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Sommaire 

La présente étude veut vérifier, s'il existe des 

différences entre des méres de milieux à risque et des méres de 

milieux non à risque au niveau du raisonnement. De plus, nous 

voulons vérifier si un lien s'observe entre le raisonnement de 

la mére et le développement intellectuel de l'enfant. 

A cette fin, le Classroom Test of FormaI Reasonning a 

été utilisé afin d'obtenir une mesure du niveau de raisonnement 

chez les méres. Un groupe de 37 mères de milieux à risques 

psycho-sociaux a été mis en comparaison avec un groupe de 22 

méres de milieux non à risque. Nous avons mis ces résultats en 

relation avec des mesures de QI 

l'aide du Stanford-Binet. 

chez l'enfant, évaluées à 

Les résultats démontrent que les méres de milieux à 

risque obtiennent des résultats significativement plus faibles 

(p < .001) que les mères de milieux non à risque au test de 

raisonnement ainsi qu'aux divers patrons de raisonnement 

identifiés à travers le test. Le nombre d'années d'éducation 

de la mère est apparu comme variable influençant les 

résultats. 
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Nous avons aussi constaté l'existence d'un lien 

significatif (p < .05) entre le niveau de raisonnement de la 

mère et le QI de l'enfant à 60 mois. Cependant, aucun lien 

significatif n'a été observé lorsque l'enfant est êgé de 36 

mois. 



Introduction 



L' ';:Ir ientation act'Jelle d'un grand nombre de 

recherches auprès des enfants tend de plus en plus vers la 

connaissance et l'intervention auprés de ceux qu'on définit 

comme vulnérables c'est-à-dire susceptibles de par certaines 

caractéristiques de devenir des enfants inadaptés. Divers 

programmes de dépistage et d'intervention précoce auprés de ces 

enfants et de leur fam i lle se sont développés au cours des 

derniéres années (Headstart Project, 1971; Meier, 1975; Ramey 

et al., 1976; Choq'Jet et Ledoux, 1985), 

La présente recherche s'est inscrite dans le cadre 

d'une étude longitudinale portant sur un groupe de ces 

enfants, les enfants à risque psycho-social, auxquels on a 

appliqué un programme d'intervention précoce. La recension des 

écrits nous a permis de constater que l'aspect des 

caractéristiques maternelles revêt une importance particulière 

lorsqu'il est question de l'intelligence de l'enfant <Klein et 

Feuerstein, 1985; Carew, 1980). Différents auteurs soulévent 

les niveaux d'éducation inférieurs et les faibles QI chez les 

mères de milieux à risque comme susceptibles d'influencer le 

développement intellectuel de l'enfant 

Heber et al., 1972; Spivack, · 1985). 

(Ramey et Smith, 1976; 
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D'autres chercheurs (Anastasiow, 1985; Atkins et al., 

1985; Thormann, 1985) avancent que le statut de maturation de 

la m~re en termes de développement cognitif serait davantage 

déterminant pour le développement intellectuel de l'enfant sans 

toutefois jamais avoir opérationnalisé d'études sur le sujet. 

Ce travail se veut original, en ce sens que nous 

avons recueilli une mesure du niveau de raisonnement des m~res 

de milieux à risque en le comparant à celui de m~res de 

milieux non à risque. Nous mettons ensuite en relation ce 

niveau de raisonnement de la mère avec une mesure de 

développement intellectuel de l'enfant. De plus, notre 

recherche se place dans la ligne de pensée de Klein et 

Feuerstein (1985) montrant que la mère en tant que médiatrice 

principale de l'information environnementale à l'enfant 

devrait nécessairement posséder des habiletés de raisonnement 

avancées afin d'être efficiente. 

Le premier chapitre se veut une recension de la 

littérature qui précise d'abord ce qu'est l'intelligence selon 

divers points de vue et quels sont les facteurs spécifiques qui 

l'influencent. 

caractéristiques 

environnementaux 

N.::.us développ.::.ns ensuite 

tant maternelles en 

influents principalement 

l'aspect des 

que facteurs 

à travers la 

médiation. Dans ce sens, la mère est vue comme intermédiaire 
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dans la transmission de l'information à l'enfant. Dans un 

deuxième temps, il est question de l'enfant à risque de retard 

de développement intellectuel et plus particulièrement des 

caractéristiques maternelles influentes dans ce retard. Les 

chapitres suivants concernent la méthodologie, l'analyse 

statistique des résultats, la présentation et la discussion de 

ces résultats. 



Cha.pitre premier 

Contexte théorique 



Depuis près d'un siècle, les psychologues sont 

pr~occup~s par le ph~nomène de l'intelligence; sa nature, son 

origine, 

bref les 

les facteurs qui l'influencent, h4r~dité ou milieu; 

divers facteurs explicatifs des diff~rences 

individuelles et sociales constituent autant de champs de 

recherche explor~s au cours des dernières ann~es. 

Diff~rents auteurs se sont interrog~s sur les facteurs 

environnementaux susceptibles d'avoir un impact sur la qualit~ 

du d~veloppement intellectuel (Hunt, 1961; Munsinger, 1975; 

Skeels et Dye, 1939). Ils constatent, ainsi que d'autres, que 

l'influence maternelle apparait 

environnementaux le plus souvent 

comme 

mis en 

un des facteurs 

relation avec le 

développement intellectuel de l'enfant (Caraw, 1980, Spitz, 

1946; Yarrow, Rubenstein et Pederson, 1975). Nous voulons 

étudier cet aspect du développement, conna~tre davantage 

comment le niveau de développement cognitif de la mère, sous 

l'angle du raisonnement, peut influencer le développement 

intellectuel de l'enfant à l'int4rieur de milieux à risque 

(Ramey et Smith, 1976, Farran et Ramey, 1978). 
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Afin de cerner la probl~matique dans son ensemble, 

nous examinerons d'abord les diverses théories qui se sont 

développées pour définir, expliquer, comprendre le phénomène de 

l'intelligence humaine. 

THEORIES DE L'INTELLIGENCE 

Les diverses recherches suscitent des controverses 

tout de même assez considérables à propos de la définition de 

l'intelligence. 

gén~ralement sur 

Cependant, les chercheurs s'entendent 

une d~finition acceptable de l'intelligence 

soit le concept de QI mesur~ par divers tests. 

Les conceptions de Binet et Simon (1905) et TermAn 

(1924) sur l'intelligence furent parmi les premières à inclure 

des mesures opérationnelles stables de ce concept. Le test de 

Binet est alors devenu la mesure standard de l'intelligence. 

Binet (1906) avait reçu le mandat de créer un instrument qui 

permettrait de pr~dire les risques d'~chec. scolaires ou le 

potentiel de r~ussite. Déjà, à la source, QI et scolarit~ 

~taient reliés. 

Puis, d'autres 

définitions diff~rentes, 

habiletés particulières. 

chercheurs ont suivi avec des 

chacun mettant l'emphase sur des 

Pyle (1979) illustre bien ces nuances 
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par le relevé des écrits qu'il trace; selon Binet (1906), les 

habiletés essentielles de l'intelligence se résument à bien 

juger, bien comprendre et bien raisonner. Spearman (1904) 

croit que les activités intellectuelles ont en commun un 

facteur général ou facteur G ainsi que des facteurs spécifiques 

ou facteurs S. Le facteur G est vu comme l'énergie mentale à 

travers laquelle l'individu peut exprimer ses différents 

facteurs. Terman (1924) l'explique par la capacité de former 

des concepts et de saisir leurs significations. 

Vernon (1950), quant à lui, définit l'intelligence 

comme étant tout simplement la capacité de penser. Burt (1949) 

la décrit comme une habileté innée, générale et cognitive. 

Heim (1975) la considère comme une activité intelligente qui 

permet de comprendre l'essentiel d'une situation et d'y 

répondre d'une façon appropriée. Wechsler (1966) la voit comme 

étant la capacité globale de l'individu d'agir délibérément, de 

penser rationnellement et de composer efficacement avec son 

environnement. Finalement, pour Piaget (1948), l'intelligence 

signifie la capacité d'organisation et d'adaptation à 

l'environnement physique et social. 
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Approche cognitive de Piaget 

Une des th ér:lr ies 1 e pl LIS souvent retenue pour 

comprendre l'intelligence 'demeure celle de Jean Piaget (1'348). 

Ses principales études portent sur le développement 

intellectuel de l'enfant et visent à déterminer comment évolue 

la capacité d'adaptation au milieu. Pour Piaget (1948), cette 

adaptation constitue un prolongement des mécanismes adaptatifs 

biologiques. Il résume ainsi sa pensée: 

"Dire que l'intelligence est un cas particulier de 
l'adaptation biologique, c'est donc supposer qu'elle 
est essentiellement une organisation et que sa 
fonction est de structurer l'univers comme 
l',;:lrganisme structure le miliel.! immédiat" (p.45). 

Selon Piaget (1948), les bases du développement 

intellectuel sl;:lnt les f,:on c t i,:ons d'adaptation et 

d' organisaticln. L'adaptation se définit comme étant 

l' équi 1 ibre ql.le l'organisme établit entre lui-même et son 

milieu, a l,;:lrs que l'organisation est la structure des 

mécanismes internes nécessaires à l'adaptation. 

Deux notions fort importantes sont intr';:lduites dans 

la théorie de Piaget: l'assimilation et l'accommodation. 

L' assimi lati,:,n signifie l'incorp,::oration d'éléments de 

l'environnement à la structure de l'organisme que l'individu 

transforme par la suite, pour les intégrer et les assimiler. 
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Il Y a accommodation lorsque l'individu modifie ses structures 

en fonction 

l'environnement. 

des pressions 

De là, 

exercées 

autant au 

sur 

plan 

lui par 

biologique 

qu'intellectuel, l'adaptation résulte d'un équilibre relatif 

entre l'assimilation et l'accommodation. 

Piaget mentionne aussi quatre facteurs responsables 

du développement cognitif: la maturation physique, l'inter-

action avec l'environnement physique, l'influence du milieu 

social et l'équilibration. Ce dernier facteur s'explique par 

la tendance innée qu'a l'organisme à rechercher un équilibre 

adaptatif, à intégrer les données du milieu à ses structures 

et à les ajuster aux demandes du milieu. 

Piaget (1972) définit finalement quatre grandes 

périodes dans le développement cognitif, soit celles de 

l'intelligence sensori-motrice (de 0 à 2 ans), celle de 

l'intelligence pré-opératoire (de 2 à 7 ans), la période des 

opérations concrètes (de 7 à 12 ans) et la période opératoire­

formelle (de 12 ans à l'êge adulte). Il initie ainsi la théorie 

"développementale" et introduit le concept de stade. Nous 

pouvons définir le stade comme étant une période o~ le 

raisonnement et le comportement d'une personne montrent 

certaines caractéristiques distinctives en terme de "patrons" 
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de raisonnement qui sont 

CKarplus et al., 19771. 

utilisés pour résoudre un problème 

Brièvement, les différentes périodes se résument 

ainsi: le stade sensori-moteur implique une connaissance 

pratique de la réalité sous-tendue par les schèmes sensori-

moteurs. La différenciation de ces premiers schèmes, au contact 

du milieu, entra~ne la formation de conduites nouvelles, plus 

complexes, 

opératoire 

plus élaborées et mieux adaptées. Le stade pré-

coincide avec l'apparition d'une conduite 

représentative ou imagée de la réalité, sous-tendue par des 

schèmes symboliques et intuitifs. L'enfant peut 

opératoire-concret amène le 

évoquer la 

sujet à réalité. Le stade 

intérioriser progressivement ses actions. Il devient capable de 

raisonner logiquement et peut agir symboliquement sur la 

réalité. Le stade formel implique que le sujet accède à une 

pensée hypothético-déductive. Au lieu de ne raisonner 

logiquement qu'en présence d'objets ou de situations concrètes, 

il parvient à raisonner sur des propositions ou des hypothèses. 

Il a une connaissance objective de la réalité. 

L'atteinte du stade de raisonnement formel revêt une 

grande importance dans la résolution de problèmes autant 

concrets qu'abstraits. La pensée formelle représente un mode 

général de fonctionnement intellectuel lequel, en retour, 
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consiste en des patrons identifiables de raisonnement (v.g. 

raisonnement du contrOle de la variable, raisonnement 

c'jrrélationnel, raisonnement proportionnel). Depuis le début 

des années 70, Anton Lawson, un chercheur qui s'est 

principalement intéressé à la pensée et au raisonnement 

formel, a examiné la théorie piagétienne, particuli~rement la 

pensée formelle, et a tenté d'en évaluer sa validité. Lawson 

(1985) a émis un questionnement à ce propos: quel rOle joue 

la maturation biologique dans le développement du raisonnement 

formel? Est-ce que les t~ches formelles de Piaget sont 

fiables et valides? Est-ce que le raisonnement formel 

constitue un mode général et unifié de fonctionnement 

intellectuel? Le raisonnement formel peut-il être enseigné? 

Quelle est la nature structurelle ou fonctionnelle du 

raisonnement avancé? Après avoir examiné ces questions, Lawson 

en arrive à des conclusions générales concernant le travail de 

Piaget et le- sien (Tousignant, 1987). 

