaines périodes dans lesquel-

les certains types de fonctions se développent.

Dans cette étude nous nous pencherons sur la relation
entre maturité pour l'apprentissage arithmétique et intelligence.
Est-ce que ces processus sont vraiment distincts? Si oui, se dé-
veloppent-ils de fagon paralléle, tiennent-ils compte l'un de

l'autre ou peut-&ire s'influencent-ils réciproquement?

Spearman, dans sa théorie du facteur "g" nous dit que
"g" est présent dans toutes les habiletés et fournit un estimé
des capacités de base de 1l'individu. En plus, Spearman croit
en la présence de facteurs "s" lorsqu'il y a habiletés spécifi-
ques. Piaget élabore sa théorie 34 partir de 1l'observation des
enfants. €'est ainsi qu'il en arrive a décrire le processus é-

volutif de l'intelligence.

Piaget nous dit que la maturation est un des quatre
facteurs qui contribuent au développement cognitif. D'aprés
lui, il y aurait en ouzre les transmissions sociales, les expé-

riences physiques et logico—mathéﬁatiques ainsi que 1'équili-
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bration. De fait, le développement serait un produit de 1l'in-
teraction continuelle entre un potentiel de base et des facteurs

de l'environnement.

Nous constatons réguliérement que les individus crois-
sent a4 des vitesses différentes. Mais les changements dans cha-
que individu tendent a suivre un patron séquen:iel, bien carac-
téristique de l'espéce a laquelle il appartient. La mazuration
paralt fournir la structure fondamentale de l'organisme et &tre
respbnsable pour les premiers stades de son développement. ‘Quant
a l'activité, elle exerce une influence sur le déroulement du dé-
veloppement des structures d4ja existantes. De plus, un certain
degré de stimulations environnementales est ndcessaire pour aider

au développement dans le cas de certaines réponses apprises.

Le terme "maturitd" a fait naltre bien des discussions
notamment dans le milieu p2dagogique. Si bien que pour un bon
nombre une question se pose: La ma.urité ne serait-elle qu'une
fagon moderne d'interprdter le concept d'intelligence.? L'enfant
est prét ou pas prét: dans un tel cas, le terme "ma urité” im-
plique.de fagon tacite une relation directe avec un potentiel

présent ou manquant.

Il est clair, dans noire esprii, que maturicé et in-
telligence ne sont pas totalement indissociables. Alors y a-t-
il une relation entre 1l'intelligence et la mazurité pour l'ap-
prentissage? Si oui, comment se manifeste-t-elle? Une croyan-

ce populaire nous dit que les enfants qui parlent précocement
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sont les plus intelligents. Morgan (1956) rapporte les résul-
tats obtenus lors d'observations faites par Terman et ses colla-
borateurs (Terman ef al., 1925). Travaillant avec des enfants au
Q.I. de 140, Terman trouva querde tels enfants commencérent a par-
ler environ 4 mois plus Jeunes que la moyenne des enfants. D'un
autre c8té, les enfants d'intelligence inférieure & la moyenne
apprennént d parler plus %ard. De telles observations démontrent
qu'il est possible qu'une relation existe entre la maturité et

1'intelligence.

Or, si nous parlons d'un point de vue dynamique, il sem-
ble que 1l'intelligence et la maturité pour l'apprentissage se dé-
veloppent; non pas en paralléle, mais en interagissant 1'une avec
l'autre. Tout comme dans le cas du développement de 1l'intelli-
gence, la maturation pour l'apprentissage chemine en interaction

avec certaines conditions héréditaires et du milieu.

L'intelligence est une fonction avec laquelle 1'indivi-
du naft et qui se modifie en fonction de 1l'histoire de 1'individu.
Four fiaget, l'intelligence est une fonction d'adaptation et elle
est construite graduellement par le sujet en contact avec le mi-
lieu. L'intelligence n'est donc pas une fonction qui soit tota-
lement présente i la naissance. Elle se développe, et i chaque
stade de développement refléte l'interaction de 1l'individu avec

son environnement.

A la naissance, l'individu peut avoir une capacité, une

potentialité pour la croissance de son intelligence, mais ceci ne
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les fonctions de l'organisme dépendent non seulement des struc-
tures primitives, hais augsi des modifications qui s'ajoutent.
CesAaméliorations, ces changements de structures se produisent
a2 la suite de la maturation et de l'apprentissage. Au départ,
cependant, ce sont les facteurs héréditaires qui limitent 1les
possibilités que nous fournit l'environnement. L'intelligence
est donc une fonction qui se modifie avec le développement de

l'organisme sous l'influence de tout ce qu'il subit.

Au fur et a mesure que 1l'individu se développe, son
potentiel cognitif devient une capacité bien précise et "quasi
définitive" qui est pergue comme une habileté générale. “'Quasi
définitive’ parce que pour un Q.I. donné, si celui-ci montre u-
ne 1égdre supériorité sur la moyenne des enfants du méme groupe
d'dge, on peut s'attendre a une évaluation future trés similai-
re; De fait, le potentiel n'est pas une fonction stable; ce
sera son avantage initial qui se maintiendra d'une annde 3 une
autre. Donc cela ne veut pas dire que l'intelligence reste la
m8me d'une annde a une autre. Autrement dit, ce n'est que la
véleur du développement mental qui est constant lorsque le Q.I.

est constant.

Le potentiel intellectuel est aussi un bon indice
d'une capacitéd en vue de l'apprentissage. Toutefois ce n'est

pas 1l'unique facteur qui intervienne; en effet le "readiness®

pour un apprentissage particulier s'avére aussi un facteur im-
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portant. Ce 'readiness" pourrait-il &ire en relation avec
l'intelligence? Dans le cas qui nous intéresse, se peut-il
qu'une-relation.existe.entrg l'intelligence et une "maturité

spécifique” a 1'apprentissage érithmétigue?_

Dans le domaine de la recherche expérimentale, il sem-
ble "bien que peu de choses aient $té faitesdans ce sens précis. -
rar contre, nous pouvons faire référence i des recherches visant

le rapport entre intelligence et rendement mathématique.

Les recherches pour correler l'intelligence avec le
rendement mathématique ne sont pas nouvelles, puisque depuis
-fort longtemps on a envisagé la relation entre l'intelligence et
le fendement académique en général. Les études de Erickson
(1958), Rose et Rose (1961) et Williams (1965) visent entre au-
tre autres i correler l'intelligence avec le rendement mathéma-

tique.

Les résﬁltats de ces études s'avérent concluants: il
existe une relation entre le Q.I. et le rendement mathématique.
Cependant, la majorité des recherches de ce genre sont faites
aprés quelques années d'apprenfissagé scolaire et mathématique,
alors que déja une foule de facteurs diversifids et non-contrd-
lables interviennent depuis fort'longtemps dans le cas de cef-
tains enfants. Ces variables extérieures a la situation expi-
rimentale biaisen*t le résulzat escompté puisque :ioutes ces va-

riables interviennent dans la relasion.
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Penchons-nous quelque peu sur l'étude de Erickson (1958).
Celui-ci soutient que 1'habileté arithmétique donne une corréla-
tioﬁ'suffisammént haﬁfe:avec ie quotient ihtéliectuel. il sou--
tienﬁ de plus que 1l'Age mental peﬁt &tre utilisé comme valeur pré-
dictive pour 1'habilets arithmétique; L'étude d'Erickson est fai-
te avec des enfants de 6iéme annde et il obtient une corrélation

de .72, relation relativement haute entre le Q.I. et le rendement

mathdmatique. Les tests utilisés sont le Iowa test of basic skills,

forme 2 section arithmétique de 6idme annde et 1'0Otis-Quick Scoring

Mental Abilities Test.

Cette relation relativement haute entre le Q.I. et 1le
rendement arithmétique demeure élevée seulement quand 1l'échantil-
lon :otal est considéré. Lorsque séparé en sous-groupes la cor-
rélation baisse considérablement pour chacun. Apparemment c'est
~habituellement le cas quand les relations entre les sous-groupes
sont compardes & 1l'Schantillon total. Cependant la relation en-
tre l'intelligence et le rendement arithmétique entre chaque sous-

groupe est plus basse que génsralement attendu¢.

En subdivisant son échantillon en sous-groupes de ren;
dement mazhématique (277 éupérieur, Lé% dans la moyenne et 27%
inférieur), 1l obtient respectivement .39, .46, .40. L'échan-
5illon ainsi divisé montre que plusieurs inférences sont perdues,

que des facteurs autres que l'intelligence sont opérants.

Un autre aspect de la recherche d'Erickson semble in-
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trigant. 4 premidre vue. Pour analyser d'autres phénoménes
Erickson a subdivisé le test de rendement arithmétique en deux
aspects: 1l'un qui touche l'apprentissage des concepts, l'autre
concerne les problémes a résoudre. Quand il a mis en relation
ces deux aspects différents de 1l'apprentissage mathématique avec
le niveau intellectuel, il trouveAque la corrélation est beau-
coup plus forte entre l'intelligence et la possession des concepts
qu'entre l'intelligence et les problémes a résoudre. D'apreés
Erickson, dans les problémes a résoudre d'autres facteurs inter-

viennent comme 1l'habileté a la lecture.

Nous pouvons observer ces différences notables dans

le tableau qui suit:

Tableau 1
Corrélation entre le Q.J1. et les concepts, et entre le Q.I. et

les problémes 3 résoudre.

Sujets Q.I./concepts Q.I./problémes

Echantillon total 230 .73 .58
27% supérieur 63 40 .19
Lé6% moyen 104 47 .15
27% inférieur 63 47 .05

Rose et Rose (1961) rapportent des résultats semblables

3 ceux d'Erickson en rédalisant une étude sur la relation entre



l'intelligence et le rendement arithmétique avec le Iowa test

of Basic Skills et 1'0Otis-Quick scoring Mental Ability test. En

effet tel que nous pouvons le voir dans le tableau 2 une corré-
lation de .67 est obtenue dans un groupe de 456 enfants de troi-

» &
sieme annde.