Les déficiences dans le raisonnement formel sont une 

cause probable ~'échecs dans les contextes quotidiens tels que 

faire les commissions dans un 

décisions concernant des situations 

supermarché, 

sociales et 

prendre des 

établir des 

relations interpersonnelles. Certains auteurs ( Lawson 1983, 

Neimark 1975, Piaget 1972) reconnaissent qu'un nombre important 

d'adolescents et d'adultes n'acqui~rent pas le stade du 
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raisonnement formel. Ils ajoutent que l'atteinte du 

raisonnement formel semble être compromise par des facteurs 

tels que: milieux sociaux intellectuellement restrictifs, la 

dépendance du champ, une capacité mentale réduite et 

possiblement un style cognitif impulsif. 

Intelligence pratigue 

Plus récemment, en 1985, Sternberg qui s'intéresse 

au phénomène de l'intelligence, a élaboré un nouveau modèle. 

Il conçoit d'abord l'intelligence comme unique et capable de 

manifester son activité par rapport à trois variables, sur un 

plan pratique: le contexte, l'expérience, l'intériorité. 

La personne intelligente apprend à s'adapter à son 

milieu. Si ce milieu ne s'avère pas satisfaisant, elle a la 

possibilité de le changer ou de le modifier. L'intelligence 

s'exerce donc dans un contexte précis et ne peut être une 

opération s'exerçant à vide. L'intelligence est aussi 

expériencielle car toute personne est constamment placée dans 

de nouvelles situations dont elle fait l'expérience. Ceci 

permet d'automatiser certaines réponses qui pourront être 

généralisées à de nouvelles expériences. Ce savoir tacite peut 

se modifier de 

l'intelligence est 

l'extérieur 

interne par 

par la pratique. Enfin, 

l'organisation qu'une personne 
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manifeste dans la solution d'un problème. Sell::.n Sternberg 

(1985), l'information est toujc1urs "traitée" à travers ces 

trois dimensions que sont 

fonctionnement interne. 

le contexte, l'expérience et le 

Bref, nous retrouvons actuellement parmi les écrits 

divers courants de pensée concernant l'intelligence; nous avons 

retenu les cc'nceptions classiques qui concernent les tests 

cl:)nvent ionne 1 s de QI (Binet et Simon, 1905; Vernon, 1950; 

Wechsler, 1966), l'approche développementale qui stipule que la 

pensée formelle représente un mode général de fonctionnement 

intellectuel, fonction de l'assimilation et de l'accomodation, 

relié à des réussites pratiques et compromis par des milieux 

sociaux intellectuellement restrictifs ( Piaget, 1'348; Lawson, 

1'378) , et le modèle récent de l'intelligence pratique qui 

la personne intelligente cl:)mme ce Il e capable de 

s'adapter à son milieu en tenant compte du contexte, de 

l'expérience et de l'intériorité 

1 '386; Ce cie t Li k e r , 1 '386) • 

(Sternberg, 

Facteurs déterminants de l'intelligence 

1 '385; Scr ibner, 

Au delà des diverses théories qui tentent de définir 

l'intelligence, il nous semble important de souligner qu'il 
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existe des facteurs spécifiques qui influencent ce qu',::.n 

appelle intelligence. Il s'agit des facteurs biologiques, 

environnementaux et maternels. 

A.Facteurs biologigues 

Le facteur bio 1 ogi ql..le le plus souvent mentionné 

demeure l'hérédité. Les études menées auprès de jumeaux et 

d'enfants adoptés nous renseignent sur cette thèse. Mentionnons 

d'abord que le degré de variance intellectuelle dans la 

associé à des désc,rdres chromosomiques ou 

génétiques majeurs est extrêmement faible CReed, 1975). 

Plutèt, la maj,::.rité persc,nnes retardées 

intellectuellement seraient soumises à un modèle appelé 

"succession polygénique". Ce système comprend l'interaction de 

plusieurs gênes, qui, auraient chacun une petite influence sur 

un trait particulier. La validité de ce modèle repose sur la 

revue des écrits effectuée par Scarr-Salapatek en 1975. Les 

principales données concluent à une plus grande ressemblance 

entre jumeau~t; monozygotiques que dizygotiques en ce qui 

c'::oncerne le niveau d'intelligence (Wilson, 1 '378) , à un 

affaiblissement de l'intelligence chez les descendants de 

ma r iages co::osangui ns (Schull et Nee l, 1 '365) , à une ressemblance 

entre QI prédit et observé en fonction d'une relation 
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génétique CErlenmeyer-Kimling et Jarvik, 1 '363) , et à des 

corrélations plus fortes pour l'intelligence entre des enfants 

leurs parents biologiques qu'entre ces mèmes 

enfants et leurs parents adoptifs CMunsinger, 1975). 

Scarr et Weinberg (1976) parlent de la corrélation 

gène-environnement. Ils réfèrent au fait que certaines 

caractéristiques génétiques et environnementales vont souvent 

de pair. Par e~"emple, les enfants brillants vont "héritér" nc.n 

seulement d'un meilleur bagage génétique mais aussi d'un 

environnement supérieur en stimulation alors que les enfants 

plus lents héritent non seulement d'un bagage génétique moins 

adéquat mais aussi d'un environnement moins stimulant. 

D'autres composantes biologiques associées à des 

différences individuelles dans l'intelligence concernent la 

les influences bio-médicales durant les périodes 

pré- et péri-natales <:Brozek, 1978), 

B.ROle de l'environnement 

Tel que nous venons de le mentionner, l'environnement 

peut interagir avec le génotype, le statut nutritionnel et les 

conditions bio-médicales afin de produire un risque élevé pour 

le développement intellectuel. Cependant, l'impact substantiel 
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des facteurs environnementaux nécessite qu'on les examine de 

plus près. Nous regarderons d'abord comment le niveau socio-

éc,::.n,::.mique ( NSE) 

intellectuelle. 

intervient au niveau de la performance 

Plus spécifiquement, une corrélation est observable 

entre un NSE faible et l'intelligence de l'enfant élevé dans ce 

milieu (Kushlick et Blunden, 1974; Nichols, 1965). Ces 

chercheurs citent comme exemple qu'aucun des enfants de NSE 

élevé, n'obtient un score inférieur à 80 à des tests de QI à 

moins qu'il ne souffre de déficience de nature établie. De 

plus, seulement 1,8% des enfants de NSE faible, se retrc,uvent 

parmi les candidats finalistes à un concours américain qui 

récompense les personnes ayant obtenu une performance élevée 

dans leur milieu (performance étroitement reliée à 

l'intelligènce) alors que 21% de la population américaine est 

représentée à ce concours. 

Pour sa part, Waller (1971) a démontré que la 

relati.::.n entre QI et NSE s'évalue c .:,mme suit de générati ,::.n en 

les garçons qui ont un QI plus élevé que celui de 

leur père (t'::'I.IS les deux testés au même ~ge), atteignent un NSE 

plus élevé à l'âge adulte (au même âge que le père) et les 

garçons qui ont un QI plus faible que celui de leur père 

atteignent un NSE plus faible à l'~ge adulte. En fait, le QI 
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pa.Y'enta 1 et 1 e NSE s';:Int 1 es i nf luences env i n;:,nnemental es les 

plus souvent proposées pour prédire l'intelligence de l'enfant. 

Les chercheurs demeurent partagés , même aujourd'hui, sur ce 

vieux débat de l'inné et de l'acquis, principalement lorsqu'il 

s'agit de vérifier le rapport à l'intelligence. Les études de 

Munsinger (1975) ainsi que celles de Defries et Plomin (1978) 

auprès d'enfants adoptés démontrent que les résultats de ces 

derniers à des tests de QI sont fortement corrélés avec ceux 

des parents naturels plutOt qu'avec ceux des parents adoptifs. 

Ils croient donc à une influence génétique très forte. Dans le 

même sens, l'étude de Scarr et Weinberg (1977) laisse voir que 

le QI du parent naturel demeure le prédicteur majeur pour le 

QI de l'enfant biologique. 

D'autre part, 

famille ad':)pt i ve a 

Schiff et al. (1978) suggèrent que la 

une influence substantielle sur le 

développement intellectuel de l'enfant. Ils ont comparé des 

enfants élevés par des familles adoptives avec des membres de 

leur fratrie élevés par les mères naturelles. Les résultats au 

WISC (Wechsler Intelligence Scale f,::or Children) ';:Int donné des 

scores moyens de 110,4 pour les enfants adoptés et de 94,5 

pour les enfants élevés par les mères naturelles. Ces 

dernières provenaient de milieux défavorisés alors que les 

familles adoptives constituaient des milieux moyens. 
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Cette recherche vient confirmer les 

résultats obtenus par Wellman et Skeels en 1938. Ces derniers 

ont démontré l'impact substantiel des facteurs environnementaux 

sur l'intelligence. Par conséquent, ils croient que des 

enfants demeurent intellectuellement faibles à cause de leur 

expérience. D'autres chercheurs ont aussi démontré très 

clairement que les expériences auxquelles un organisme en 

est soumis ont des effets majeurs sur son développement 

développement intellectuel subséquent (Hunt, 

Uzgiris, 

1961, 1979; 

1970). Les Haywood et Tapps, 1966; Haywood, 1967; 

paramétres envirl~nnementaux identifiés comme étant les plus 

positifs pour le 

cl~mprennent : un 

développement 

environnement 

intellectuel subséquent 

physique sensible, un 

environnement social sensible, des contacts physiques précoces 

et intensifs et une stimulation verbale adéquate. 

Sommairement, nous pouvons retenir que les 

différences génétiques sont responsables dans une proportion 

considérable des différences individuelles dans l'intelligence 

bien que nous connai.sions très peu comment cette influence 

agi t. Cependant, les influences de l'environnement demeurent 

évidentes et d'une importance centrale. De là, la possibilité 

d'intervenir afin de modifier ou d'atténuer les risques 

d'intelligence déficitaire 

milieux. 

chez les enfants de certains 
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C.Caractéristigues maternelles 

environnementaux influents 

c.:tmme facteurs 

A travers les écrits, les chercheurs se centrent de 

plus en plus sur l'agent susceptible d'avoir un impact majeur 

sur le développement de l'enfant soit la mère avec ses 

caractéristiques et ses attitudes. Ils s'intéressent depuis 

longtemps à extraire et décrire les variables critiques de 

cette influence maternelle sur le développement de l'enfant. 

Très tOt, des études affirmaient qu'un enfant privé des soins 

de sa mère souffrirait de retard développemental CBowlby, 

1951; Bakwin, 1938; Brodbeck et .Irwin, 

Freud, 1'344; G.::.ldfa r b, 

à partir de ces 

1'345; Spitz, 1'346). 

études pratiquées 

1'346; Burlingham et 

Il est devenu clair, 

auprès d'enfants 

institutionnalisés, qu'une simple figure maternelle qui fournit 

chaleur, nourriture et soins hygiéniques ne permet pas le 

développement optimal de l'enfant. 

Les recherches rapportent souvent le style 

d'enseignement de la mère, ses pratiques éducatives, son propre 

potentiel, étant des facteurs déterminants du 

développement de l'enfant. Donovan et Leavitt (1978) ont trouvé 

que les mères des enfants qui obtiennent des scores élevés sur 

une échelle développementale, en comparaison avec des mères 
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d'enfants aux scores faibles, ,::.nt tendance à répondre ou à 

stimuler leurs enfants quand ceux-ci sont attentifs à leur 

mère. De même, une autre étude suggère que la sensibilité et 

l'ouverture de la mère à son enfant durant sa première année de 

vie sont positivement corrélées avec les résultats cognitifs de 

l'enfant (Yarr,:,w, Rl.lbenstein et Pedersc,n, 1'375). 

Farran (1982), quant à lui, croit que l'utilisation 

langage par la mère, dans ses réponses aux activités de 

l'enfant et dans son incitation au raisonnement et à la 

pensée, est positivement relié au développement cognitif de 

l'enfant. Carew (1980) a démontré que les expériences qui 

inc ll.lent l'interaction de l'enfant avec la personne qui lui 

dispense les soins, plus souvent la mère, déterminent pour une 

large part le développement cognitif ultérieur de l'enfant. 

Plus spécifiquement, les expériences dans lesquelles l'adulte 

réagit à l'enfant ou structure des expériences pour lui, 

seraient reliés à un niveau de développement général supérieur 

chez l'enfant. Les expériences intellectuelles qui sont créees 

par l'enfant lui-même et qu'il expérimente seul ne 

favoriseraient pas un développement optimal. 

En fait, les mères des enfants définis comme 

"cc,mpétents" c,nt été rec':.nnues cc,mme celles qui passent le plus 

de temps à enseigner à leurs enfants, facilitent leurs 
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activités et les stimulent intellectuellement. Il apparait donc 

évident que les caractéristiques personnelles de la mère et la 

façon dont elle transmet l'information à son enfant revêtent 

une très grande importance. 

Pour 

"médiation" tel 

notre part, 

que développé 

nous croyons que l'aspect 

par Klein et Feuerstein (1985) 

englobe pour une large part, les principaux aspects nécessaires 

à une relation mère-enfant favorisant un développement cognitif 

optimal. 

Klein et Feuerstein (1985) ont élaboré, à travers 

leurs recherches, l'aspect des caractéristiques d'une relation 

mère-enfant propice au développement cognitif. Ils conçoivent 

l'intelligence comme la capacité d'un organisme à changer, à 

utiliser les principes précédemment acquis, les habiletés et 

les stratégies, pour son adaptation à de nouvelles situations. 

Par cette définition, on insiste sur la capacité de l'organisme 

à utiliser les expériences précédentes pour les apprentissages 

futurs. Ceci nécessite que certains processus soient mis en 

place dans la vie de l'enfant. Klein et Feuerstein nomment ces 

processus expériences d'apprentissage par la médiation ou MLE. 

La médiation est décrite comme un processus actif qui 

agit sur les stimuli avant qu'ils n'entrent dans l'organisme. 
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Le médiateur (la mère:> sélectionne, accentue, forme, localise 

le stimulus dans le temps et l'espace. Les MLE débutent avec 

les interactions à un niveau pré-verbal et ne sont pas 

spécifiquement rattachées au langage ou à un contenu. 

phénomène universel. 

C'est un 

Par exemple, il n'existe pas de différence si la mère 

apparente le son des tambours à la pluie ou à la 5è symph.;:Jnie 

de Beeth.::.ven. L'important c'est qu'elle crée pour l'enfant une 

relation entre un évènement et un schème de références. C'est 

donc dire que par les MLE, l'enfant bénéficie d'expériences 

qu'il n'a pas expérimentées directement. 

L'intentionnalité et la réciprocité cc.nstituent le 

premier critère de MLE rél.\ssies. Ceci siginifie que les MLE ne 

sont pas accidentelles; elles impliquent des actes conscients 

et intenti.:onnels. Ce pr.;:J cessus nécessite que la mère 

(médiatrice) entreprenne une série d'acti.:ons qui l'amènent au 

but de sa médiati.:on. La mère, 

consciente de son comportement, 

à travers une modification 

sélectionne une partie de 

l'envir.:onnement sur laquelle elle s.:ouhaite attirer l'attention 

de l'enfant. Elle doit dém.:ontrer une ouverture pr.:opice et une 

rapidité à percevoir les changements afin de rendre compatibles 

enfant et stimuli. 
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Le deuxi~me crit~re, la transcendance, signifie que 

le médiateur est capable de transcender i.e de généraliser 

l'expérience immédiate à d'autres expériences dans le temps et 

l'espace. L'enfant, apprend ainsi, le sens de l'anticipation, 

la recherche, le besoin d'information, au-delà de l'immédiat. 

L'enfant saura qu'il peut attendre plus d'informations et que 

chaque expérience peut être vue comme une partie d'autres 

expériences. Il appartient au médiateur de placer l'expérience 

immédiate en relation avec des effets et des causes à distance 

alors l'enfant devient capable de généraliser ses acquis dans 

la vie de tous les jours. 

Le troisi~me crit~re concerne le fait que le 

médiateur doit donner un sens aux stimuli, aux objets, aux 

gens, aux relations. A travers la médiation, l'enfant apprend 

que les choses et les év~nements ont une signification au-delà 

de ce qu'il expérimente en direct. Ce crit~re inclut aussi la 

médiation de la signification des sentiments et des émotions. 

Par exemple, le médiateur peut dire à l'enfant: "il ne s'agit 

pas d'une simple tasse, 

il était un bébé". 

c'est celle que ton p~re av~it quand 

La médiation de sentiments de compétence constitue le 

quatri~me crit~re. Par la médiation de tels ' sentiments, 

l'enfant acquiert le sens de la ma~trise, un sentiment qu'il 
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est capable et qu'il réussit. La médiation de tels sentiments 

encourage l'exploration active et la curiosité. Les MLE 

mettent le focus non seulement sur l'exposition directe au 

succès mais sur son interprétation par un agent humain en 

faisant les relations entre ces expériences et d'autres 

actions de l'enfant à des évènements possibles qui mènent aux 

mêmes sentiments 

dire "c'était très 

de compétence. 

bien", il 

Il ne s'agit pas seulement de 

faut mettre l'emphase sur le 

processus qui a conduit au succès. L'enfant se construit ainsi 

une image réaliste de son succès et des composantes qui mènent 

là. 

Finalement, le cinquième critère demande au médiateur 

de régler les comportements selon un certain plan d'activités 

pour l'enfant. Il s'agit d'organiser les activités spontanées 

de l'enfant et de réduire son impulsivité dans la perception, 

l'élaboration et l'expression. La médiation d'une telle 

régulation résulte d'une conscience apprise de la possibilité 

de régler le comportement de quelqu'un pour le mettre en état 

d'utiliser les expériences et apprendre d'elles en améliorant 

son propre contrOle. Ceci doit conduire à un équilibre adéquat 

entre la rapidité et la précision nécessaire à une bonne 

performance à une tache. 
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Un enfant a besoin que la médiation dont il fait 

l'objet se caractérise par ces cinq critères de façon à ce 

qu'il puisse bénéficier de l'expérience future qui lui 

permettra d'accro~tre ses sphères de développement social, 

émotionnel et intellectuel. En général, les parents procurent 

inconsciemment des MLE à leurs enfants. Cependant, ils 

diffèrent dans la quantité et la qualité des composantes de 

médiation utilisées, et cela à cause de leurs caractéristiques 

propres. Les médiateurs les plus efficients, toujours d'après 

Feuerstein, sont ceux qui réussissent le mieux à développer des 

stratégies de résolution de problèmes. 

Klein et Feuerstein (1985) suggèrent que le 

développement cognitif des enfants peut être mieux prédit quand 

le type d'interaction avec l'adulte qui lui dispense les soins 

est pris en considération. Plus spécifiquement, d'après eux, 

les cinq critères précédemment mentionnés constituent des 

prédicteurs puissants du développement cognitif du jeune 

enfant. 
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ENFANT A RISQUE DE RETARD DE DEVELOPPEMENT INTELLECTUEL 

Les constats 

l'intelligence ainsi 

faits jusqu'ici 

que sur les 

sur la nature de 

principaux facteurs 

susceptibles de la promouvoir ou de l'entraver nous amènent à 

une certaine réflexion concernant l'enfant à risque de retard 

de développement intellectuel. 

Concept de risque 

Précisons que depuis quelques années, le concept de 

risque est utilisé pour définir certains enfants soumis à 

certaines conditions et qui sont susceptibles de ne pas 

développer une intelligence normale, justement parce que les 

diverses conditions de leur histoire personnelle ne jouent pas 

en leur faveur. Ils ne peuvent pas développer la capacité 

mentale d'absorber de l'information complexe ou de manipuler 

les concepts abstraits (Travers, 1982). 

Tel que mentionné précédemment, les risques inhérents 

aux milieux défavorisés ont pour effet de ralentir le 

développement des habiletés intellectuelles chez l'enfant 

(Burchinal et al., 1989). Cependant, mentionnons que les 

enfants dits à risque ne proviennent pas nécessairement de 

milieux défavorisés. Il faut plutOt comprendre que les risques 
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sociaux ou psychologiques se retrouvent en plus grande 

quantité dans les milieux moins favoris~s économiquement et 

culturellement (Cox, 1987). Ces risques sociaux impliquent en 

général des conditions de vie particuli~res. On note une 

absence de moyens mat~riels, éducatifs ou pédagogiques ainsi 

que des carences dans l'~ducation des parents, peu 

d'implication dans le réseau social ainsi que des valeurs, 

croyances et comportements 

1'387) • 

plus traditionnels (Schaefer, 

Les enfants qui évoluent dans ces milieux à risque 

vivent donc en g~néral, dans des conditions matérielles 

pauvres. Leurs parents sont souvent peu scolarisés et les 

croyances de ceux-ci les am~nent à utiliser des attitudes et 

comportements autoritaires. Leurs pratiques éducatives 

consistent souvent à utiliser la rudesse aupr~s des enfants ou 

un laisser faire complet. 

Quelques auteurs ont identifié deSi conditions 

environnementales et biologiques contribuant A établir le 

statut d'enfant "A risque élevé". Broman, Nichols et Kennedy 

la naissance, la ( 1975) ont fait ressortir 

caractéristique démontrant 

déficience intellectuelle 

la 

à 4 

qu'avant 

prédiction la plus fiable de 

ans, est le niveau d'éducation 

de la m~re. On retrouve aussi parmi les variables néo-natales 
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le niveau d'éducation de la mère ainsi que le statut socio-

économique de la famille, le poids du nouveau-né et un 

diagnostic de malformati o n du cerveau, variables associées de 

façon significative à une déficience à l'âge de 7 ans. 

Pour notre part, tout comme Ramey et Smith (1976), et 

Farran et Ramey (1978), nous croyons qu'il faut faire ressortir 

les facteurs de risque qui vont au-delà des simples évènements 

et conditions qui précèdent et entourent la naissance. Il faut 

tenir compte des variables à caractère environnemental et 

considérer en plus le niveau d'éducation de la mère, son âge, 

sa situation maritale, sa santé et sa capacité à procurer à 

l'enfant un environnement stimulant; autant de facteurs 

susceptibles d'avoir un impact 

de l'enfant (voir appendice 

population parmi laquelle les 

important sur le développement 

A). Une étude portant sur cette 

risques environnementaux et 

biologiques coexistent apparait souhaitable. 

La recension des écrits traitant des enfants de 

milieux à risque nous permet de constater que l'orientation 

actuelle de ces études place aussi la mère au coeur même des 

préoccupations des chercheurs. On tente d'identifier les 

facteurs maternels, indicateurs de risques de retard pour 

l'enfant, puis on met. en place divers programmes 

d'intervention auprès des mères parallèlement à l'intervention 
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auprès des enfants. Il semblerait que les conditions de 

l'environnement, l'habileté limitée, et le manque 

d'information rendent souvent celles-ci incapables de jouer le 

rOle qu'elles voudraient remplir de leur mieux. 

est-il de cette habileté limitée? 

Mais qu'en 

CARACTERISTIQUES MATERNELLES COMME FACTEURS DE RISQUE 

Nous remarquons à travers les divers écrits que les 

caractéristiques maternelles les plus souvent retenues comme 

facteurs de compromission du développement intellectuel de 

l'enfant semblent être son QI et son niveau d'éducation. 

Certaines recherches ont considéré les niveaux intellectuels 

et éducationnels de la mère de façon parallèle au niveau socio­

éc.:)nc.mique ou NSE de la famille. Ainsi, P.:)urt.::.is (1'378) c.::.nclut 

que le niveau intellectuel de la mère est en relation 

significative avec l'intelligence de l'enfant dans les limites 

fixées par les facteurs sociaux du milieu de vie de l'enfant. 

Siegel <: 1'385) , il est possible de prédire le 

fonctionnement intellectuel de l'enfant à 6 ans en se basant 

sur les facteurs "statut socio-économique" et "niveau 

d'éducation de la mère". 

Longstreth et al. (1981) ont effectué une recherche 

dont le but était de mesurer le QI parental indépendamment du 
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NSE et d'en considérer l'impact sur l'intelligence de l'enfant. 

Le QI parental a souvent été mis en corrélation avec le NSE. 

Ceci ne permet pas d'isoler la variable QI de la mère. Ces 

auteurs rapportent que la cc.rrélation entre NSE et QI de 

l'enfant est considérablement atténuée lorsque la variable QI 

maternel n'est pas considérée. D'autre part, le QI maternel 

devient une variable significative pour le QI de l'enfant 

lorsque le NSE est une variable contrblée. 

De façon plus générale, Werner et Smith (1'382) 

constatent, que le facteur "capacités cognitives" de la mère 

aurait un impact sur sa famille sans toutefois spécifier ce 

qu'ils entendent par "capacités c':Jgnitives". Heber et al. 

(1972) ont effectué une étude auprès de vingt enfants à risque 

élevé de retard fonctionnel et les principaux facteurs qu'ils 

ont retenus pour établir ce risque étaient les faibles niveaux 

éducationnels et intellectuels des mères de ces enfants. Ramey 

et Smith (1976) ont relevé des QI moyens de 85 à 86 chez des 

mères de milieux à risque. Spivack (1985) précise que les 

enfants nés de mères adolescentes présentent souvent des 

déficits intellectuels pour plusieurs raisons dont le faible 

niveau d'éducation de ces dernières. 

Scarr (1985) va dans le même sens que les précédentes 

recherches. Elle a trouvé que le QI maternel ainsi que le 
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nombre d'années d'éducation de la mère sont les prédicteurs 

dominants pour le QI de l'enfant. Le QI de la mère détermine, 

dans une large part, les stratégies qu'elle utilise pour 

enseigner à son enfant. Elle va jusqu'à dire que les mères 

intelligentes ont des enfants intelligents et que les mères 

intelligentes se conduisent de façon plus positive envers 

leurs enfants. 

Th,:,rmann (1 '385) ne parle pas de QI ou de niveau 

d'éducation; elle croit plutOt que ce qui peut être associé à 

une adaptation réussie chez l'enfant dépend du statut de 

maturation de la mère en terme de développement cognitif. 

A'tkins et al. <: 1'375), SOI.lI èvent aussi le fait que la plupart 

des parents de milieux "à risque" ne peuvent fournir à l'enfant 

une stimulation adéquate. Ils ne possèdent pas les habiletés 

de base en terme de stade d'acquisition de l'intelligence. 