Tableau 2
Corrélation entre le Q.I. et le rendement mathématique pour deux

classes socio-économiques

sujets classe sujets classe

supérieure moyenne
Echantillon total 100 .67 356 .53
supérieur (rendement) 20 .27 L2 43
moyen (rendement) 53 .38 225 .50
bas (rendement) 26 .32 89 .48

Les corrélations sont plus faibles quand le groupe est
subdivisé en classed socio-économiqueS. Lorsqu'ils subdivisent les
groupes socio-économiques en sous-groupes de rendement mathémati-

que, les corrélations diminuent aussi.

La différence de .14 entre les deux corrélations est
significative au niveau de 5%. L'inférence que Rose et Rose sou-
lévent c'est que la variable intelligence tend & &tre plus signi-
ficativement relide a l'arithmétique dans un grouﬁe homogéne que

dans un groupe hétérogéne. Le groupe homogéne, c'est selon eux
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celui de la classe socio-4conomique supérieure, tandis que 1le

groupe de la classe moyenne serait plus diversifis.

Est-ce que ces différencés sont simplement présentes ou
dues au facteur de l'intelligencé'dans le groupe qu'il signale ?
ou si ces différences peuvent &tre dues effectivement i des fac-

teurs précis de différence entre les classes socio-économiques?

En résumé Rose et Rose trouvérent qu‘'il y a une rela-
tion significative entre l'intelligence telle qu'exprimée en

Q.I. et le succés ou l'échec en arithmétique.

Il est intéressant de considérer ensemble les données
de ces deux recherches en ce qui touche la relation entre l'intel-

ligence et le rendement arithmétique.

En observant les intervalles du Q.I. du tableau 3, nous
~constatons qu'on retrouve des enfants de niveau d'intelligence su-
périeure dans le rendement mathématique inférieur. En conséquence,
il apparait. que ce soit une chose fort complexe que de chercher
a détermiﬁer le degré de relation entre le rendement mathématique

et 1l'intelligence.

D'autres hypothéses que les auteurs n'ont pas relevées
pourraient &tre faites comme par exemple: ¢€st-ce que ces diffé-
rences ne sont pas dues 4 des différences d'avprentissage non sys-
tématique dues aux différents stimuli auxquels les enfants de dif-

férents milieux socio-économiques sont soumis?
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Tableau 3
Erickson
Groupe en sujets (intervalle) corrélation
arithmétique Q.I.
Echantillon 230 54-137 .72
27% supérieur 63 84-137 .33
L6% moyen 104 75-130 46
27% inférieur 63 54-113 40
Rose
sujets Q.1 corrélation
échantillon
classe supérieure. 100 81-139 .67
20% supérieur 20 102-136 .27
53% moyen 53 89-139 .38
27% inférieur 26 81-124 .32
échantillon
classe moyenne 356 57-136 .53
12% supérieur 42 70-136 43
63% moyen 225 63-135 .50
25% inférieur 89 57-130 .48
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Un autre groupe de recherches qui nous int3ressent
sont celles qui mettent en relation 1'habiletd 3 conserver (dans
le sens piagstien) et le rendement mathématique. Nous avons dé-
e vu cbmment,pour Piaget,la donservation constitue une condi- -

tion nécessaire pour toute compréhension mathématique.

L'habileté a la conservation peut-elle alors étre po-
sitivement correlde avec le rendement scolaire en mathdmatiques.
Almy, Chi*tenden et Miller (1966); Reimer (1968); Steffe (1968)

Dodwell (1961); Hood (1962) et d'autres supportent cette relation

posi“ive entre la conservation et le rendement en mathématiques.

S+teffe (1968) aprés avoir regroupé 108 enfants de pre-
miére annéde selon 4 niveaux de conservation trouva que les non-
conserveurs se trouvaient loin derriére les enfants des trois
au‘res niveaux pour leur habileté d rdsoudre des problemes d'ad-

dition.

Leblanc (dans Nelson 1369) fit une recherche du méme
ordre mais 1'appliqua 4 la soustraction et non a 1'addition tel
que Steffe l'expérimenta. Leblanc obtint les mémes résultats.

De plus, il frouva Que des.pfédictions pouvaienf etre fai:es aus-
si avec un test d'intelligence. Néammoins, le test de la conser-
vation s'avéere meilleur pour-prédire 1l'habiletd 3 fésoudré des

problémes de soustrac=zion.

Ces cons*atations sont certes fort intiéressantes mais

~ . . N\
elles concernent des enfants d'age scolaire. Il nous res-e a



56

envisager les études qui portent de fagon précise sur le sujet
de notre étude a4 savoir la relation entre le”"readiness"” arith-

métique et l'intelligence. Ces études sont presqué inexistantes.

L'étude de Williams (1965) est néammoins a signaler.
Elle s'avére intéressante pour nous a cause des variables uti-
lisées ainsi que du niveau d'dge visé. En effet Williams véri-
fie les relations possibles eﬁtre l'intelligence et le rende-

ment arithmétique chez des enfants de maternelle.

Pour décrire le rendement arithmétique, Williams mit
au point, spécialement pour cette étude, un instrument le Pres-

chool Kindergarten Modern Mathematics test, pour connaltre quels

sont les concepts, habiletés et capacités arithmétiques que les
enfants de maternelle possédent. Les aspects abordés dans cet
instrument sont: 1) nombres et opérations, 2) géométrie, 3)
mesure, 4) fonctions et graphiques, 5) phrases mathématiques,

6) logique, 7) séries, 8) applications et problémes.

Williams obtint pour le Preschool Kindergarten Modern

Mathematics test un coefficient de fidélité de .90 calculé par

le Kuder Richarson formule 1 pour 595 enfants. Les items sont

1. les concepts, habiletés, capacités sont catégorisés selon
le Strands Report of Advisory Committee on Mathematics to
the State Curriculum Commission, Strans of Mathematical
Concepts, reprinted from California Mathematics Council
Bulletin, XX, 2 (Fall, 1962), 1-11.
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choisis sur une base de validité telle que déterminée par un

Jury d'experts.

L'autre instrument de mesure qu'il utilise est le

S.R.A. du Primary Mental Abilities. Cet instrument sert 3 me-

surer l'intelligence.

Avec son échantillon de 595 enfants, il obtint des
gscores se rapportant 3 chaque enfant pour sa maturité mentale,
son rendement mathématique et concernant 1'influence du milieu

familial.

Les données révélent qu'il y a une différence signi-
ficative dans le rendement au test mathématique quand les enfants
sont regroupés selon leur dge mental par tranches de 6 mois. La
méme différence significative est retrouvée quand les sujets
sént regroupéé par niveaux successifs de Q.I., (89 et moins,
90~109, 110-129, 130 et plus). Il est aussi démontré que quand
1'4ge chronologique augmente, le rendement mathématique des su-

jets augmente.

La corrélation entre les deux tests est de .70 quand
elle est calculée selon 1l'Age mental et de .75 quand elle est

calculée selon le Q.I.

Une corrélation similaire est obtenue entre le rende-
ment mathématique et chaque sous-test du S.R.A. (signification

verbale, perception, capacité quantitative et facteur spatial).
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Notre démarche personnelle dans la recherche en cours
re joint d'assez prés les préoccupations de Williams en ce sens
que, tous deux, nous avons comme souci l'enfant de maternelle.
Pour nous, c'est de vérifier si l'intelligence de 1l'enfant est
en relation avec son "readiness" pour l'apprentissage arithméti-
que. Williams tourne un peu autour du méme probléme. Il cher-
che la relation entre l'intelligence et ie rendement et aussi
entre 1'dge mental, 1'dge chronologique et ce méme rendement ma-

thématique.

La recherche de Williams semble &€tre une sorte de me-
sure des connaissances arithmdtiques de l'énfant lorsqu'il ar-
rive au niveau maternelle, ce qui implique que la période pré-
scolaire soit une période d'apprentissage méme si cet apprentis-

sage ne se fait pas de fagon systématique.

Le Preschool Kindergarten Modern Mathematics test me-

sure les connaissances présentes au moment de l'entrée a 1'école
maternelle. Ce type d'épreuve fait appel davantage d des acqui-

sitions de connaissances précises.

D'autres dtudes, telle celle de Quintin (1972) mettent
plus d'accent sur les processus mentaux sous-jacents aux connais-

sances. En effet, le M.A.E., Maturité pour l'apprentissage de

1l'arithmétique 3 1'él8mentaire, (Quintin 1972) essale de viser

non pas seulement des notions apprises, mais plutd*t des mécanis-
mes mensaux nscessaires a l'apprentissage de l'arithmdzique sys-

tématique.
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Pour valider le test de maturité, une comparaison a
¢té faite entre les rédsultats prddictifs du test et le rende-
ment effectif acad3mique avec les enfants suite a leur premiére
annde de scolarité. ILa relation entre ces résultats acaddmiques
et le test de maturité montre qu'il y a une relation enire ces

deux ph3nomenes dans cette dtude.

Le po*en*iel intellec*uel est un facteur prédictif de
rdussite dans le domaine de l'apprentissage scolaire. Pour sa
part, la 'maturité spécifique" a l'apprentissage arithm3sique
semble €:re un facteur prédictif de réussite dans l'appren:is-

sage scolaire dans ce domaine.