La précédente partie traitant de l'intelligence nous 

permet de préciser les diverses modalités qui nous aident à 

identifier une intelligence déficiente. Un faible QI et un 

niveau d'éducation peu élevé constituent-ils les seuls 

éléments révélateurs d'une pers,:,nne "dite" peu intelligente? 

Certains auteurs se sont intéressés à cette question. 
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Ceci et Liker ( 1'386) 

existe des capacités humaines qui peuvent être appelées 

intelligence et qui, en dépit des résultats de recherches 

rapportés, 

p.::. pu lat i,;)n. 

ne sont pas réparties également à travers la 

D'après eu:t;, chaque individu posséderait des 

potentialités innées permettant de réussir dans le raisonnement 

abstrait. Ils prétendent que certaines personnes possèdent 

davantage d'intelligence que d'autres mais pas en termes de QI 

ou de réussite académique. En ce sens, ils diffèrent d'autres 

chercheurs puisqu'ils ne relient pas QI et intelligence. Leur 

thèse avance qu'il existe des intelligences multiples, chacune 

de ces intelligences impliquant une capacité fondamentale pour 

acquérir des connaissances, détecter des relations et produire 

des résultats cognitifs dans un domaine; ceci se produit en 

fonction des demandes changeantes du contexte d'apprentissage 

qu'on se retrouve dans un milieu favorisé ou pas. Cette 

assertion implique que des individus possédant un faible QI 

peuvent cependant posséder des niveaux élevés d'habiletés 

cognitives dans des domaines non-académiques. 

D'autres recherches (Streufert et Streufert, 1978; 

Scribner, 1'386; DI:lrner, 1983) cl;)ncll.lent aussi que le QI est un 

indicateur faible de l'intelligence et qu'il n'est pas relié 

aux taches complexes de la vie quotidienne. Le QI serait relié 

à une facette spécifique de la complexité mentale et ce type 
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spécifique n'est pa9 requis pour des performances à succ~s dans 

beaucoup de t~ches de la vie quotidienne. 

Cette constataton implique que les m~res d'enfants à 

risque reconnues pour leurs faibles QI et niveau d'éducation, 

poss~dent peut-être une autre forme d'intelligence. Les 

recherches sur l'intelligence pratique nous indiquent 

clairement que ces femmes peuvent développer certaines 

habiletés de l'ordre de l'intelligence, ce qui laisserait 

entrevoir une perspective moins fataliste, donnant acc~s au 

changement. Les mesures de QI et de niveau éducationnel ne nous 

fournissent pas une information juste du potentiel réel des 

mères de milieux à risque. Nous croyons qu'il faut davantage 

considérer le niveau de raisonnement de celles-ci. 

La pensée opératoire formelle représente le niveau le 

plus avancé de raisonnement. On appelle sch~mes opératoires 

formels, les instruments de connaissance de nature logico-

mathématique auxquels ont recours les individus de niveau 

formel pour structurer la réalité ou les données d'un probl~me. 

Ils représentent donc les raisonnements formels des individus 

c'est-à- dire la nature des mises en relation opératoires 

qu'ils sont capables d'effectuer. Leur utilisation, implicite 

ou explicite, par l'individu, est, pour Piaget, l'une des 

principales manifestations de la pensée formelle (Legendre-
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Bergeron, 1980). D'autre part, la pensée formelle inclut cinq 

types de raisonnement. Le raisonnement théorique est 

l'application de la classification multiple, de la conservation 

logique, de la sériation 

propriétés ne sont pas 

et d'autres 

observables. 

patrons dont les 

Le raisonnement 

combinatoire considère toutes les combinaisons concevables 

d'items tangibles ou abstraits. Le raisonnement proportionnel 

formule et interprète les relations fonctionnelles dans une 

forme mathématique. Le contrOle des variables est le fait de 

reconna~tre qu'une intervention expérimentale doit contrOler 

toutes les variables sauf une. Et, le raisonnement portant sur 

les probabilités interpréte les observations qui varient en 

dépit des fluctuations du hasard qui les masquent. 

En ce sens, si l'influence de la mère se manifeste à 

travers la médiation (Klein et Feuerstein, 1985) et que les 

médiatrices les plus efficientes sont celles qui ont développé 

le raisonnement formel, cet aspect du potentiel de la mère 

pourrait être davantage déterminant pour 

intellectuel de l'enfant. 

le développement 

Bien que notre étude ne se concentre pas sur l'aspect 

intervention, nous constatons que diverses recherches qui 

mettent l'accent sur cet aspect d'intervention auprès des 

enfants à risque, avancent que les programmes devraient être 
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orientés principalement vers le développement du parent. Une 

recherche d'Anastasiow (1985) souligne que les programmes 

d'intervention auprès des parents doivent les aider à utiliser 

des pratiques facilitantes, à raisonner et développer des 

stratégies de résolution de problèmes. Ces objectifs supposent 

que le jeune adulte est mature, qu'il a complété le niveau de 

raisonnement abstrait défini par Piaget et qu'il utilise des 

processus de raisonnement logique pour résoudre des problèmes. 

Les recherches et les études menées par Piaget confirment que 

vers 15 ans, un jeune adulte devrait être capable d'utiliser le 

raisonnement formel. Cependant, toujours d'après Anastasiow, 

plusieurs adultes n'atteignent pas ce stade de maturité; le 

contenu des programmes d'aide aux parents, et surtout à la 

mère, devraient donc être directement orient4s vers 

l'apprentissage de niveaux de développement plus élevés en même 

temps que l'apprentissage direct de moyens pour faciliter le 

développement de l'enfant. Dans - leur essence, les programmes 

d'intervention auprès des parents de milieux "à risque" 

devraient être orientés vers le développement cognitif de 

l'adulte. 

Ceci rejoint l'idée de Klein et Feuerstein (1985), 

précédemment énoncée, qui affirment que les médiateurs les plus 

efficients sont ceux qui réussissent le mieux à développer des 

stratégies de résolution de problèmes, composantes propres de 
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la pensée formelle. La mère, en tant que médiatrice principale, 

devient directement concernée par cette conclusion. L'influence 

positive ou négative qu'elle exerce sur le développement 

cognitif de son enfant pourrait donc être rattachée à son 

propre niveau de développement cognitif. L'atteinte du 

raisonnement formel par la mère pourrait être indicateur de la 

capacité à médiatiser l'information pour l'enfant. 

Or, on peut aussi se demander si l'expérience des 

mères de milieux à risque leur permet d'atteindre un stade de 

raisonnement formel qui va de pair avec cette habileté à 

médiatiser l'information. Leurs faibles niveaux intellectuel 

et éducationnel nous permettent-ils de supposer qu'elles 

n'ont pas atteint un niveau de raisonnement aussi avancé que 

d'autres? Bien qu'on remarque souvent une relation parent-

enfant peu adéquate et des décisions sociales inappropriées, 

peut-on conclure que ces mères soient moins intelligentes que 

d'autres ou moins bonnes médiatrices? 

PROBLEMATIQUE 

Il ressort de la précédente recension des écrits que 

l'enfant à risque de retard de développement intellectuel est 

ainsi identifié en partie par des facteurs prédictifs qui se 

rattachent à la mère de cet enfant. Le QI de celle-ci (Ramey et 
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1985) et son niveau d'~ducation (Scarr, 

1985; Spivack, 1985) semblent être les ~léments influents les 

plus souvent retenus comme indicateurs de risque. 

Pour notre part, nous croyons qu'une mesure de QI ou 

de niveau éducationnel ne nous fournit pas une information 

juste du potentiel réel des mères 

avons par ailleurs mentionné que 

de milieux à risque. Nous 

les caractéristiques de la 

mère qui agissent sur le développement cognitif de l'enfant se 

manifestent principalement à travers la médiation. Cette 

théorie, développée par Klein et Feuerstein (1985), prétend 

que le médiateur le plus efficace s'avère être celui qui a 

développé la pensée formelle. Ce dernier aspect du potentiel de 

la mère nous apparait davantage 

développement intellectuel de l'enfant. 

déterminant pour le 

Puisque le développement intellectuel des enfants à 

risque demeure de toute évidence compromis et que les mesures 

de QI de ceux-ci sont inférieures à celles des enfants de 

milieux hon à risque, ceci nous amène à supposer que 

possiblement, le raisonnement formel chez les mères de milieux 

à risque n'est pas atteint, ce qui ferait d'elles de moins 

bonnes médiatrices que les mères de milieux non à risque. 
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Nous désirons étudier cet aspect car les théories sur 

l'intelligence pratique indiquent que ces femmes peuvent 

développer des habiletés de l'ordre de l'intelligence. Bien que 

le but de la présente étude ne soit pas de prendre une mesure 

de l'intelligence pratique, l'information que nous voulons 

recueillir doit, à travers notre choix d'instrument de mesure, 

présenter des similitudes avec des mesures d'intelligence 

pratique afin de recueillir une information la plus juste 

possible tenant compte de la réalité de ces femmes. 

Il semblerait que tous les individus physiquement 

"normaux" soient capables de développer le raisonnement formel 

dans la mesure où l'environnement social et l'expérience 

peuvent fournir une stimulation cognitive suffisante (Piaget, 

1972). Les études de Lawson (1983) sous-tendent aussi que le 

raisonnement formel est compromis par des milieux sociaux 

intellectuellement restrictifs. Dans cette perspective, 

l'environnement des milieux risque entraverait donc 

possiblement le développement du raisonnement formel. 

Nous constatons qu'aucune étude n'a tenté de vérifier 

systématiquement le raisonnement des mères de ces milieux "à 

risque". 1 1 appara~t évident que ces mi 1 ieux sont reconnus 

pour le bas niveau d'éducation de la mère ainsi que son GI 

inférieur à la moyenne. Et, à la lumière des recherches 
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nous appara~t maintenant important 

d'apporter certaines nuances qui nous permettront de mieux 

cerner ce en quoi, ces mères présentent effectivement un 

risque pour leur enfant. 

Pour ce faire, il - faudrait choisir un instrument de 

mesure qui se rapproche de l'intelligence pratique telle que 

définie par Sternberg et Wagner (1986) et Scribner (1986) 

puisque cette approche permet de croire qu' une forme 

d'intelligence peut se développer en dépit de faibles niveaux 

intellectuel CQI) ou éducationnel. D'autre part, la mesure 

utilisée doit fournir des données sur le stade de développement 

cognitif atteint par ces mères puisque ce dernier point semble 

être un des facteurs les plus déterminants pour le 

développement de l'enfant, dans l'optique où l'atteinte du 

raisonnement formel permet à la mère d'être une médiatrice plus 

efficiente. De plus, les recherches récentes en intervention 

indiquent que le développement cognitif de la mère doit être 

pris en considération. 

En plus de préciser les caractéristiques des mères de 

milieux à risque, certaines études (Heber et al., 1972; Scarr, 

1985; Spivack, 1985) se sont intéressées au lien de cause à 

effet entre les niveaux intellectuels et éducationnels de la 

mère et le QI de l'enfant. Il nous semble donc pertinent, dans 
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une perspective exploratoire, de mettre aussi en relation le 

niveau de raisonnement de la mère avec le QI de l'enfant afin 

de v~rifier si nous observons la même tendance. 

Bref, la pr~sente d~marche nous questionne sur le 

développement de la pensée formelle des mères de milieux à 

risque. De plus, nous nous demandons si le niveau de 

raisonnement atteint par la mère est en relation avec le 

développememt intellectuel de son enfant. 

Hypothèses 

Il nous apparait, en conséquence, logique de poser 

les hypothèses suivantes: 

Première hypothèse 

On devrait observer une différence significative 

entre les deux groupes de mères, à risque et non à risque, au 

niveau du résultat global à un test de raisonnement formel, le 

groupe à risque étant caractérisé par un niveau de raisonnement 

inférieur. 
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Deuxième hypothèse 

On ne devrait pas observer de différence significative 

entre les deux groupes de mères, à risque et non à risque, au 

niveau des résultats pour le patron de raisonnement "pré­

formel" • 

Troisième hypothèse 

On devrait observer une différence significative 

entre les deux groupes de mères, à risque et non à risque au 

niveau des résultats pour 

"proportionnel", le groupe à 

résultat inférieur. 

Quatrième hypothèse 

le patron 

risque étant 

de raisonnement 

caractérisé par un 

On devrait observer une différence significative 

entre les deux groupes de mères, à risque et non à risque au 

niveau des résultats pour le patron de raisonnement "contrOle 

de la variable", le groupe à risque étant caractérisé par un 

résultat inférieur. 
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Cinquième hypothèse 

On devrait observer une différence significative entre 

les deux groupes de mères, à risque et non à risque au niveau 

des résultats pOLIr le patron de raisonnement "combinatoire", le 

groupe à risque étant caractérisé par un résultat inférieur. 

Sixième hypothèse 

On devrait observer une différence significative entre 

les deux groupes de mères, à risque et non à risque au niveau 

des résultats pOLIr le patron de raisonnement "probabilités", le 

groupe à risque étant caractérisé par un résultat inférieur. 

Compte tenu des informations relevées à travers la 

précédente recension des écrits, nous nous posons la question 

suivante: 

Question exploratoire 

Existe-t-il un lien entre le résultat global de la 

mère au test de raisonnement et le QI de l'enfant, 

l'ensemble des sujets à risque et non à risque? 

ceci pour 



Chapitre II 

Méthodologie 



le deuxi~me chapitre vise à décrire l'expérience et 

comprend 4 parties. Nous décrirons d'abord les sujets avant de 

présenter l'instrument de mesure; ensuite, nous ferons la 

description de la procédure expérimentale utilisée au cours de 

cette étude et enfin, nous présenterons la procédure de 

cotation de l'épreuve. 

les sujets 

Notre premier groupe d'étude est composé de 37 m~res 

d'enfants à risque élevé de difficultés à caract~re scolaire et 

social; ce groupe se subdivise en deux sous-groupes selon que 

l'enfant ait fait l'objet d'une intervention dans un centre de 

stimulation précoce (18 sujets) .ou qu'il n'ait pas bénéficié de 

ce programme de stimulation précoce (19 sujets). Notre deuxi~me 

groupe se compose de 22 m~res d'enfants considérés comme étant 

non ~ risque de difficultés scolaites et sociales. 

Les m~res constituent nos principaux groupes d'étude. 

les enfants de ces m~res constituent un groupe complémentaire à 

l'étude. Afin de mettre en relation le raisonnement des m~res 

avec le QI des enfants, nous avons utilisé les données sur le 
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QI des enfants disponibles via le projet de recherche déjà 

existant. Les résultats que nous avons retenus ont été 

recueillis à l'aide du Stanford-Binet, lorsque les enfants 

étaient âgés de 36 mois puis de 60 mois. 

Les moyennes d'âge pour les groupes de mères à risque 

avec intervention, à risque sans intervention et non à risque 

sont respectivement de 30.53 ans, de 28.08 ans et de 31.86 ans. 

Tableau 1 

Répartition des deux groupes de sujets suivant l'âge, le n::mbre 
d'années de scolarité et le rr~bre de facteurs de risq~ 

Groupe N 

M ET 

A Risque 

avec interv. 19 3:).53 8.06 
sans interv. 18 28.06 5.13 

total 37 29.32 6.82 

I\bn à Risque 22 31.a:. 5.37 

Scolarité 

M ET 

8.47 1.50 
9.33 1.78 

8.89 1.68 

13.35 2.9) 

Facteurs 
de risque 

M E T 

7.68 2.26 
7.28 2.42 

7.49 2.32 

1.18 0.91 

En plus de l'âge, nous avons considéré l'aspect de la 

scolarité en la classifiant selon l'échelle suivante: "études 
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pr imai res", "secondaires", "collégiales" , "universitaires" 

puis selon le nombre d'années complétées. En moyenne, les 

sujets du groupe à risque avec et sans intervention se 

retrouvent dans la catégorie études "secondaires" tandis que 

les sujets du groupe non à risque se retrouvent dans la 

catégorie études "collégiales" avec une moyenne de 8.47 années 

de scolarité pour le premier groupe, 9.33 années pour le 

second et 13.36 pour le dernier groupe. Les groupes à risque 

avec et sans intervention sont définis par 7.68 et 7.28 

facteurs de risque tandis que le groupe non à risque présente 

une moyenne de 1.18 facteur de risque. La liste des facteurs de 

risque est reproduite à l'appendice A. 

Ces sujets ont été recrutés par le biais d'un projet 

d'intervention préventive aupr~s d'enfants à risque élevé 

d'inadaptation scolaire et sociale (Projet Apprenti-Sage). Dix­

huit sujets du groupe à risque proviennent de la région de 

Trois-Rivi~res. Les enfants de ces sujets fréquentent, dans le 

cadre du Projet Apprenti-Sage, un centre de stimulation 

précocè, le Pavillon Reynald-Rivard. Les 19 autres sujets du 

groupe à risque ont été recrutés dans la région de Shawinigan­

Grand-N~re et leurs enfants ne fréquentent pas de centre de 

stimulation précoce. Le développement intellectuel de tous les 

enfants est évalué à domicile, périodiquement, dans le cadre du 

Projet Apprenti-Sage, à l'aide du Stanford-Binet. 
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Les 20 sujets du groupe non à risque proviennent des 

régions de Cap de la Madeleine et de Trois-Riyières et leurs 

enfants sont aussi évalués à domicile dans le cadre du Pro,jet 

Apprenti-Sage. Ces enfants ne fréquentent pas le Pavillon 

Reynald-Riyard. 

L'instrument de mesure 

Nous ayons choisi d'administrer le Classroom Test of 

Formai Reasoning de Lawson la clientèle proposée. 

L'utilisation de ce test nous appara~t appropriée dans la 

présente étude pour plusieurs raisons. La mesure que nous 

prenons auprès de notre population nous permet de situer les 

mères de milieux "à risque" en rapport à un niveau de 

raisonnement qui s'inspire directement des études de Piaget à 

propos de l'intelligence. L'instrument nous permet de préciser 

si des patrons de raisonnement formel sont existants chez ces 

mères toujours en comparaison avec les résultats des 

milieux non-à-risque. 

mères de 

De plus, le matériel de ce test est totalement concret 

et plusieurs des items se rapprochent des situations de la vie 

quotidienne; il implique toutefois des éléments de nouveauté et 

permet de résoudre des problèmes. Ces qualités réfèrent 
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directement à une mesure de l'intelligence pratique. Les 

postulats de Lawson et Piaget, cités précédemment vont aussi 

dans ce sens. 

Enf in, sans être totalement "culture free", ce test 

est nettement moins biaisé culturellement que les tests 

standards de QI qui sont fortement composés de connaissances 

culturelles dans les 

géographiques. 

domaines littéraires, musicaux ou 

Le test choisi a été élaboré par Anton E. Lawson et 

publié en 1978. Il permet de conna'ttre le niveau de 

raisonnement concret, transitionnel ou formel. Il présente un 

coefficient de contingence de 0,84 en relation avec les téches 

d'interview de Jean Piaget. Lawson conclut que les résultats 

de 0 à 5 représentent le raisonnement concret, de 6 à 11, le 

raisonnement transitionnel et les résultats de 12 à 15 rév~lent 

le raisonnement formel. 

De plus, il identifie 5 composantes de la pensée 

formelle (patrons) en regroupant certains items. On retrouve 

le patron "pré-formel" (items #1, le patron 

"proportionnel" (items #3, #4, #7, #8), le patron "contrOle de 

la variable" (items #5, #6, #9, #10), le patron "combinatoire" 
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( items # 11, 

#15) . 

#12) et le patron "probabilités" (items #13, #14, 

A. Validité et fidélité du test 

Le test de raisonnement formel de Lawson s'avère être 

une mesure valide. Six juges, tous experts dans la recherche 

piagétienne, ont été d'accord à 100% avec le fait que les items 

du test mesurent le raisonnement concret et formel. De pl '-IS, 

Lawson (1978) a obtenu une corrélation de Pearson de 0,76 (P < 

.001) entre le score total de son test et le score additionné 

de deux t~ches piagétiennes administrées individuellement. 

Une relation significative entre les résultats au test 

de Lawson et les résultats pour chacun des items a été 

démontrée par un coefficient de contingence de .84. 

assure d'une bonne consistance interne. 

Ceci nous 

D'autre part, le Kuder-Richardson 20 estime la 

fidélité du test à .78. Cette valeur, bien qu'elle ne soit pas 

aussi élevée que Lawson l'espérait, représente un degré adéquat 

de fidélité. 

B. Administration du test 

Le test de raisonnement de Lawson comprend quinze 

items qui nécessitent un matériel spécifique. Il est imp.::.r tant 
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d'employer le même matériel ainsi que des consignes précises 

d'un groupe à l'autre, afin d'assurer un même degré de 

difficulté et de compréhension 

évaluées. 

les mères sont 

Pour chacun des items, une démonstration menant à une 

question ou à une prédiction est faite. Le matériel ne sert 

que de support visuel; il n'est pas manipulé par le sujet. Un 

cahier de passation est remis à chaque mère. Il contient les 

questions suivies d'un choix de réponses (voir appendice B). 

On demande de cocher ou on coche le carreau correspondant à la 

bonne réponse et on demande d'expliquer le choix de cette 

réponse. Nous informons les mères qu'un temps moyen de cinq 

minutes par item peut être nécessaire. 

Le matériel 

directives à suivre lors de 

l'appendice C. 

chaque item ainsi que les 

la démonstration sont décrits à 

c. Description des items et des types de raisonnement 

1. concret. Un seul des quinze items 

représente le raisc.nnement concret. Il utilise la 

conservation du poids et e~t intitulé "Les pièces d'argile". 

Le matériel consiste en deux balles d'argile de taille, forme 

et poids identiques. On dépose ces deux balles pesant le même 



52 

poids, sur les plateaux de la balance. Après avoir fait une 

galette avec une balle, 

cette balle a changé. 

on demande aux sujets si le poids de 

2. Raisonnement transitionnel. Trois items du test 

servent à évaluer le raisonnement transitionnel • Le premier 

. utilise le déplacement de volume et les deux autres, le 

contrOle des variables. Ces deux derniers items évaluent le 

raisonnement transitionnel plutot que formel parce que selon 

les observations de Lawson, ils impliquent des variables 

intuitivement compréhensibles et familières. 

a. L'item 2; "Les p,;:,idsde métal". On utilise deux 

cubes métalliques de taille et forme égales mais de poids 

différents. On indique aux sujets le niveau d'eau que la pièce 

la plus légère déplace et on leur demande de prédire le niveau 

d'eau déplacé par la pièce la plus lourde. 

b. L'item 5; "La longueur du pendule". Trois pendules 

numér,;:,tés "1", "2", "3" s,;:,nt utilisés. Les pendules "1" et "3" 

sont de même longueur mais de poids différent. Les pendtlles 

"2" et "3" s,;:,nt de même poids mais de longueur différente. On 

demande aux sujets de choisir le ou les pendule(s) qui 

pourraitCaient) être utilisées) dans une expérience, afin de 
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déc.:.uvrir si la variable "l.:ongl.teur" affecte la vitesse du 

pendule. 

c. L'item 6; "Le poids du pendule". On réutilise les 

mêmes pendules mais 

ch.::>isi r le 01.1 

cette fois en demandant aux sujets de 

les pendule(s) qui pourrait(aient) être 

utilisées) dans une expérienc~, pour découvrir si la variable 

"poids" affecte la vi tesse du pendl.lle. 

3. Raisonnement formel. Ce type de raisonnement est 

mesuré par les onze autres items, ceux qui évaluent les 

raisonnements controle de la variable, 

combinatoire et de probabilités. 

a. raisonnement proportionnel 

i. L'item 3; "Les cylindres de plastique 1". On se 

sert de deux cylindres de plastique d'égales hauteurs mais de 

diamètres différents pour démontrer aux sujets qu'une certaine 

quantité d'eau s'élève à l'unité 4 dans le cylindre large et à 

l'unité 6 lorsqu'on la verse dans le cylindre étroit. On leur 

demande alors de prédire à quelle hauteur une quantité d'eau 

donnée qui s'élève à 6 dans le cylindre large, pourrait 

s'élever si elle était versée dans le cylindre étroit. 
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.-.." .L. • On 

et on 

verse de l'eau jusqu'à l'unité 11 dans le cylindre étroit et on 

demande aux sujets de prédire à quelle hauteur l'eau 

s'élèverait si elle était versée dans le cylindre large. 

iiL L'item 7; "La balance à poutre 1". Un poids de 

dix (10) unités est suspendu à la 7ème marque du pivot d'une 

balance à poutre; on demande aux sujets de prédire à quelle 

marque on suspendrait un poids de cinq unités de l'autre cOté 

du pivot afin que la poutre de la balance soit en équilibre. 

iv. L'item s· , "La balance à ,-,fi 
L La même 

balance est utilisée; après avoir suspendu un poids de quinze 

(15) unités à la 4ème marque, on demande aux sujets de prédire 

à quelle marque on suspendrait un poids de dix unités afin que 

la poutre soit en équilibre. 

b. raisonnement du contrOle de la variable 

i. L'item '3; "Les b,::oules 1". On se sert pour cet item 

d'une rampe et de trois boules identiques mais de pesanteurs 

différentes. On montre aux sujets une boule légère qui roule 

de la rampe à partir d'une position basse et frappant une boule 

cible placée au bas de la rampe. On demande aux sujets de 

choisir la bonne boule (légère ou lourde) qui partirait de la 
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position haute de la rampe afin de découvrir si la variable 

"pc,sition de départ" affecte le déplacement de la boule cible 

lorsqu'elle a été frappée. 

ii. L'item 10; "Les boules 2". La même rampe est ici 

utilisée ainsi que quatre boules de taille identique. On 

démontre aux sujets une expérience dans laquelle deux boules CA 

et B) roulent à partir de la même position de départ et 

frappent deux boules de pesanteurs différentes. On leur 

demande ensuite si cette expérience prouve que la boule A peut 

déplacer une cible plus loin que la boule B. 

c. raisonnement combinatoire 

1. L'item 11; "La bCI:tte de métal". A l'aide d'une 

bo:tte de métal ayant quatre lumières de couleurs différentes et 

une lumière blanche au-dessus de celles-ci, on démontre aux 

sujets que la lumière blanche peut s'allumer si les bonnes 

lumières de couleur sont poussées. On leur demande d'énumérer 

toutes les possibilités de combinaisons à partir des quatre 

lumières de couleur, ceci afin de découvrir la ou les bonne(s) 

combinaisonCs) qui allumeraitCaient) la lumière blanche. 

iL L'item 1"'· ... , "La nOIJvelle rue". On m()ntre aux 

sujets quatre dessins de b~timents différents placés sur les 

deux cOtés d'une rue et on leur demande d'énumérer tous les 
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bâtiments. 

d. raisonnement portant sur les probabilités 
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ces quatre 

1. L'item 13; "Les carrés". Trois carrés bleus et 

trois carrés rouges sont placés dans un sac. On demande a 1.1); 

sujets de prédire 

premier essai. 

les chances de retirer un carré rouge au 

ii. L'item 14; "Les caYl'"és et les triangles 1". Trois 

carrés r';:luges, quatre carrés jaunes, cinq carrés bleus, quatre 

triangles rouges, deux triangles jaunes et trois triangles 

bleus sont placés dans un sac. On demande aux sujets de 

prédire les chances de retirer une pièce rouge au premier 

essai. 

iii. L'item 15; "Les carrés et les triangles 2". Les 

mêmes pièces sont utilisées et on demande aux sujets de 

prédire les chances de retirer un triangle bleu ou un triangle 

rouge au premier essai. 