Pour correler la maturité avec l'inselligence nous
nous appuyons sur la thdorie du facteur géndral de Spearman. Si
la thi3orie de Spearman est exacte, les tests dans les domaines
spécifiques sont inutiles puisqu'un test d'intelligence géndrale
est suffisant. Ceci vaut pour les tests qui s'adressent aux a-
dultes. Quant a la période de la petite enfance, il semble bien
que nous puissions devoir tenser autrement el gque dit Quintin
(1972): "Nous n'avons aucune raison de croire gque :zoutfes les
fonctions menzales mesurables croissent exactemen: au méme

rythme e: durant le méme intervalle d'anndes; en fait il y a

quelgue dvidence du contraire” (p. 61)



En élaborant sa thdorie du facteur "g”, Spearman
rrétend que ce facteur commun renferme un nombre de capacités
trés varides. Qu'elles soient m3caniques, musicales, math$-
matiques ou relides a la lecture ou autres, une certaine rela-
tion se retrouve entre elles. E+* cette relation existe pré-
cisément parce qu'une certaine quantité de g est nécessaire a
chacune. Zn outre, selon Spearman, chaque habile+<$, en plus
du g, fait appel a4 des aptitudes spécifiques "s". Ainsi les ha-
bile*és mathimatiques en exigeant une certaine quantits de g,
exigent aussi des capacités (ou des apzitudes) mathdmatiques
spécifiques qui peuvent se traduire par une facilité spiciale

pour manier les chiffres. Ce seront les "s" de la performance.

Ces conclusions ainsi que la théorie du facteur gins-
ral de Spearman nous permetient de considérer la possibilité
d'une corrélation entre la maturité pour l'apprentissage et 1l'in-

telligence.

Nous prévoyons que la corr2lation entre l'intelligence
des enfants de maternelle e+ leur maturitd spdcifique 4 l'appren-
;issage arithmétique ne soi* pas trop élevde. Nous supposons
aussi que la corrélaion obtenue avec un test d'intelligence qui
tienne compte de l'acquis soit plus 3levée que celle que l'on ob-

tiendra avec un testi sans apport culturel.

s, s o N
A 1l'étape sulvante nous détaillerons nos hypotheses



ainsi que le cheminement suivi lors de l'expérimentation.
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Chapitre quatriéme

Schema expérimental




ié_but premier de cette.étude est de nous permettre
d'examiner la relation possible entre l'intelligence et le de-
gré de maturité pour l'apprentissage de l'arithmétique au ni-.
veau élémentaire chez 1'enfant d'4ge pré-scolaire. Feut-on
prétendre qu'il existe une "maturité spécifique" dans le cas
qui nous intéresse? Nous tenterons d'y répondre et de découvrir

les liens possibles entre ces deux phénoménes.

Les instruments utilisdés 3 cette fin sont les suivants:

le M.A.E. (Maturité pour 1'apprentissage de 1'arithmétique 3

1'élémentaire) de Ercilia Quintin qui évalue la maturité pour

l'apprentissage de l'arithmétique d 1'élémentaire, le WPPSI (Wechs-

. ler Preschool and Primagx Scale of Intelligence) de David WGchsler

et les Matrices progressives de J. C Raven qui nous fournissent

des mesures du niveau intellectuel.

Le WPESI est un test d'évaluation de 1'intelligence
qu1 tlent compte des acquisitions culturelles, tandis que 1le

test des Matrices progressives ne fait intervenir aucun facteur

d'ordre culturel (culture'free).

Hynothéses:

Hvnathdse 1: Il n'y a pas de corrélation élevée ehtre 1'intelli-

gence générale et la maturité pour l'apprentissage mathématique,
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Hypothése 2: La corrélation obtenue entre leWPESI -¢t le M.A.E.
serait plus élevée que celle produite par les Matrices progressives

et le M.A.E.

EZchantillonnage:

Ia population visée dans notre étude est 1l'enfant d'&e pri
scolaire, plus spécifiquement les enfants qui sont 4 la veille de
faire leur entrée a4 1l'école primaire. Des enfants de maternelle
ont donc été retenus. L'dge chronologique de ces.enfants varie

entre 5 ans 8 mois et 6 ans 7 mois.

Notre échantillon a été retenu a l'intérieur de 1'échan-
tillonnage utilisé par Quintin et Asselin pour établir les normes

du test M.A.E. au sein d'une population que’bécoise.l

Compte tenu du temps nécessaire d& 1'administration de
chacuno-dqs-épreuves aupres de chaque enfant, le nombre d'en-

fants retenus se devait d'étre limité€.

Le groupe-classe choisi présente les mémes caractéris-
tiques que 1'échantillon total sur lequel il a été pigé quant a
la distribution d'ige,fquant au score du M.A.E. Ce groupe pro-'

vient de milieu urbain de niveau socio-économique moyen.

1. Le test M.A.E. (Maturlte pour 1' apprentlssage de l'arithmé-
tique au niveau el&mentalre du Dr Ercilia Quintin fut d'a-
bord validé aupres d'une population belge francophone en
1972. L'adaptation et 1° établlssement des normes du test a
3té entreprise au Québec, dans la région 04 en 1975-1976.
L'échantillonnage $tait constitué de 1,000 enfants. Cet
échantillonnage était stratifié selon le niveau socio-éco-
nomique et la provenance urbaine ou rurale.
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Ces enfants fréquentent la méme classe donc ils ont
le méme éducateur, ils ont le m&me milieu scolaire; il n'y a

pas de variablesde type milieu scolaire qui peuvent influéncer.

L'expérimentation a eu lieu 3 la fin mai, début juin
1976, pourM%out le groupe. Nous avons effectué 1l'expérimentation
avec une classe compléte de niveau maternelle, 19 enfants venaient
en classe l'avant-midi et 18 autres l'aprés-midi. Parmi ces 37
enfants, ceftains ont dd &tre éliminéé; (3) ont été absents pour
cause de maladie qui dufa.plus de 3 semaines et (3) autres ont
déménagé aprés avoir passé la premiére partie de 1'expérimenta-

tion. Finalement, 16 gargons et 16 filles ont été retenus.

Déroulement de 1'expérience:

Comme il fallait environ une heure pour l'administra-
tion du WPFSI et une quinzaine de minutes pour chacune des deux
autres épreuves, chaque enfant a été vu 3 trois reprises. Ce-
pendant, pour deux enfants, une quatriéme rencontre s'est avérée
nécessaire: 1'un, pour son extréme lenteur, l'autre, pour son

mangue de concentration.

A partir d'une liste, un premier nom était tiré au ha-
sard, puis un second et ainsi de suite jusqu'é la fin de la pre-
midre partie de l'expérimentation (passation du M.A.E). Par la

suite, nous avons procédé de la méme fagon pour les deux autres

rencontres (passation des Matrices progressives et du WPESI).

La passation d'épreuves fut faite de la fagon suivante:
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1) M.A.E., 2) test des.Matrices progressives, suivi de 5 sous-
tests du WFPSI, 3) dans une derniere rencontre, les 5 sous-tests
restants du WPPSI. = Tel que mentionné plus haut, dans le cas de
deux enfants, une quatriémé renconire était nécessaire pour com-

- pléter nos épreuves.

Instruments utilisés:

1

Le test M.A.E. (Maturité pour 1'apprentissage de 1'a-

rithmétique a. 1'élémentaire) de Ercilia Quintin veut mesurer 1la

maturité des enfants pour l'apprentissage de l'arithmétique en
premiére annde. e test évalue une "maturité spécifique”. Comme
le mentionne Quintin, le terme "maturité” est pris dans le sens

de "readiness .

BaSé-sur les éiudes du développement et du raisonnement’
mathéma .ique, le M.A.E. comprend des notions et opérations qui
semblent constitugr la basg nécessaire a l'apprentissage de l'a-
riohmétiqde au niveau de premidre année. Il s'avére un instru-
ment utile pour dépister le niveau de développement de 1l'enfant
et prévoir ses chances de rdussite au niveau de l‘'apprentissage
arithmétique en premiére annde. Le test M.A.E. a 6té validé au-
prés d'une population belge francophone et auprés d'une popula-

tion québécoise (région 04).

Le M.A.E. est un test individuel applicable a la fin de

la maternelle ou au début de la premieére année. Parmi les notions

1. En appendice A, on srouvera la descripzion compléte du sest
MIA .E.
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et'opérations relevées dans le M.A.E., notons la comparaison'des
grandeurs, le classement, la sériation; la conservation des quan-
tités, la composition additive, la notion d'ordre, de classement,
de moitié. Ce sont toufes des notions préalables au concept du

nombre.

Le test est constitué de 21 i“ems dont seulement 20 sont
comptabilisés pour le score total. Chaque item est coté 0, 4 ou

1l point. Le score total-est de 20 points.

L'épreuve est présentée sous forme de jeux et 1l'enfant

doit répondre soit oralement soit en effectuant des tdches.

Il n'y a pas de limite de temps pour appliquer ce test

mais la durée moyenne est de 15 minutes.

Le WFPSI (Wechsler Preschool and Primary Scale of Intel-

ligence) bdti par David Wechsler est un test d‘’intelligence avec

apport culturel qui s'adresse aux enfants de 4 ans 3 6% ans.’

Wechsler a fait des standards aux Etats-Unis, il n'y a
pas de standards faits pour une population québécoise. Nous ferons
référence aux résultats américains quand nous analyserons les ré-

sultats.

Cette épreuve d'intelligence générale contient une é-
chelle verbale et une aucre non-verbale. oJans la premiére, on
retrouve des sous-tests comme: information, vocabulaire, arith-
métique, gimil:i<udes et compréhension. Dans 1l'échelle non-verbale
on retrouve les sous-tests suivants: maisons d'animaux, images

i compléter, labyrinthes et dessins gfométriques.
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L'administration du WEFPSI doit etre faite. en alter-
”nant<11u150us tegt verbal aun sous-test non-verbal. Cette mé-
thodologie contrlbue grandement a malntenir l'attention de l'en-

' fant considérant le niveau d' ige auquel il s appllque.

En compilant le score de chaque sous-test on obtient
un score verbal et un non-verbal. Le total obtenu d 1'échelle

s0it verbale, so0it non-verbale nous donne un Q.I. correspondant.

L'administration du WPPSI dure en moyenne une heure.
Pour cette raison, il a été décidé que celle-ci aurait lieu en
deux séances. Ainsi la majorité des enfants ont passé les cing
premiers sous-tests lors d'une premidre rencontre. Environ une

dizaine de Jjours plus tard a eu lieu la seconde rencontre.