Déroulement de l'expérience 

L'expérience s'est effectuée dans 1 es mei Il el.1 l'es 

conditions possibles compte tenu des caractéristiques de chacun 
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des groupes de mères et de la méfiance de certaines mères de 

milieux à risque. Ainsi, la procédure ne pouvait être 

exactement la même pour chacun des groupes. Nous avons 

cependant pris soin de contrOler les variables suivantes: 

passation en milieu connu afin que les mères se sentent 

relativement à l'aise, présence d'expérimentateurs familiers, 

passation individuelle et présentation uniforme de l'épreuve, 

ceci afin de standardiser le plus possible l'expérimentation. 

A. Lieux 

Les mères du groupe à risque, dont l'enfant fait 

l'objet d'une intervention au Pavillon Reynald-Rivard 1 • sont 

convoquées à cet endroit. Elles sont contactées par les 

éducatrices et convoquées par groupe de quatre mères bien que 

la passation soit individuelle. 

Les mères du groupe non à risque sont aussi 

rencontrées dans un local situé à l'extérieur de leur domicile. 

Pour des raisons pratiques, des locaux de l'Université du 

Québec à Trois-Rivières sont utilisés. Les mères sont reçues 

une à une et passent le test individuellement. 

Nous remercions le personnel du Pavillon Reynald­
Rivard pour sa précieuse collaboration sans laquelle 
la réalisation de notre expérience n'aurait pu être 
possible. 
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Finalement, les mères du groupe à risque sans 

intervention sont rencontrées à leur domicile par le 

psychométricien qui évalue leur enfant, lieu nous permettant de 

contr~ler nos variables. Après analyse de la situation, le 

psychométricien rattaché à ce groupe s'est avéré être l'agent 

susceptible de favoriser une participation optimale dans un 

climat de confiance. 1 1 a été convenu que ces mères soient 

rencontrées à leur domicile pour les mêmes raisons. Nous sommes 

conscients que les conditions expérimentales pour ce dernier 

groupe diffèrent un peu de celles des deux autres groupes. De 

plus, la démarche s'est avérée passablement fastidieuse puisque 

le psychométricien devait à chaque fois, 

réinstaller tout le matériel. 

transporter et 

B. Présentation de l'épreuve 

Dans tous les cas, une feuille-réponse numérotée est 

remise à la mère sur laquelle elle inscrit sa date de 

naissance, son niveau de scolarité et la date (appendice B). 

Par la suite, de brèves explications sur le but de 

l'expérience et son déroulement sont fournies. On indique 

qu'on cherche à conna~tre comment la mère s'y prend pour 

résoudre des problèmes et qu'on veut comparer les résultats de 

la mère avec ceux de son enfant; puis on précise que certains 

items peuvent être plus difficiles que d'autres et qu'elles ne 
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doivent pas s'attendre de les réussir tous. Elles sont aussi 

informées qu'un temps de cinq minutes par item est accordé. 

Cette information est fournie une fois, sans y revenir, afin de 

ne pas induire un stress supplémentaire chez les méres. 

Avant de procéder à l'expérimentation, un exemple, "la 

balance à poutre", est présenté; cet item n'est pas inclus dans 

les 15 items du test. La mére donne la réponse oralement et 

vérifie avec l'expérimentateur si celle-ci s'avére exacte. 

Enfin, on indique aux mères, toute l'importance de 

comprendre le mieux possible les situations et les questions. 

Pour cette raison, l'expérimentateur peut répéter la question 

en d'autres mots autant de fois que nécessaire sans toutefois 

induire la bonne réponse. 

La cotation de l'épreuve 

Le test de Lawson comprend 15 items qui valent 1 point 

chacun, ce qui donne un total de 15. Le point est attribué 

uniquement si 

appendice B). 

la réponse et l'explication sont exactes (voir 
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Par souci de rigueur, del.lx correcteurs cotent les 

résultats. Les scores de chaque item sont additionnés 

seulement après qu'un consensus ait été obtenu entre les 2 

correcteurs. L'ensemble des réponses a fait l'unanimité. Les 

totaux qui se situent entre 1) et 5 représentent le 

raisonnement concret, ceu~/' entre 6 et 11 indiquent le 

raisonnement transitionnel et les scores entre 12 et 15, le 

raisonnement formel. 

Afin d'identifier les patrons de raisonnement formel, 

les divers items ont été mis en sous-groupes, tel que prévl.1 

dans le test. On retrouve les items 1 et 2 qui constituent le 

patrl::.n "pré-f,::.rmel", les items 3,4,7 et 8 pour le patrlJn 

"propc,rtionnel", les items 5,6,9 et 10 pour le patrc1n "contrOle 

de la variable", les items 11 et 1 0") 
..:... 

"cclmbinatoire" et enfin les items 13, 14 et 15 pour le patron 

"pr,::.babi lit és" . 



Chapitye III 

Analyse des yésultats 



Ce chapitre contient trc.is parties. La première 

c·:rncerne la description des méthodes d'analyse statistique 

utilisées alors que la deuxième présente les résultats obtenus 

et la troisième, l'interprétation des résultats. 

Méthodes d'analyse 

Dans un premier temps, afin de vérifier nc.s 

hyp.:.thèses, nc.us avons cc.mparé les deux groupes de mères 

(variables indépendantes) au niveau du score global et des cinq 

patrons de raisonnement (variables dépendantes) à l'aide d'une 

analyse de variance. Par la suite, nous avons jugé bon vérifier 

s'il existe un lien entre la performance au Classroom Test of 

FormaI Reasonning et le nombre d'années de scolarité (variable 

indépendante). Pour ce faire, nous avons utilisé la corrélation 

de Pearson. Troisièmement, nous avons comparé 1 es deu :,; gr.:rupes 

de mères au niveau du score global et des cinq patrons de 

raisonnement avec une analyse de covariance à laquelle nOI.ts 

avc.ns intégré la covariable "nombre d'années de sc.:.larité". 

Quatrièmement, afin de répondre à notre question exploratoire, 

une analyse de corrélation partielle a été exécutée pour 

conna~tre la relation entre le résultat de la mère au test de 
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raisonnement formel et le QI de l'enfant. Les d.:)nnées 

disponibles via le projet Apprenti-Sage nous permettaient 

d'obtenir des données concernant les QI des enfants à l'~ge de 

36 mois puis de 60 mois. Nous avons donc effectué 

fonction de ces deux périodes. 

Résultats 

l'analyse en 

Nous présentons les résultats moyens pour l'ensemble 

des deux groupes à risque et non à risque. Nous avons regroupé 

les sujets de la population à risque pour effectuer les 

analyses qui concernent n.::)s sur le 

raisonnement des mères. Le seul facteur qui différencie ces 

deux groupes est l'intervention auprès de l'enfant et ne 

s'applique pas à nos sujets principaux qui sont les mères des 

enfants. 

Comparaison des groupes à risgue et non à risgue 

Le tableau 2 présente le score moyen obtenu au test de 

Lawson et aux cinq patrons de raisonnement pour chacun des 

deux groupes à risque et non à risque. Il est facile de 

constater, à la lecture de ce tableau, que les moyennes du 

groupe à risque sont plus faibles que celles du groupe non à 

risque en ce qui le résultat global. Le groupe à 
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risque présente un score moyen (y, = 2.84) qui situe les 

sujets au niveau du raisonnement concret alors que les sujets 

du groupe non à risque se retrouvent en moyenne (x = 7.96) au 

niveau du raisonnement transitionnel. 

Tableau 2 

Scc.re m:'lyen et écart-type de chacun des deux gr.:'Iupes p:.I.lr le 
réslJl tat gl.:.bal et chacun des cinq types de rais-:.nnement 

Résultat N Ecart type Eterdue 

Min. Max. 

Global AR '37 2.8'378 2.<::a35 0 7 
NAR 22 7.';546 3.D:6 3 14 

Préfc.rmel AR '37 1.0Z70 0.6866 0 2 
NAR 22 1.590'3 0.5032 1 2 

Prop:'lrtionnel AR 37 0.18'3'2 0.3971 <) 1 
NAR .-,.-. ..::...::. 1.2273 1. :2.6':;-3 0 4 

O:.ntr6Ie de AR '37 1.1001 1.14S6 0 4 
variable NAR 22 3.1818 0.85'.28 2 4 

O:mbinatoi re AR '37 0.1081 0.3148 0 1 
NAR 22 0.63:34 0.78'35 (> 2 

Probabilités AR '37 0.4054 0.7979 (> 3 
NAR 22 1.3182 1. '"=Fœ 0 3 

AR: à risque 
NAR: n:on à risque 
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Rappelons que Lawson établit ainsi l'interprétation du 

résultat global: les scores entre 0 et 5 situe le raisonnement 

à un niveau concret, les scores entre 6 et 11, 

transitionnel alors que les scores entre 12 et 

raisonnement formel. 

à un niveau 

15 révèle le 

Les résultats obtenus pour chacun des cinq patrons de 

raisonnement apparaissent aussi en moyenne plus faibles pour le 

groupe à risque. L'étendue des scores révèle que dans tous les 

cas, certains sujets du groupe à risque obtiennent des scores 

de O. Pour l'ensemble des deux groupes, on observe une 

dispersion des résultats assez vaste, compte tenu du fait que 

le score global se mesure sur 15 points, le patron pré-formel 

sur 2 points, le patron proportionnel sur 4 points, le patron 

contrOle de la variable sur 4 points, le patron combinatoire 

sur 2 points et 

remarque cependant, 

le patron probabilités sur 3 points. On 

que l'étendue du score global pour le 

groupe à risque présente une tendance vers des scores 

inférieurs Cmin.=O, max.=7) tandis que le groupe non à risque 

tend à une plus grande dispersion des scores Cmin.=3, max.=14). 

On observe les mêmes caractéristiques pour le patron 

proportionnel. Le groupe à risque obtient des scores plutot 

faibles (min. =0, max.=l) alors que le groupe non à risque se 

disperse plus Cmin.=O, max.=4). 



Tableau 3 

Analyse de la variance des résultats des deux groupes 
alJ résul tat gl,::tbal p::Jur le test de raiSo::Jnnerrent de Lawson 

S:,urce de 
variation 

Degrés de 
liberté 

Carré 
/OCoyen 

F 
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Grc,upe 1,57 361.~"049 52. 7'94OlE-** 

*** p < .001 

Analyse des différences entre les deux groupes 

A. Pour le résultat global 

Le tableau 3 rapporte les résultats des analyses dè 

variance comparant le résultat global au test de raisonnement 

des mères du groupe à risque à celui des mères du groupe non à 

risque. Nous observons une différence significative Cp < .001 ) 

entre les deux groupes. Ces résultats supportent la première 

hypothèse, le groupe à risque obtenant un résultat global 

significativement moins élevé au test de raisonnement que le 

groupe non à risque. 
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B. Patrons de raisonnement 

Le tableau 4 nous indique aussi qu'il existe une 

diffdrence significative Cp < .001) entre les deux groupes de 

mères pour le patron prd-formel. Des diffdrences significatives 

s'observent aussi pour les patrons proportionnel (p < .(01), 

contrOle de variable (p < .001), combinatoire Cp < .001) et 

probabilitds Cp < .01). 

Tableau 4 

Analyse de la variance des rdsl.ll tats des deux gr.:.upes 
aux cinq patr.:)ns de rai5l:Jf1nerrent 

Type de 
1" ai5l:.nnerrent 

Pyd-fQrmel 

Prop:)r tionne 1 

D:.ntrOle de 
variable 

Ccffibinatoire 

Pyc.babi 1 i tds 

*** p < .(x)! 

** p <: .01 

s:.I.lrce de 
variation 

GY'()upe 

Grc'l..lpe 

Groupe 

Groupe 

Grc'I.lpe 

DegYds de 
libertd 

1,57 

1,57 

1,57 

1,57 

l,57 

Caryd 
lTIJ:)yen 

4.3368 

14.8675 

59.3'"82 

3.85Cx) 

11. 4948 

F 

11.2174*** 

21 • 4::3301E-1E-* 

53.8152*** 

13.17~ 

10.62(6** 
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Suite à ces observations de diff~rences significatives 

pr~sentes à tous les niveaux, nous nous interrogeons sur 

l'existence possible d'un ou plusieurs facteurs susceptibles 

d'expliquer une partie de la variance observ~e. Parmi les 

facteurs de risque (voir appendice A) ayant servi à définir 

notre ~chantillon à risque, le facteur "faible niveau 

d'~ducation de la mère" nous apparait être le plus susceptible 

d'intervenir au niveau des résultats à un test de raisonnement. 