Ceci a été fait pour s'assurer que pour tous les en-

fants ce délai soit le méme.

Les Matrices progressives de J.C. Raven minimisent 1'in-
fluence de 1l'école, du milieu culturel et social. C'est un test
d'intelligence dit "culture free"”. Bon nombre de spécialistes
:daﬁs la recherche des différences individueiles ou de celles des
groupes ethniques le classent comme étant plus prés du "culture

free” qu'aucun autre test.

Le rationnel du test puise dans les principes cognitifs
de Spearman qui croit que pour arriver a agir intelligemment dans
une situation, 1'individu a besoin d'un cdté, de 1l'information

nécessaires et de l'autre, de la capacité intellectuelle pour ap-
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préhender la situation et tirer des inférences de ce qu'il

pergoit.

Raven a bdti deux formes d*'évaluation, l'une pour a-’
dulte, l'autre pour enfants. En ce qui nous concerne c'est 1'é-

chelle pour enfants qui retient notre intérét.

Il y a des standard pour plusieurs pays mais il n'y en

a pas au Québec. Nous ferons référence aux standard américains.

L'échelle pour enfants comprend 36 figures réparties
en 3 séries de 12 figures. Chaque figure est constituée d'un
ratron augquel il manque un morceau. Le sujet doit cncisir parmi
six possibilités celle qui compléterait adéquatement le dessin.
En chacun des cas, les six formes sont similaires mais une seule
peut compléter le patron. Pour mieux capter et retenir l‘atten-
tion de 1fenfant, les figures_sont illustrées en couleurs et va-
‘rient de l'uné'5 1'autre. Comme Ie test est gradué en difficul-
tés, les problémes deviennent de plus en plus ardus, car méme si
les figures a compléter demeurent simples, les relations eﬁtre

elles deviennent plus complexes.

Ia consigne s'avére simple. L'expérimentateur montre
la premieére illustration et demande de bien regarder. Il insiste
sur le fait qu'il manque une piéce au patron et demande 4 1l'en-
fant de trouver, parmi les six possibilités, la piédce qui com-

pléterait adéquatement le dessin.

L'épreuve ne nécessite pas de temps limite, ce qui
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évite que l'enfant puisse se sentir brusqué, pressé. ILa durde

moyenne pour des enfants de cet 4ge-13 est de 10 minutes.

De plus l'enfant n'a aucune manipulation de matériel
a faire,il'n'a qu'd indiquer quelle figure il veut insérer dans

le dessin i compléter.

Dans ce chapitre, nous avons indiqué l'objet précis de
notre recherche, a savoir s'il existait un lien éntre la maturité
pour l'apprentissage de l'afithmétique et le niveau d'intelligence.
En outfe, nous prévoyons gqu'une relation plus étroite existe en-
tre la maturité pour l'appréntissage de l'arithmétique et l'intel-
ligence générale telle que mesurée par un test avec apport cultu-

rel comme le Wechsler.

Nous avons expliqué le choix de notre échantillonnage
ainsi que le déroulement de l'expérimentation.’ De plus, nous
avons cru bon apporter certaines considérations sur le choix, 1la
description et la méthode d'application des tests: M.A.E., WPPSI

et Matrices progressives.

Dans le prochain chapitre, nous verrons quels sont les

résultats obtenus et nous en ferons une analyse détaillée.

Nous verrons d'abord comment se situe notre groupe ex-
périmental par rapport aux normes de standardisation de chacun
des tests. Par la suite, notre intérét se portera sur la relation

entre la maturitd et 1l'intelligence. Cette relation sera analysée

a l'aide du coefficient de rearson.



Chapitre cinquiéme

Analyse des résultats




Dans ce chapitre nous présenterons d'abord les don-

nées statistiques pour passer ensuite & l'interprétation de ces

résultats.

Résultats
Nous nous pencherons maintenant sur les résultats
obtenus par notre échantillon aux épreuves utilisdes, 3 savoir:

le M.A.E., les Matrices progressives, le WPPSI (global, verbal,

non-verbal et sous-test arithmétique).

Nous nous attarderons d'abord aux données descriptives
pour passer ensuite aux données concernant les relations entre

les diverses épreuves.

Nous observerons donc en premier lieu les résultats
s . z z . rd l

obtenus par notre échantillon a chacune des épreuves pré-citées
ainsi que la situation de notre groupe expérimental par rapport

2
aux normes de chaque tesi™.

Ceci est envisagé seulement comme cadre de référence
mais n'a pas une valeur précise dans le cas du WPPSI et des

Matrices progressives, ces tests n'édtant pas standardisés pour

la population québécoise.

1. En appendice 3, on trouvera les scores bruts individuels

pour les tests mentionnds. L,
2. En appendic:C, on trouvera les normes des trois épreuves.
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Dans le tableau 1 nous présentons les résultats (moyen-
nes et écarts) obtenus par notre 4chantillon aux tests qui nous

servent d'instruments de mesure.

Tableau 1

Moyenne et écart au M.A.E., aux Matrices progressives et au WPPSI
(global, verbal, non-verbal et sous-iest arithmdiique)

M.A.E. Matrices WPPSIg WPPSIv  WPPSInv arithmétique

Moyenne 9.29 16.56 102.37 101.40 103.00 10.09
Ecart 3.86 3.80 11.90 9.62 13.97 2.20

Le test de maturité pour l'apprentissage arithmétique,
le M.A.E. peut totaliser 20 points. En ce qui concerne les Matri-
ces, un score maximum de 36 points peut &tre obtenu. Pour le WPPSI,
le score figure sous forme de Q.I. autaht a 1l'échelle verbale, non-
verbale que dans le cas de l'échelle totale. Quant au sous-test

arithmétique, un maximum de 20 points est possible.

Comme nous le voyons dans le tableau 1, notre échantil-
lon nous donne au M.A.E. une moyenne de 9.29 avec un écart de 3.86.
Lors de la standardisation du test en milieu québécois, la moyen-
ne obtenue est de 9.26 avec un Scart de 3.80. En ce quil touche le
rendement i cette épreuve notre échantillon recoupe parfaitement

la moyenne de la population.

Quant aux Matrices progressives notre population pré-

sente une moyenne de 16.56 avec un écart de 3.80. Dans son guide
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d'utilisation du test, Raven nous fournit une table de percen-
tiles selon 1'Age. ILa moyenne d'dge de nos sujets est de 6 ans
3 mois. Donc‘sur 1aAgrille notre groupe se situe au percentile

50, c'est-a-dire dans la moyenne.

Au WPPSI nos sujets présentent un Q.I. moyen de 102.37
avec un Scart de 11.80 4 1'échelle globale, un Q.I. de 101.40
avec un Scart de 9.62 3 1'échelle verbale et un Q.I. de 103.00
avec un Scart de 13.97 a l'échelle non-verbale. C'est donc dire
que notre groupe se situe autour de la moyenne sur la courbe nor-

male de la population (moyenne 100 avec écart de 15).

Pour ce qui est du sous-test arithmétique, nous obte-
nons tel qu'observé dans le tableau 1 une moyenne de 10.09 avec
un dcart de 2.20. Ici aussi notre groupe se situe dans la moyen-

ne standard qui est de 10 avec un écart de 1.50.

Nous remarquons qu'il y a dans ce dernier cas une dif-
férence au niveau de l'écart. Celle-ci serait attribuable au
fait que notre échantillon est petit; les différences indivi-
duelles ne s'annulent pas aussi facilement que dans un échantil-

lon plus grand.

De fagon générale, nous avons pu observer que notre
groupe expérimental se situe autour de la moyenne des normes
de standardisation de chacune des épreuves. Cette classe mater-
nelle semble donc vraiment représentative de la population géné-

rale des enfants de classes maternelles.
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Nous procéderons maintenant 2 la présentation des
données concernant le motif précis de notre étude, c'est-d-dire
la relation possible entre la maturité pour 1l'apprentissage arith-

métique et 1'intelligence.

Nous avons d'abord transformé les scores bruts en scores

standards "z".l

Cette conversion est rendue nécessaire par le fait
que les épreuves utilisgées fournissent des scores non comparables
entre eux; (le M.A.E. peut totaliser 20 points, les Matrices

progressives donnent comme possibilité un maximum de 36 points et,

dans le WPPSI, les résultats se présentent sous la forme de Q.I.).

Nous avons calculé ensuite la relation entre nos tests
a l'aide.du coefficient de Pearson. Dans le tableau 2 nous pou-
‘vons voir les corrélations obtenues entre le test de maturité |
pour l'apprentissage de l'arithmétique & 1'Slémentaire (M.A.E.)

et chacune des autres épreuves.

La corrélation obtenue entre le M.A.E. et 1l'échelle

globale du WEPSI est de .76 avec un degré de signification de

.001 et celle obtenue entre le M.A.E. et les Matrices progressives
est de .71 avec un degré de signification de .001. Dés cet ins-
tant nous constatons qu'il y a une corrélation élevée entre la

maturité pour l'apprentissage arithmétique et 1l'intelligence.

1. En appendice D on trouvera la transformation des scores bruts
en scores standards "z".
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En outre si nous comparons la corrélation entre le

WPPSI et les Matrices prdgressives et celle entre le M.A.E. et

le WPPSI. nous constatohé éué ia felation entre le.test de_matﬁ-s
rité poﬁr l'apprentissége arithmétique et un test d'intelligence
générale est aussi élevée que celle obtenue entre deux tests

d'intelligence.

Tébleau 2

Corrélation entre le M.A.E., les Matrices progressives et le WPFSI
(global, verbal, non-verbal et sSous-test arithmetique).

Matrices WPPSIg WPPSIv WPPSInv Arithmétique

M.A.E. 71 .76 .69 .69 .60
Matrices .75 .72 .66

En ce_qui concerne la deuxidme hypothése, pour trou- .
ver la différence de corrélation entre le M.A.E. avec le WPPST

et le M.A.E. avec les Matrices progressives, nous avons calculé

le 't" selon la formule de Hottelingl pour voir si une des deux
- corrélations est plus significative que l’autre. Nous avons ob-
tenu un t de 1.53, c'est-d-dire qu'elle n'est pas significative.
Nonobstant le fait qu'elle ne soit pas significative, nous déce-

lons une tendance a une corrélation plus haute pour le WPPST.

1. Dans Guilford, J.P., Fundamental Statistics in fsychology
and f£ducation, p.190.
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Un autre fait qui se dégage du tableau 2, c'eat que la
corrélation entre le M.A.E. et le WPPSI global qui esf de .76 di-
_mihue dds qﬁe'nous sépafbhs lés'deﬁk'ééhélles. En effet, la cor-
rélation entre le M.A.E. et l'ééhellé verbaie du WPPSI.est de ;691

et celle entre le M.A.E. et le non-verbal est de .69.'

Le fait que la corrélation diminue lorsque 1l'on subdi-
vise l'épreuvé c'est un phéﬁoméne normal. En effet, dans la ma-
jorité des études,nous retrouvons, lorsque des épreuves sont sub-
divisées, des corrélations qui diminuent de fagon systématique.
Remarquons aussi que la corrélation entre le M.A.E. et les deux

échelles du WPESI sont vraiment idéntiques.

Quand nous comparons la corrélation des Matrices pro-
gressives avec les deux épreuves du WPPSI, nous voyons que dans
ce cas les corrélations diminuent aussi mais elles présentent

une certaine différence (WPPSIv .72. WPPSInv .66).

La plus basse corrélation que nous pouvons observer
dans le tableau 2 est celle obtenue entre le test M.A.E. et le
sous-test arithmétique. La différence de corrélation s'ayére
intéressante a4 prime abord. Un peu plus loin nous tenteroﬁs

d'en dégager les implications.

Interprétation des résultats.

La tdche qui s'offre i nous maintenant c'est de faire

l'analyse de nos résultats, de déceler ce que peut impliquer la
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relation entre les tests. Pour mieux interpréter les corrélations
constatées il est important de considérer ici le niveau de corrs-

lation auquel on peut s'attendre dans des épreuves psychométriques.

De fagon générale, dans l'ensemble des épreuves psycho;
métriques ies cdrrélations auxquellés nous pouvons nous attendre
(Guilford 1965, Thorndike 1969) varient entre .00 et .60. En gé-
néral, lorsque des corrélations plus élevées allant jusqu'a .80

apparaissent, c'est dans le cas de combinaisons d'épreuves.

Dans le tableau 2, nous avions une corrélation de .71

entre le M.A.E. et les Matrices progressives. Cette corrélation

s'avére donc tras élevée. Ceci nous améne d la constatation qu'il
y a bel et bien une relation entre l'intelligence et la maturité
pour l'apprentissage de l'arithmétique. L'observation de la fi-

gure 1 nous permettra de préciser cette question.

I1 est facile de remarquer dans ce diagramme de corré-
lation la tendance des points 4 se concentrer vers le centre, vers
une ligne droite, que nous pourrions tracer, représentant la cor-
rélation parfaite. ILa plupart de nos sujets se situent prés de
cette tendance géndrale. Deux sujets dérogent quelque peu; il
s'agit d'un enfant (sujet no. 14) dont le score est de .95 au test

M.A.E. et de ~1.20 au test des Matrices progressives et d'un au-

tre (sujet no.8) qui obtient un score de .95 au M.A.E. et plus de

2.50 aux Matrices progressives.
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Ia corrélation entre les scores du M.A.Z. et ceux des

Matrices progressives nous prouve qu'une relation 32levie existe entre
la maturité pour l apprentlssage de l arlthmethue et l'intelligence.

Cette- correlatlon concerne un test 4’ lntelllgence dit "culture free".

Figure 2

Diagramme de corrélation: M.A.E. et WPPSI global.
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Si nous observons le diagramme de corrslation entre
les scores au M.A.E. et au WEPSI verbal (figure 3) nous pouvons
faifefla méme observaiion que dans les deux autres figures, c'est-
é-dife.qu'il Yy a ﬁhe concentration des points vers le centre mais
il y a par contre une déviation un peu plus grande. Trois indi-
vidus dévient de la tendance générale: un enfant (sujet no. 14)
avec un score de .95 au M.A.E. et de -1.10 au #PPSIv, un autre
(sujer no. 2) obtient -1.10 au M.A.E. et -2.00 au WrFPSIv alors
que l'autre (sujet no. 8) donne un score de .95 au M.A.E. et de
2.75 au WPPSIv. Il est a noter que 2 des 3 sujets sont les mé-

mes qui présentent des décalages entre les résuliatsau M.A.E. et

aux Matrices progressives.

La figure 4 donne le diagramme de corrélation entre
le M.A.E.Aet le WPPSInvF I1 ést a remarquer que méme si les
roinss se regroupent vers le cen*re, il y a plus de d3viazion que
dans la figuré‘l_(M.AfE; et WFPSI global). En*re autres, deux
sﬁje;s s@loignent de fa;on assez marquée (sujex no. 24) avec un
score de .05 au M.A.E. et de -1.65 au WrPSInv, tandis que l'au-

:re (sujet no. 21) obtient .05 au M.A.E. et -1.80 au WrrSInv.

En ce qui concerne noffe premiére hypo:ihése qui prié-
voyait que la relation entre la maturité et l'in-elligence ne
serait pas élevde nous constatons donc qu'elle est infirmée. En
effet, il y a bien une relation 3levde entre la ma<uri=2 pour
l'apprentissaze de l'ari*hmézique et 1l'in-zelligence, ce tie re-
lation 2*an* aussi 3levde que celle obtenue enctre les deux tests

d'intelligence entre eux.
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Figure 4

Diagramme de corrédlation: WPPSInv et M.A.E.
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Fiigure 5

Diagramme de corrélation: M.A.E. et sous-test arithmétique.
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Finalement si nous considérons le diagramme de corré-
lation entre le M.A.E. et le sous-test arithmétique du WPPFSI
(figure 5), 11 nous est possible d'observer la méme tendance au
regroupement des points mais aussi une plus forfe dispersion de
ceux-ci. Si nous tracions une ligne représentant la corrélation
parfaite nous observerions que les points se regroupent davanta-
ge vers le bas de cette méme ligne et non vers le haut, c'est-a-

dire que le rendement au M.A.E. est un peu supérieur.

Cette observation est remarquable, surtout si 1l'on son-
ge que le test M.A.E. évalue la maturité spécifique & 1l'appren-

tissage arithmétique.

Que se passe-t-il dans le cas du rendement de l'enfant au
sous-test arithmétique du WPPSI? Est-ce que le sous-test arithméti-
que fait appel a l'aptitude au calcul mental, donc 34 une habileté
spécifique? Est-ce que cette habileté spécifique différe davanta-
ge de la maltrise de concepts préalables a4 l'apprentissage arith-
métique comﬁe ceux inclus dans le M.A.E. que les habiletés intel-

lectuelles plus générales?

Pour finir, si nous revenions aux résultats généraux ne
pourrait-on pas prétendre que le test de "maturité spécifique”,
44 3 sa trds forte corrélation avec les tests d'intelligence g3-
ndérale, est en mesure de nous fournir une trés bonne évaluation
du potentiel intellectuel? Serait-ce trop hasardeux de prétendre
utiliser le M.A.E. 4 la place d'un test d'intelligence comme le

WPPSI, par exemple?
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b

Autrement dit, l'enfant qui donne un 3.I. $levd 3 un
test d'intelliggnce fournira un rendement squivalent.d un
-test.de.matufité. Ce qﬁi peut trés bién pefme%tre une évaluation :
de 1'enfant & 1l'aide du M.A.E;, cette 4dvaluation nous permettant
de savoir si l'on peut intégrer l'enfant dans une premiére annde
ou lui permettre d'attendre que le moment iddal a l'apprentissage

solt arrivé.

De fait le M.A.E. pourrait éventuellement fournir une
bonne indication tant au niveau du "potentiel que du "matériel”

et du "construit’ en lui-méme.

Pour en arriver 3 cette conclusion, il faut comprendre
ce qu'est le stade ou se situe l'enfant; c'est en fait un stade
qui demeure sous l'emprise treés forte du "témps nécessaire” pour
devenir pr@t aux apprentissages.

Ce témps:pfbpicé qui détermine si 1'individu est'apte
i faire son enirde 3 1'école semble &tre en relation étroite, du
moins a4 ce niveau de développement cognitif, avec le développement
‘intellectuel. Concernant cette fin de période de petite enfange,
il semble bien que la maturi=é tour l'appgrentissage de l'arith-
métique atteigne - un niveau similaire a celui des _possibilitd

intellectuelles.



Conclusion



Cette'rechérche nous a permis de constater qu'une
relation existe entre l'intelligence et la maturité pour 1l'ap-

prentissage de l'arithmétique au niveau élémentaire.

Afin d'expliciter le plus adéquatement possible le
besoin d'entreprendre une telle recherche, il nous a semblé
pertinent de faire une revue des définitions données i certains

concepts comme la maturité, le "readiness”, l'intelligence.

L'analyse de ces concepts nous a permis ensuite de
situer la problématique de la relation entre le "readiness”
pour l'apprentissage arithmétique et le potentiel intellectuel

que présente l'enfant d‘'&ge pré-scolaire.

Cbnﬁraifément i l‘hypoth5ée avancée, nos résultats
ont démontré qu'une relation trés forte existe entre le niveau
d'intelligence et la "maturité spécifique” a l'apprentissage
arithmétique. Ce qui semble refléter que le niveau de matu-
rité pour l'apprentissége arithmétique soit relid de trés prés
au degrs d'inzelligence de 1l'enfant, du ﬁoins a4 ce moment
bien particulier de 1'évolution cognitive, c'est-a-dire lors-

que l'sn-rde a 1'dcole doit se faire.