Nous avons donc effectué une corrélation de Pearson entre les 

facteurs "résultat gl,=,bal au test de raisonnement" et "nombre 

d'années de scolarité". 

Cette analyse a posteriori s'est effectuée avec une 

population de 59 sujets. Au tableau 5 nous obtenons un 

coefficient de corrélation significatif (r = .6560, P < .001). 

Ces résultats démontrent clairement l'existence d'un lien entre 

ces deux phénomènes. Rien cependant ne nous indique dans quel 

sens cette influence peut s'exercer. 

A cause de ce lien significatif, nous avons tenu 

compte de ce facteur et l'avons int~gré comme co~ariable à 

l'intérieur d' analyses de covayiance subséquentes qui 

permettent de mieux nuancer les réponses à nos hypothèses. 
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Tablea • .1 5 

Corrélation de Pearson entre le résultat glc,bal de la mère au test de 
rais.::onrement fo::.rrrei et le f"):mbre d'années de scolarité 

N r 

59 .6~.6(>*** 

p < .CX)! 

Analyse des différences entre les deux gro::.upes en tenant compte 

de la sceolarité 

A. Pour le résultat global 

Le tableau 6 rapporte les résultats des analyses de 

covariance comparant le résultat global au test de Lawson des 

mères du groupe à risque à ceux des mères du groupe non à 

risque. Nous observons une différence significative entre les 

deux groupes Cp < .001) lorsque la covariable scolarité est 

contrOlée statistiquement. Cette dernière source de variation, 

analysée isolément, no::.us indique aussi la même tendance c'est-

à-dire une différence significative Cp < .01) entre les deux 

groupes. 



Tableau 6 

Analyse de la covariance des résultats des deux groupes 
au réslJI tat gh:bal p::lUr le test de raisonnement formel 

avec la cc,var iable n:mbre d'années de scolarité 

Source de 
variation 

Groupe 

Scolarité 

*** p < .001 
** p < .01 

Degrés de 
liberté 

1,56 

B. Patrons de raisonnement 

1. Pré-formel 

Carré 
lOCJYef1 

41.6371 

F 

12.7'343H* 

06.6~ 
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Le tableau 7 nous indique qu'il existe une différence 

significative (p < .05) entre les deux groupes quant au 

résultat obtenu pour le patron pré-formel lorsque la covariable 

scolarité est un facteur contrOlé. Par contre, la source de 

variation scolarité n'affecte pas significativement le 

résultat. Nous pouvons donc conclure que c'est le facteur 

risque qui induit la différence entre les groupes pour ce 

patron et que la scolarité n'intervient pas. 
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Tableau 7 

Analyse de la covariance des résultats des deu~J; gro:.llpe5 
aux cinq patrons de raiSlJnnement 

Type de 
raisonnement 

Pré-formel 

Prop:,rtionne 1 

ContrOle de 
variable 

Ccmbina tCli re 

Probabilités 

*** p < .(X)1 

** P < .01 
* P < .05 

Source de 
variation 

Groupe 
SCl::llarité 

Grclupe 
Sc,:)lari té 

Groupe 
Scolarité 

Grc'llpe 
Sc(,lari té 

Groupe 
Scolarité 

2. Prl:)port ionne 1 

Degrés de 
liberté 

1,~ 

1, =:6 

1,~ 

1,=:6 

1,$ 
1,$ 

1, =:6 
1,$ 

1,$ 
1, =:6 

Carré 
m::.yen 

01.9158 
(X). (r203 

00.3375 
0'3.3115 

:2:8.0058 
(X).l"F,68 

00.3794 
01. :2'073 

01. (l'384 

03. 6':'':;:'<3 

F 

04.8172* 
(X). 0512 

(X). 5263 
17.~~** 

24. '3"799*** 
(x). ('5)7 

01.3749 
04.37'....b* 

01.0605 
03. 1:"6.1:"(>* 

Nous n'observons pas de différence significative entre 

les deux groupes en ce qui le résultat obtenu au 

patron proportionnel lorsque la co:.variable scolarité est 

co:.ntrOlée. Cependant, la source de variation sco:.larité e xerce 

une influence significative Cp < .01) sur le résultat que les 
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sujets obtiennent. C'est donc dire que le facteur risque 

n'influence pas le résultat alors que le fait d'être scolarisé 

ou pas affecte ce même résultat. 

3. ContrOle de la variable 

On observe, pour les résultats au patron contrOle de 

la variable, une différence significative Cp < .001) entre les 

deux groupes. L'analyse effectuée sur la covariable seule nous 

permet de préciser que l'effet scolarité ne vient pas modifier 

cette différence significative. Tout comme pour le patron 

préformel, c'est le facteur risque seulement qui occasionne la 

différence significative. L'aspect de la scolarité n'exerce pas 

d'influence sur le résultat. 

4. Combinatoire 

Nous n'observons pas de différence significative entre 

les deux groupes pour le résultat obtenu au patron combinatoire 

lorsque l'effet scolarité est contrOlé. Cependant, ce facteur 

pris isolément occasionne une source de variation significative 

sur le résultat. Tout comme pour le patron proportionnel, le 

fait d'être à risque 

le résultat alors 

résultat. 

ou pas 

que la 

n'implique pas de différence pour 

scolarité intervient pour ce même 
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s. Probabilités 

Nous notons les mêmes observations en ce qui concerne 

le patron portant sur les probabilités. Il n'existe pas de 

différence significative entre les deux groupes de population 

lorsque la covariable scolarité est contrOlée statistiquement. 

Par ailleurs, on constate que cette dernière variable 

occasionne une source de variation significative (p < .OS) 

lorsque vérifiée isolément. le facteur scolarité contribue à 

lui seul à la différence entre les deux groupes du moins 

lorsqu'on le juxtapose à la variable risque. 

lien entre le résultat de la mère au test de lawson et le QI 

de l'enfant 

Cet aspect de notre étude ne s'inscrit pas directement 

dans une perspective de distinction entre milieu à risque et 

non à risque. Nous voulons plutet 

de raisonnement de la mère sur 

vérifier l'impact du niveau 

le QI de l'enfant. Afin de 

répondre à nos questions, nous avons regroupé nos sujets de 

façon à ce que le facteur "intervention" chez les enfants ne 

biaise pas nos résultats. le tableau 8 illustre la répartition 

des enfants à 36 mois. Il a été démontré qu'à cet âge, 

l'intervention par stimulation précoce dont un groupe à risque 

qui fréquente le Pavillon Reynald-Rivard bénéficie, n'avait 

encore aucun impact significatif sur le QI de l'enfant (Piché, 
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Roy, 1987). Nous avons tout de m@me exclus, aux fins de nos 

analyses, le groupe d'enfants à risque avec intervention afin 

de respecter des échantillons semblables à 36 et à 60 mois. 

Tableau 8 

Répartition des groupes d'enfants à 3 ans suivant le QI, le ranbre 
de facteurs de risque et le résul tat de la mère au Lawson 

Groupes N QI 

M E T 

A RiSqLte; 

Sans interv. 18 093. 11 14. 12 

I\bn à Risque 16 110.88 12.3:> 

Total 34 101.47 15.89 

FactetJrs 
de risque 

M E T 

7.28 2.42 

1.:25 l.œ 

3.93 3.53 

Lawson 

M ET 

2.67 2.(6 

6.81 2.59 

5.58 3.a5 

Les analyses utilisées pour répondre à notre première 

question, seront donc effectuées pour le groupe à risque sans 

intervention et le groupe non à risque. Le nombre de 34 sujets 

se justifie par les données expérimentales disponibles. 

En ce qui concerne le QI, nous observons, à la lecture 

du tablE4'u 8, qlJe les scores moyens et les écart types 
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correspondent sensiblement à ceux obtenus par la population 

g~n~rale au Stanford-Binet. Les enfants du groupe à risque 

pr~sentent des QI moyens inf~rieurs alors que leur mère 

obtiennent aussi un résultat global inf~rieur au test de Lawson 

en comparaison avec les enfants du groupe non à risque qui 

obtiennent des QI nettement plus ~levés tout comme leur mère 

obtiennent un résultat global supérieur au test de Lawson. 

Dans un premier temps, on remarque au tableau 9, 

l'existence d'un lien significatif (p < .05) entre le résultat 

de la mère au test de raisonnement et le QI de l'enfant à 36 

mois. Puisque nous soupçonnions que cette corr~lation puisse 

être influencée par notre échantillon qui se répartit selon le 

fait d'être à risque ou non à risque, nous avons effectué un 

contrOle statistique sur le facteur risque, à l'aide d'une 

analyse de corrélation partielle. Nous pouvons constater, 

toujours au tableau 9, que nous n'observons pas de lien 

significatif entre le résultat de la mère au test de 

raisonnement et le QI de l'enfant à 36 mois lorsque la variable 

risque est contrOl~e. 



TablealJ '3 

D~rrélation entre le résultat de la mère au test de raisonnement 
et le QI de l'enfant à 3 ans et corrélation partielle 

avec variable contrôlée: nombre de facteurs de risqL~ 

Corrélation r Pearson 

Dl r Pearson Dl 

Lawson x QI (3ans) 32 .38'3511- 31 .0779 

* p < .05 
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Le tableau 10 nous renseigne sur la distribution des 

sujets à l'âge de 60 mois. Il a été démontré qu'à cet âge, 

l'intervention dont un groupe à risque bénéficie a permis une 

augmentation significative du QI de ces enfants. Nous avons 

donc exclus ce sous-groupe aux fins de nos analyses. 

Les données expérimentales disponibles nous permettent 

d'étudier un groupe de 30 sujets. Tout comme à 36 mois, nous 

constatons que les QI sont plus faibles chez les enfants de 

même que les résultats au test de Lawson chez les mères. Le 

même phénomène s'observe aussi pour les QI élevés. 
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Tableau 10 

Répartition des groupes d'enfants à 5 ans suivant leur QI, le 
n::mbre de facteurs de risq'Je et le résultat de la ,œre au Lawson 

N 

A Risqlle; 
Sans interv. 

l'Con à Risque 

Total 

Nous 

16 

14 

30 

QI 

M ET 

92.00 6.60 

113.57 9.52 

102.07 13.53 

avons également 

Facteur 
de risque 

M ET 

7.81 1.94 

1.00 0.88 

4.63 3.77 

utilisé une 

Lawson 

M ET 

2.69 1.99 

7.:2B 2.40 

4.83 3.17 

analyse de 

corrélation partielle entre le résultat de la m~re au test de 

raisonnement et le QI de l'enfant. Le tableau 11 rév~le 

l'existence d'un lien significatif(p < .001) entre ces deux 

aspects avant qu'un contrOle statistiqlle soit effectué. Nous 

remarquons que ce lien demeure significatif (p < .05) même 

apr~s que nous ayons contrOlé le facteui risque. 
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Tableau 11 

Corrélation entre le résultat de la mère au test de raisonnement 
et le QI de l'enfant à 5 ans et c.::>rrélation partielle 

avec variable contrOlée: facteurs de risque 

Corré lati.::m 

Lawson x QI (Sans) 

*** p < .001 
* P < .00 

r Pearson 

DL r Pearson 

28 .601BH-* 

1 nteYpYl~ ta t ion 

DL 

Z7 .3145* 

Différences entre les qroupes de m~res de milieux à risque et 

non à risque au test de raisonnement 

La premi~re hypoth~se voulait que le groupe de m~res 

provenant de milieux à risque obtienne des résultats inférieurs 

à ceux du groupe de mères de milieux non à risque quant au 

résultat global au test de raisonnement. Les données relatives 

à l'analyse de variance intergroupes (voir tableau 3) ne 

laissent aucun doute quant à la différence entre les deux 

groupes de mères. Les mères du groupe à risque sont celles qui 

réussissent le moins bien l'épreuve. 
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Ainsi, d'après nos résultats, la variable risque 

serait en relation avec la variable niveau de raisonnement. 

Thormann (1985) affirme d'ailleurs que ce qui peut être associé 

à une adaptation réussie chez l'enfant dépend du statut de 

maturation de la mère en termes de développement cognitif. 

Atkins et al. (1975) soulèvent aussi que les parents de milieux 

à risque ne possèdent pas les habiletés de base en termes de 

stade d'acquisition de l'intelligence. Nos résultats 

démontrent clairement ces derniers postulats. 

Ces résultats rejoignent aussi les données des études 

qui identifient le QI et le niveau d'éducation des mères de 

milieux à risque comme inférieurs à ceux des mères de milieux 

non à risque. Heber et al. (1972), à travers leur étude auprès 

de vingt enfants à risque élevé de devenir fonctionnellement 

retardés, ont retenu pour établir ce risque, les faibles 

niveaux éducationnels et intellectuels des mères de ces 

enfants. Ramey et Smith (1976) ont, quant à eux, relevé des QI 

moyens de 85 à 86 chez des mères de milieux à risque. Spivack 

(1985) avance que les enfants nés de mères adolescentes 

présentent souvent des déficits intellectuels en partie à cause 

du faible niveau d'éducation de ces dernières. 
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Ceci et Liker (1986) avancent que des individus 

possédant des faibles QI ou niveaux éducationnels, peuvent tout 

de même démontrer des niveaux élevés d'habiletés cognitives. 