La seconde hypozhése qui, elle, prévoyait que la cor-

r3lazion seraii plus Z2levie entre le M.A.E. et le WPESI qu'en-re
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le M.A.E. et les Matrices progressives n'a pas &ié confirmdeclai-

rement. Nous avons effectivement constafé qu'une corrélation

plus élevée existe, cependant aprés vérification il apparaft que
cette différence n'est pas significative. Nous estimons qﬁ'une
étude sur un échanfillon plus vaste pourrait permettre éventuel-

lement de confirmer la tendance constatée.

De fait le M.A.E. pourrait éventuellement fournir une
bonne indication tant du niveau du développement que du "poten-

tiel™, du "matériel”, du "construit'en lui-méme.

Constatant la relation entre le M.A.E. et les tests
d'intelligence utilisés, il nous apparait que le M.A.E. pourrait
8tre une dpreuve i utiliser et méme a recommander si 1'on songe
é 1l'économie de temps qu'il suppése face a certains tests d'in-
telligence. D'autant plus que la corrélation entre le test de
maturité pour l'apprentissage et les tests d'intelligence géné-
rale est aussi &levée, d'aprés les résultats obtenus au cours de

cette recherche, que la corrélation entre les tests d'intelli-

gence eux-mémes.

Méme si vour un bon nombre 4'anfanis la. corrélatiom
est haute nous avons observé qu’'il existait aussi quelques cas

diviants.

D'ailleurs Allard (1379) qui a comparé le M.A.E. avec

un test de maturitd pour la lecture et l'Scriture observe le
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méme phénoméne. Les processus qu'elle met en relation se déve-
loppent en méme témps. Cependant elle trouve aussi quelques cas

isolés qui en dévient, comme dans le cas qui nous concerne.

En fait, il semblerait que dans 1l'évolution, tout le
processus de développement, toutes les dimensions évolusnt con-
jointement pour la majorité des enfants. L'utilisation conjointe
de différentes épreuves devraient &tre trgé-utile surtout au ni-
vean du dépistage pour les enfants‘qui présentent justement des
difficultds. Chez ces enfants l'évolution ne s'est pas faite de

fazon harmonieuse sur les différents aspects; ceux-ci ne se sont

effectivement pas développds au méme niveau.

Ce dépistage pricoce dans lequel une analyse différen-
tielle des difficultés serait faite, permettrait d'élaborer des

modes d'intervention adéquats.

I1 nous semble donc qu'il serait utile d'envisager
d'autres dtudes visant a analyser la nature et les caractéristi-
ques des décalages entre divers aspects de 1'évolution consta-

tés chez certains enfants.



Appendice A

Test de maturité pour l'apprentissage arithmétique.




UN TEST DE MATURITE

POUR L'ARITHMETIQUE



N TEST DE MATURITE POUR L'ARITHMETIQUE:

ERCILIA P. DE QUINTIN,

Professeur au Département de Psychologle
et d'Education Physique,
Université du Québec 3 Trois Rividres.

I- NATURE ET BUT DU TEST

Au niveau de la premiére année d'école élémentaire, le pro-
grés d'un enfant dans l'apprentissage de l’arithmétique dé-
pend en grande partie de sa « maturité » spécifique.

Ayant analysé les recherches déja effectuées sur le raison-
nement mathématique et sur les étapes de son développe-
ment *, nous avons isolé certaines notions et opérations qui
semblent constituer la base nécessaire a l'apprentissage de
I'arithmétique a ce niveau. Citons a titre d'exemples la com-
paraison des grandeurs, le classement, la sériation, la conser-

vation des quantités, la composition additive, la notion
d’ordre, etc...

Le manque de maitrise de certaines de ces notions et opé-
rations peut produire un échec dés le début de Ia scolaritp’. .
Dans ce contexte, nous avons construit le test M.A.E. (Ma-
turité pour 1'Arithmétique Elémentaire), destiné 3 mesurer
la maturité des enfants pour |‘apprentissage de l‘arithmé-
tique en premiére année.

Le M.AE. est un test individuel applicable vers la fin de
|’école maternelle ou au début de la premiére année d'école
élémentaire. On demande a |'enfant soit de répondre orale-
ment a3 des questions, soit d’exécuter une tiche.

1 Cet article fait suite au texte «la maturité pour l'apprentissage de
I'arithmatique au niveau élémentaire, 3 publié dans |’Orientation Pro-
fessionneile Volume 8, no 1.

"c.f. Bibliographie, partie .
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Les résultats au test doivent permettre de déterminer les
possibilités d'apprentissage et, par le fait méme, de prédire

les résultats de fin d'année. I} est alors possible de prendre -

des mesures utiles pour que l'enfant regoive un enseigne-
ment approprié.

Cet enseignement peut prendre diverses formes selgn les
possibilités du milieu : programmes spéciaux, classes d’at-
tente, etc. .

[I- DIRECTIVES POUR L'ADMINISTRATION DU TEST

A l'instar de tout test individuel, le M.A.E. suppose une
bonne relation entre examinateur et enfant. Vu son caractére
facile et attrayant, il peut étre appliqué directement a la
grande majorité des enfants. Pour des enfants affectds de
« blocages » émotionnels marqués, |'examinateur utilisera
les techniques d‘usage avant d’appliquer le test. '

Nous n’avons pas fixé de temps-limite pour la réalisation
du test. Il est cependant utile de contrdler le temps total, il
servira d’indice de la rapidité de l'enfant 3 effectuer les
opérations. Dans les applications que nous avons faites, ce
" temps total se situe entre 10 et 30 minutes, et la majorité

des enfants complétent |'épreuve en 15 ou 20 minutes

La pcesentatlon du test est faite & |'aide de la consngne sui-
vante : « Nous allons jouer & la devinette. Je te montre des
" dessins et des objets et je te pose des questnons Tu dois
devmer ».

lil- CONTENU DU TEST

a) QUESTIONNAIRE
ITEM 1 Notion de grandeur

¢ J'ai trois jolies poupées. Sont-elles de la méme
grandeur ?. .. Quelle est la plus grande ?7... Mainte-
nant montre-moi la poupée qui est plus petite que
celle-ci, mais la plus grande de celles qui restent. »

ITEM 2 Notions : « Le plus » - « Le moins » — « Manque »

- « Trois gargons sont allés a la chasse aux papillons.
Voila les trois garcons avec les papillons que chacun
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- a).

a capturés. Jean (montrer le premier) en a capturé
plus que les deux autres. Auquel des deux .autres
manqgue-t-il le plus de papillons pour en avoir la
méme chose que Jean. Pourquoi ? » Si l‘enfant est
incapable de répondre, ou répond incorrectement,
ajouter la question suivante : « Combien de papillons
manque-t-il 8 ce gargon (montrer le dessin du milieu)
pour avoir la méme chose de papillons que Jean ? .
Et combien de papillons manque-t-il & celui-ci (dessin
de droite) pour avoir la méme chose de papillons que
Jean ?...» Si I'enfant a répondu correctement aux
deux questions : « Tras bien, il manque 3 papillons et
2 papillons pour avoir {a méme chose que |4 ,mon-
trer toujours le dessin correspondant). Alors auquel
des deux garcons manque- -t-il le plus de. papillons
pour en avoir la méme chose que Jean ? »

« Voici deux batons de chocolat. Y a-t-il la méme

chose de chocolat dans les deux ?... Pourquoi ? »

b) . « Voici encore deux batons de chocolat. Qi y a-t-il

le plus de morceaux de chocolat. .. Pourquoi ? »

¢) « Voici deux lignes de chemin de fer. Regarde ici »

{montrer celle d’en haut),, « il lui manque un mor-
ceau de rail » (montrer I'écart). .

« Regarde maintenant |‘autre (montrer celle d’en bas},
it lui manque aussi un morceau de rail {montrer |’é-
cart). A quelle ligne manque-t-il le plus de rail ?'»

ITEM 3 Notion de moitié

'« Paul a ces fleurs dans son jardin. |l veut donner la

moitié des fleurs 3 sa maman. Montre-moi les fleurs
que Paul va prendre. »

iITEM 4 Notion d‘ordre

« Les petites tortues vont a |'école en file. Laquelle
est'la deuxiéme de la file 7 » .

ITEM 5 Classement

Avant chacune de ces questions demander a |'enfant

-d’identifier les objets dessinés. S'il y a erreur dans la
reconnaissance de quelque dessin, corriger.

[- a) « Parmi ces choses, une n’est pas de fa méme sorte

que les autres. Quelle est cette chose qu: ne va pas
avec les autres 7. .. Pourquoi 7 »

b} Méme consigne que a



II- a)

b)

« Certaines de ces choses sont de la méme sorte.
Elles peuvent aller ensemble. Peux-tu me dire quelles
sont ces choses 7. .. Pourquoi »

Méme consigne que a

'ITEM 6 Connexité propre a la série des nombres, struc-

-a)

b)

c)

d) « Voici un drapeau. |l faut faire trois bandes, trois

ture itérative, raisonnement récurrentiel

(Présenter les deux colliers) « Regarde bien ceés deux
colliers. Est-ce qu'il y a ila méme chose de perles
dans les deux ?... Dans quel collier y a-t-il le plus
de peries 7. .. {Si I'enfant ne donne_‘-paS la bonne
réponse, la |u| donner.)

Maintenant, je veux faire avec celui-ci {le collier le
plus long) un collier avec autant de perles que celui-
la (le moins long). Est-ce que c’est possible ? »

Essai : Si I'enfant essaie d'égaliser lui dire qu'il a
le droit de faire des modifications seulement dans le

" collier le plus long.

« Voici un morceau de plasticine. Je Ie coupe en
trois parties. Regarde bien. Je coupe une fois, deux
fois. Combien de morceaux y a-t-il 2. .. J'ai coupé
deux fois et j'ai trois morceaux. Maintenant je veux
faire quatre morceaux. Combien de fois 'faut-il cou-
per ? » S’il n'y a pas de réponse exacte, farre la dé-
monstration. :

« Maintenant, je veux faire cing morceaux. Combien
de fois faut-il couper ? »

parties. Trace des lignes pour faire les trois parties. »

ITEM 7 Composition additive

a)

b)

« J'ai des petits drapeaux et j'ai décide de les don-
ner a deux pemes filles : Marie et Jacqueline. Je donne
a Marie trois petits drapeaux et ensuite encore deux. »
Présenter les drapeaux. « Je donne a Jacqueline un

petit drapeau et ensuite quatre. Est-ce que les deux

ont la méme chose de drapeaux ? Pourquoi ? »

« Deux camarades se partagent des morceaux de pa-
pier en couleur que voici. Jack prend celui-ci {mor-
ceau no 1) et Pierre celui-la (morceau no 2). Leque!
des deux autres morceaux {morcciaux nos 3 et 4)
chacun prcndm t-il pour que les deux aient la meme
chose de papier ? »

Apres la réponsc. demander : Maintenant les deux
ont-ils la méme chose de papier ?. .. Pourquoi ? »
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ITEM 8 L’ensemble — unité

« Je fais des canards en papier. J'ai deéja fait les
pattes. (Montrer les 6 pattes) Combien de canards
puis-je faire avec ces pattes ?... Pourquoi ? » Si
I’'enfant répond un chiffre entre 1 et 6 — excepté 3 —
demander : « combien de pattes a un canard ? » Si
la réponse n'est pas correcte, la donner 3 V'enfant et
demander : 2} « Combien de canards puis-je faire avec
ces pattes ? »

ITEM 9 Passage de |‘opération concréte a |'opération’

abstraite

« J'avais trois ballons. Maman me donne encore deux
ballons. Maintenant, est-ce que j'ai plus ou moins
de ballons ?. .. Pourquoi ? » Si l'enfant répond en
donnant le nombre de ballons, demander: «y a-t-il
plus ou moins de ballons qu‘avant ? »

ITEM 10 Opération avec symboles

« Regarde. J'ai une boite avec trois petits chats. »
Présenter la carte numéro un et faire vérifier par I'en-
fant qu’il y a bien trois chats. « Un petit chat sort de
la bofte et s’en va se promener. » Présenter la carte
numeéro deux. « Dessine ici {donner la feuille pour la ré-
ponse} les petits chats qui sont restés dans la boite. »

‘

Epreuve complémentaire — conservation des quantités

b)

Item

Item
2, la : dessin no 2

Item

Item -

Item
Item
[tem

Donner 1a plasticine et laisser I'enfant jouer. ¢« Main-

‘tenant nous allons faire des boules qui ont la méme

chose de pate. » Aider si nécessaire. Transformer une
des boules en galette. « Maintenant, les deux ont- eHes

~"la méme chose de pate ? ... Pourquoi ? »

Refaire les deux boules. Couper une en 4 morceaux.
« Y a-t-il maintenant la méme chose de pate ici et

1a ?. .. Pourquoi ? »

MATERIEL

3 poupées de 17cm, 14cm et 11cm respeactivement
| : dessin no 1

Ilb : dessin no 3

, llc: dessin no 4
3 : dessin no 5
4 - dessin no 6
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Item
item
Item

Item.

ltem
Item
Item
Item
item

ltem
ltem

Ba:
5b:
5¢:
5d:
6a:

6b

6d :
7a:
7b :

dessin
dessin
dessin
dessin

98"

no 7
no 8
no 9
no 10

2 colliers de perfes de 5 et 9 perles respectwement

et 6¢:
feuille

un morceau rectangulaire de plasticine
de réponse

10 petits drapeaux en carton '
4 morceaux rectangulaires de papier. Morceau

no 1:

7cmx4cm, morceau no 2 : 3cmxd4cm, mor-

ceau no 3 : 5cmxd4cm, morceau no 4 : 9cmxdcm.
8 : 6 pattes de canards en carton
10 : dessin no 11a et 11b et feuille de réponse

Epreuve complémentaire : plasticine

W
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ECOLE CLASSE
NOM . : SEXE
DATE DE NAISSANCE:  DATE D'APPLICATION DU TEST :

DUREE DU TEST: AC.

. " Paints
REPONSE Accordés

Ha
b
e

an o .
S o oT®

6a
6b
6c
7a
‘7b :
8
9
10
Ep. Comp.

TOTAL

OBSERVATIONS :

IV-DIRECTIVES POUR L’EVALUATION

On accorde 1 point par réponse correcte pour chacun des
item. On pecut donc obtenir un maximum de 20 points, {la
guestion complémentaire ne rentre pas dans |'évaluation
quantitative).

233

1Qa



R34

On_accorde :
1 point:

~ pour une réponse correcte 4 chaque question.

- auxitem 21,2 lla, 2 llb, 51a, 5 lb, 5 lla, 5 llb, 7a, 7b, 8
et 9, on exige en plus une explication satisfaisante qui
montre qu’il ne s'agit pas d’'une réponse de simple hasard.

¥4 point:

— pour une réponse erronée, corrigée ensuite de fagon spon-
tanée au cours de |'explication {pour les item ol une ex-
plication de la réponse est exigée).

— aux item 5 lla et 5 Ilb, quand I'enfant ne trouve que 2 des
3 dessins exigés.

— a l'item 7a, pour une réponse correcte avec comptage
erroné lors de !'explication (par exemple : « Iis ont 4 dra-
peaux tous les deux »).

— a I'item 8. pour unc réponse correcte a la 2e question.

— a I'item 9, quand I'enfant donne comme réponse a la pre-
migre question un nombre supérieur & 3 et autre que 5 et
répond bien & la 2e question. '

0 point :

— ‘pour une réponse incorrecte

— pour une réponse correcte sans explication ou avec une
mauvaise explication, aux item ol celle-ci est exigée.

V~ INTERPRETATION DES RESULTATS

La cote brute peut étre traduite en percentiles [tableau 1) et
interprétée en fonction de six catégories de difficulté dans

I"apprentissage (tableau [i).

Les conversions que nous présentons ici sont calculées ex-
clusivement d'aprés les donnécs obtenues a partir de 1é-
chantillon qui a servi 3 la validation.

L'interprétation des résultats en relation aux catégories de
difficulté dans |'apprentissage a été effectuée & partir de la
corrélation test-critére.
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: Score_ Percentile On peut prévolr un
Score apprentissage :
20 99 :
19 as 20 Excallent
18 a0 18-19 Sans difficulté
16 ' 75 14-17 Normal +
14 50 10-13 Normal —
n 25 5— 9 | Avec difficultds |
E 8 10 1~ 4 | Echec
8 5
2 1
TABLEAU 11
TABLEAU |

Pour les enfants ayant obtenu un résultat en-dessous de la
‘normale, |'analyse qualitative des item non réussis donne des
indices importants pour |'élaboration d’un programme d‘en-
seignement adéquat. Cette analyse permet de mettre en évi-
dence le type d’opération qui est difficile pour l‘enfant et
le type de réponse qu'il est capable de fournir.

Vi- ANALYSE STATISTIQUE *

a) Echantillonnage

Nous avons appliqué le test a8 186 enfants belges franco-
phones répartis dans sept (7) classes (quatre classes de
filles et trois de garcons) et fréquentant trois (3) écoles
de villes différentes : Bruxelles, Wavre et Jodoigne.

b} Valeur de la tendance centrale, mesure de la variabilité et
de distribution de fréquences :

Dans notre échantillon. nous avons obtenu une moyenne
de 13,13 (sur un maximum possible de 20) avec un écart-

type de 3.88. La distritution des fréquences tend a étre

négativement asymétrique (tableau |1},

°c.f. Bibliographie, deuxiéme partie.
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42
40
38
36
34
32
30
28
26
24
22
20
18
16
14
12
10

N Ao

c)

TABLEAU It

Histogramme de !a distribution des scores.

Lttt

‘i 2 2,4 4'.6 6';8 8';10 10,12 12';-14 141 ,.16 167, 18 18',.20

La tendance 3 l'asymétrie négative s’explique facilement
par le niveau de difficulté des item que nous avons re-
tenus en fonction du but méme du test. Les item trés
difficiles ont été éliminés parce qu’ils ne pouvaient servir
qu’a établir des différences entre des enfants de niveau
supérieur.

Fiddlité
La consistance interne calculee selon la formule de
KUDER-RICHARDSON est de .72.
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d) Validité

Pour établir la valeur prédictive du test, nous avons utilisé,
'3 titre de critére, les trois formes du test de rendement
en arithmétique élaboré par Anna Bonboir *

Nous avons ensuite dressé le diagramme de la corrélation
entre les résultats au critéere (la cote moyenne des trois
‘formes transformée en T scores) et les résultats au test
(également convertis en T scores normalisés.)

. TABLEAU IV

Diagramme de corrélation test-critére

TEST
70-74 — A
65-69 — /
60-64 ~— ///
55.59 — A7 LW
50-54 — ////’,0//' mn v
45.49 —J / .
40-44 —

35.39 —

30.38 —|

25 29 — ;
20.24 —]

Critaen . 2024 25 29 30 24 3h-38 40.44 45.49 50-54 55.59 LU-64 G570 70-79

ligne de régressiun du critdére sur le test

wereeo.. ligne de régrossion du test sur le critdre

c.f. A. Bonboir ¢« Etude psychopodagogique de V'arithmétiqgue 3 1'école
primaire » Commission Consultative Universitaire de Pédagogie,
1964, Bruxelles.
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Comme nous pouvons le constater (tableau V), la corré-

_lation est positive. Le cas le plus déviant est celui d’un
sujet qui a un haut rendement dans le test {percentile 90,
T score 67) et un faible rendement dans le critére (per-
centile 25, T score 39). L'analyse de ce cas particulier
nous apprend toutefois que |'enfant concerné<dodble‘ son
année scolaire & la suite d'une longue maladie.

Nous avons tout lieu de croire que des facteurs autres que
la « maturité » spécifique appréciée & un moment défini,
interviennent ici dans l'apprentissage.

Puisque la régression obtenue est linéaire, nous avons
calculé I'indice de validité a I'aide de la formule du
coefficient de corrélation de Pearson et obtenu le ré-
sultat .59.

Vii- INFLUENCE DE CERTAINS FACTEURS DANS LE
"RENDEMENT AU TEST '

Dans notre échantillon, nous avons pris soin d'inclure des
sujets des deux sexes et de différents niveaux socio-culturels.
L'échantillon contient par ailleurs des sujets d‘ages. variés.
de cing ans et huit mois {5 ans 8 mois} 4 six ans et onze
mois {6 ans 11 mois) pour les enfants d’age « normal », pour
la premiére année : de sept ans {7 ans) a huit ans et six
mois (8 ans & mois) pour les enfants qui doublaient leur

année.

En fonction de ces données, nous avons analysé les résultats
dans le but de déterminer si 1'3ge, le sexe et e niveau socio-
culturel pouvaient &tre considérés comme des facteurs ayant
une influence sur la performance au test.

1) Age chronologique

Les ‘sujets ont été divisés en quatre {4) classes d'age : cing
ans- et huit mois (5 ans 8 mois) 3 cing ans et onze mois (5
ans 11 mois) ; six ans (6 ans} 3 six ans et trois mois {6 ans 3
mois ; six ans et quatre mois (6 ans 4 mois) a six ans et
sept mois (6 ans 7 mois) ; six ans et huit mois (6 ans 8
mois) a six ans et onze mois (6 ans 11 mois).
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Nous avons ensuite dessiné les polygones de fréquences de
la distribution des scores correspondant & ces quatre classes
(tableau V). La distribution des scores des enfants entre
sept ans {7 ans) et huit ans et six mois (8 ans 6 mois) a été
éliminée. Elle n‘était pas significative pour deux raisons :
le petit nombre des enfants de cet 3ge et l'irrégularité de la
distribution.

TABLEAU V

Polygones de fréquencas représentant les scous' des
quatre classes de sujets

FREQUENCES KEN POURCENTAGE
— ~N N
- o & -

-
N

L2 L3 g G B',¥ 8',J0 10'3-12127, 14 14%, 16 167, 18 18¢,.20

5a8mas5allm

—— —a—GadB8adIm
R 6admabalm

———,—— 0 a8 maBailm
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La lecture de ce tableau nous permet de constater que les
résultats du groupe le plus 3gé sont supérieurs aux résultats
des quatre groupes, et inversement, que les résultats du
groupe le plus jeune sont inférieurs aux résultats des autres
groupes. Cette constatation confirme !'influence de l'dge
méme, lors d’'une ditférence de quelques mois seulement sur
le niveau de maturité atteint par I'enfant. '

. 2) Sexe

Les distributions de fréquences pour le groupe des garcons
at-pour-le- groupe des filles sont-réguliéres. :

Les moyennes des scores bruts des deux groupes so'nt ce-
pendant trés rapprochées: 13,18 pour le groupe des filles
et 13,06 pour le groupe des gargons.

Le sexe ne semble donc pas étre un facteur influent.

3) Niveau socio-culturel

Pour analyser cette question, nous avons d’abord établi quatre
categories socio-culturelles a partir de la profession du pére
et en fonction des critéres suivants : prestige social de la
profession, scolarité requise, type d’activité et style de vie
qui en découlent. Les catégories obtenues sont:

1) j'ou'rnaliers et travailleurs agricoles

1) oquiers ‘et employés

11} commergants, techniciens et enseignants

IV) personnel de cadre et professions libérales

Dans le tableau qui suit {tableau VI) nous présentons d’une
part les moyennes des scores bruts correspondant a chaque

catégorie socio-culturelle et d’autre part les rapports critiques
entre ces moyennes.

Les écarts entre les moyennes sont remarquables et les rap-
ports critiques sont en général trés significatifs, spécialement
entre les catégories extrémes.

Toutefois dans le cas des categories Il et IV, ce rapport
n’est pas significatif.
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TABLEAU V!

CATEGORIE SOC!O — CULTURELLE

! " m v
Nombre de sujets 22 56 49 59
Moyenne 7.98 11,91 | 14,48 | 15,12

Ecart type 3.77 3.04 | 307 | 313

Rappo_rt critiqde )
! —_ 4,27 | 8,95 7.76
" 4,27 — 4,76 5,52
4l 6,95 4,75 C— 1,06
v 7.76 5,52 1.06 —

La ditférence entre les résultats obtenus dans les deux écoles
de filles vaut aussi d’étre notée.

Dans. I'école qui regroupe des enfants d‘un .niveau socio-
culturel bas, la moyenne est de 10,50 alors que dans .I‘autre
école, de niveau moyen et supérieur, la moyenne est de 13,92.

Nous pouvons donc ici conclure que ces résultats reflétent
I'influence manifeste du milieu socio-culturel sur la maturité
_ des enfants. Cette constatation est par ailleurs en accord
avec les résultats d’autres études dans ce méme domaine.
Elle met en évidence !'importance qu'il faut accorder 3 la
préparation des programmes d’éducation préscolaire.
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Appendice B

Résultats & toutes les épreuves en scores bruts
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Sujet M.A.E. Matrices WPPSIg  WPPSIv  WPPSInv Arithmétique

1 13.5 18 120 112 124 13
2 5.0 14 91 82 103 5
3 4,0 12 97 ok 101 7
4 1140 19 116 110 120 13
5 8.5 14 104 105 101 10
6 10.0 17 102 100 104 8
7 11.0 17 108 100 115 12
8 13.0 27 132 129 130 12-
9 1145 19 105 105 104 11
10 10.5 19 106 102 108 11
11 6.0 14 91 92 91 7
12 16.0 21 122 110 131 14
13 345 9 82 92 74

14 13.0 12 96 91 103

15 12.0 20 113 110 114 10
16 5¢5 17 106 104 108 10
17 12.5 22 110 109 110 11
18 12.0 19 103 100 105 10
19 85 14 102 95 110 9
20 17.0 22 116 111 118 12
21 9.0 15 85 95 77 10
22 8.0 15 101 107 93 10 -
23 L,o 15 90 97 84 11
2L 9.0 16 86 ok 80 8
25 1065 14 106 107 103 10
26 4,0 14 90 91 91 10
27 5.0 14 93 9k 95 8
28 L,o 11 93 9k 95 12
29 12.0 14 115 116 111 15
30 9.5 18 96 97 96 9
31 4.0 16 90 90 92 7
32 14,5 22 109 110 105 11




Appendice C

Normes des Matrices progressives, M.A.E., WPESI.




Table de rperce
de J.C. Raven.

Etiles de 5% 24 7 ans pour les Mairices progressives

ti e chronologi
Percen ile 51 Ag 6hr 6g_lque .
95 19 21 23 24
90 17 20 21 22
75 15 17 18 19
50 14 15 15 16
2 12 13 14 14
10 - 12 12 13
5 - - - 12

114

2
Table de percentiles pour le M.A.E.~

e}
Percentile

Score
5 3
25 .5
50 9
75 12
90 14
95 16

WEPSI: Q.I.: 100, écart: 15.

1.
2.

Raven, J.C. Coloured progressives matrices, 1962.

Quintin, E., Rapport de recherche, 1978.



Appendice D

Résultats a toutes les dpreuves en scores "z'".
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Sujet M.A.E. Matrices WPPSIg WPPSIv WPPSInv Arithmétique

1,08 0.37 1.48 1,10 1.50 131

1
2 -1.11 -0.67 ~0.95 -2.01 0 -2.31
3 -1.37 -1.20 -0.45 -0.76 -0.14 -1.40
L 0.4k 0.64 1.4 0.89 1.21 1.31
5 -0.20 -0.67 0.13 0.37 -0.14 -0.04
6 0.18 0.11 -0.03 -0.1k 0.07 -0,94
7 0.4l 0.11 0.47 -0.14 0.85 0.86
8 - 0.95 2.7k 2.48 2.36 1.93 0.86
9 0.57 0.64 0.22 0.37 0.07 0441

10 0.31 0.64 0.30 0.06 0+35 O.h41

11 -0.85 -0.67 -0.95 -0.97 -0.85 -1.40

12 1.73 . 1.16 1464 0.89 2.00 1.77

13 -1.50 -1.98  -1.71 -0.97 ~2.07 -0.9%4

14 0.95: -1.20 -0.53 -1.,08 0 ~0.49

15 0.70( 0.90 0.89 0.89 0.78 -0.04

16 -0.98 0.11 0.30 0.26 0.35 -0.04

17 0.82 1,43 0.64 0.78 0.50 0.41

18 0.70 0.64 0.05 0.1k 0.14 -0.04

19 -0.20 -0.67 -0.03 -0.66 0.50 -0.49

20 1099 143 1.14 0.99 1.07 0.86

21 -0.07 —0.41  =1.45  -0.66 ~1.86 ~0.0k

22 -0.33 ~0.41 0,11 0.58 -0.71 -0.04

23 -1.37 -0.41  -1.03  -0.45 -1.35 0.1

24 -0.07 0.1k 1437 ~0.76 -1.64 -0.94

25 0.31 —0.67  0.30 0.58 0 -0.0k

26 -1.37 -0.67 -1.03 -1.08 -0.85 -0.04

27 ~1.11 -0.67 ~0.78 -0.76 -0.57 -0.94

28 -1.37 -1.46 -0.78 -0.76 -0.57 0.86

29 0.70 -0.67 1.06 1451 0.57 2.22

30 0.05 0.37 -0.53 -0.45 -0.50 -0.49

31 ~-1.37 -0.14 -1.03 -1.18 -0.78 -1.40

32 1434 1.43 0.55 0.89 0.14 0.41
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