D'après les données obtenues, il semble que nous devons 

conclure que ces habiletés dont parlent Ceci et Liker (1986), 

ne soient pas de l'ordre du raisonnement tel que nous l'avons 

mesuré. Il faudrait donc investiguer d'autres pistes afin de 

conna~tre la nature de ces habiletés susceptibles de se 

dével o pper dans un milieu à risque. Un instrument conçu 

e xpressément pour évaluer l'intelligence pratique (Sternberg, 

1985) nous appara~trait approprié pour une telle recherche. 

Afin d'expliquer le mieux possible la variance que 

nous observons entre les deux groupes, nous avons retenu le 

facteur de risque "faible niveau d'éducation de la mère" comme 

susceptible d'avoir un impact sur la variance de nos résultats. 

Nous avons démontré qu'il existe un tel lien entre ces deux 

aspects. Rien, cependant, ne nous indique dans quel sens, cette 

influence peut s'exercer. Nous pouvons nous demander si le 

fait d'être scolarisé suscite une meilleure performance au 

test de raisonnement ou encore si le fait de fonctionner à un 

niveau de raisonnement plus avancé peut expliquer, en partie, 

une scolarisation plus poussée. Lawson et Bealer (1984) 

fournissent une réponse partielle: le raisonnement formel tend 

à atteindre son point culminant durant l'adolescence et ce fait 
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ne serait pas attribuable à l'apprentissage consécutif aux 

cours spécifiques tels que la trigonométrie, l'algébre, la 

physique ou la chimie qui sont dispensés de la 8- à la 12-

année. Il semblerait plutOt, toujours d'aprés Lawson et Bealer 

(1984), que les adolescents qui ne fonctionnent pas à un niveau 

de raisonnement suffisamment avancé éprouvent une aversion pour 

ces types de cours et qu'en conséquence, 

l'école plus tOto 

ils abandonnent 

L'analyse de covariance nous a permis de préciser la 

réponse à notre premiére hypothése en tenant compte de la 

variable "nombre d'années de scolarité". Suite à ces analyses, 

il demeure évident que le fait d'être à risque est en relation 

avec une performance moindre chez la mére. Le faible niveau de 

scolarité influence aussi son résultat global. 

Pourquoi un milieu considéré à risque ne permet-il pas 

d'atteindre un niveau de raisonnement comparable à celui d'un 

milieu non à risque? Logan et O'Hearn (1982) avancent 

l'hypothése que le développement du raisonnement formel est lié 

aux différences dans le mode de vie de chacun. Plus 

l'expérience de vie de quelqu'un est diverse et complexe, plus 

elle stimule le développement du raisonnement formel. Or, 

d'aprés les résultats de notre étude, l'expérience des méres de 

milieux à risque, provenant souvent elles-mêmes du même milieu, 



82 

ne serait pas suffisamment diverse et complexe. Pourtant, les 

mères de ces milieux semblent confront~es à toutes sortes de 

situations diverses et complexes: stress, maladies, s~jours en 

famille d'accueil, d~mêl~s avec la justice, revenus faibles, 

violence du conjoint, etc. Elles doivent surmonter des 

situations extrêmement difficiles qui pourraient être 

stimulantes pour le d~veloppement du raisonnement. 

En ce sens, la th~orie de la m~diation d~velopp~e par 

Klein et Feuerstein (1985), nous permet de comprendre à quel 

point, l'environnement à lui seul ne peut contribuer à stimuler 

le d~veloppement intellectuel. Un agent 

lui-même des qualit~s cognitives 

ext~rieur, poss~dant 

pr~cises, devient 

indispensable à la transmission d'une partie de l'exp~rience 

environnementale disponible. Rappelons-nous que Klein et 

Feuerstein (1985) avancent que les m~diateurs les plus 

efficients semblent avoir d~veloppé un niveau de raisonnement 

avanc~. Le milieu à risque se retrouve donc dans un genre de 

cercle vicieux; la mère qui provient souvent du même milieu que 

son milieu actuel, n'a pu bén~ficier d'une m~diation de qualit~ 

et ne peut à son tour, médiatiser ad~quatement à son enfant, 

l'information environnementale. 

Lawson et Bealer (1984) ajoutent que les personnes qui 

vivent dans des communaut~s relativement isol~es ne sont pas 
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à la diversité de stimuli nécessaires au 

développement des patrons de raisonnement formel. Lorsque des 

différences sont trouvées, ils croient qu'il faut se 

questionner sur la relation causale entre la diversité du 

milieu culturel et le raisonnement formel. Les résultats de 

leur étude suggèrent que le développement du raisonnement 

formel est, au moins partiellement, le résultat de facteurs 

environnementaux. Les familles de milieux à risque, de par la 

définiton même des risques, vivent souvent dans l'isolement et 

avec peu de ressources. Ces caractéristiques au niveau du 

milieu de vie, nous apparaissent aussi explicatives de la 

faible performance des mères de milieux à risque au test de 

raisonnement. 

Lawson et Bealer (1984) avancent l'hypothèse que la 

scolarisation n'aurait pas d'effet sur le développement du 

raisonnement formel; s'il y en a un, ils croient qu'il serait 

indirect. Bref, selon eux, le raisonnement formel se développe 

probablement sous l'interaction entre les expériences "à 

l'école" et "à l'extérieur de l'école". En plus du niveau 

d'éducation de la mère, il serait donc intéressant de 

juxtaposer d'autres covariables telles le statut socio-

économique ou l'isolement de la famille, afin de mieux préciser 

encore, ce qui explique la variance des résultats entre les 
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résultats entre les groupes de mêres à risque et non à risque 

pour le test de raisonnement. 

La deuxi~me hypoth~se voulait que les deux groupes de 

mêres à risque et non à risque obtiennent des résultats 

semblables pour le patron de raisonnement pré - formel. Les 

données relatives à l'analyse de variance intergroupes (voir 

tableau 4) sugg~rent plutot une différence significative entre 

les deux groupes, les m~res à risque obtenant des résultats 

inférieurs. Ces résultats sont étonnants puisque ce patron est 

composé des deux items les plus faciles du test, items 

référant essentiellement à la pensée concr~te (Lawson, 1985). 

La différence est d'autant plus étonnante puisqu'elle ne 

s'explique pas du tout par le facteur scolarité. Ce serait donc 

le facteur "risque" qui expliquerait la présente variance. Nous 

croyons que la prudence s'impose dans l'interprétation de ces 

derniers résultats. Nous ne concluons pas de façon assurée que 

les m~res du groupe à risque ne fonctionnent pas à un niveau 

pré-formel puisque ce que ce patron n'est mesuré que par deux 

items sur un total possible de 15 items. Il faudrait peut-être 

songer à développer une mesure de ce patron à partir d'un plus 

grand nombre et d'une plus grande diversité d'items. 

Les troisi~me, quatri~me, cinqui~me et sixi~me 

hypoth~ses voulaient que le groupe de m~res provenant de 
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milieux à risque obtienne des résultats inférieurs à ceux des 

mères de milieux non à risque quant aux quatre patrons de 

raisonnement formel. Les résultats obtenus (voir tableau 4) 

confirment qu'il existe une différence significative entre les 

deux groupes de mères. Les mères du groupe à risque sont celles 

qui réussissent le moins bien les divers items. A la lumière 

des résultats précédemment obtenus au score global (voir 

tableau 3), nous remarquons qu'il existe aussi des différences 

pour les divers patrons puisque ceux-ci constituent les parties 

principales du tout que représente le score global. 

Il est cependant intéressant de noter que les 

résultats obtenus lorsque la covariable scolarité est 

contrOlée, diffèrent dans une certaine proportion. En effet, 

les résultats pour trois des cinq patrons, proportionnel, 

combinatoire et celui portant sur les probabilités, ne 

diffèrent pas significativement entre les mères de milieux à 

risque et les mères de milieux non à risque lorsque le facteur 

"nombre d'années de scolarité" est contrOlé. C'est donc dire 

que le fait d'être à risque ne semblerait pas relié à une 

performance moindre chez les mères si celles-ci ne présentaient 

pas le facteur de risque "faible niveau d'éducation". Nous 

pouvons avancer que le risque "nombre d'années d'éducation de 

la mère", si souvent mentionné dans la littérature, constitue 

probablement un des éléments les plus révélateurs de son propre 
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potentiel et de l'effet que cela produit chez son enfant. En 

ce sens, nos résultats rejoignent ceux de Broman, Nichols et 

Kennedy (1975) qui font ressortir que la prédiction la plus 

fiable de déficience intellectuelle à 4 ans, est le niveau 

d'éducation de la mère. Ramey et Smith (1976) de même que 

Farran et Ramey (1978) abondent dans le même sens. Siegel 

(1985) prédit aussi le fonctionnement intellectuel de l'enfant 

à 6 ans en se basant sur le facteur niveau d'éducation de la 

mère. Scarr (1985) en arrive aux mêmes conclusions. 

Tel que nous l'avons mentionné précédamment, le niveau 

d'éducation d'un individu peut être associé à son niveau de 

raisonnement dans une direction précise. En ce sens, Lawson et 

Bealer (1984) affirment que les cours dispensés au secondaire 

ne favorisent pas réellement l'acquisition des habiletés de 

base portant sur le raisonnement proportionnel, combinatoire ou 

des probabilités. Ce sont plutOt les individus qui n'ont pas 

acquis ces habiletés de raisonnement qui évitent ces cours. 

Nous pouvons comprendre ainsi que le risque "faible niveau 

d'éducation de la mère" rapporté par les divers auteurs, semble 

être consécutif à des habiletés insuffisantes de raisonnement 

chez la mère. 



87 

Lien entre le niveau de raisonnement de la mère et le QI de 

l'enfant 

La question concernant le lien entre le niveau de 

raisonnement de la mère et le QI de l'enfant n'obtient pas la 

même réponse selon l'age de l'enfant au moment d'effectuer les 

analyses. En effet, les données relatives aux coefficients de 

corrélation du QI de l'enfant à'36 mois (voir tableau 9) et le 

niveau de raisonnement de la mère ne sont pas concluantes. 

Ces résultats nous étonnent quelque peu. Il semble que 

nous ne retrouvions pas ce que les chercheurs mettent souvent 

en relation c'est-à-dire diverses caractéristiques "cognitives~ 

de la mère avec celles de l'enfant. A cet effet, Pourtois 

(1978) a démontré que le niveau intellectuel de la mère est en 

relation significative avec l'intelligence de l'enfant. 

Longstreth et al. (1981) soutiennent que le QI maternel est une 

variable significative pour le QI de l'enfant. Werner et Smith 

(1976) constatent que les 

un impact sur sa famille. 

capacités cognitives de la mère ont 

La raison pour laquelle nous n'observons pas de lien 

entre le niveau de raisonnement de la mère et le QI de l'enfant 

à 36 mois n'est pas claire. 1 1 se pourrait que la nature 

différente des deux instruments de mesure utilisés induisent 
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un certain biais. Les études citées précédemment mettent en 

relation des mesures de QI chez la mère avec des mesures de QI 

chez l'enfant. Il pourrait être intéressant de reprendre cette 

question, en évaluant l'enfant à partir d'une batterie 

d'instruments de type "piagétien" correspondant mieux à la 

nature de l'instrument que nous avons utilisé dans le cadre de 

la présente recherche. 

L'âge de l'enfant, 36 mois dans ce cas, pourrait aussi 

le lien qu'on ne constate pas. expliquer partiellement 

Implicitement, il semble que nous puissions conclure que le 

rOle de médiation de la mère ou du moins ses effets sur 

l'enfant, ne soient pas manifestes lorsque ce dernier est âgé 

de 36 mois. A cet âge, que la mère possède ou non des habiletés 

de raisonnement formel étroitement liées à une médiation 

efficiente, l'enfant ne semble pas en tirer profit du moins au 

niveau de son QI. 

Nous avons également repris 

l'enfant était âgé de 60 mois. 

la même question lorsque 

Cette fois, les données 

relatives allX corrélations (voir tableau 11) démontrent un lien 

significatif entre le niveau de raisonnement de la mère et le 

QI de l'enfant. 
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En accord avec la majorité des recherches effectuées 

sur la relation linéaire entre les caractéristiques 

I c ':Jgnitives" de la mère et celles de l'en 'fant à 60 ml:Jis 

1978; Longstreth et al., 1981; Werner et Smith, 

1976), nos résultats démontrent un lien significatif entre le 

niveau de raisonnement de la mère et le QI à ce même êge. 

Il semble donc que l'êge de l'enfant ait une influence 

sur les résultats. Nous nous interrogeons sur les explications 

à donner à ces résultats différents selon l'age de l'enfant. 

Afin d'éclairer nos interprétations, nous allons référer à la 

théorie développementale de Jean Piaget (1942). 

Ainsi, à trois ans, l'enfant émerge du stade sensori-

moteur tel que défini par Piaget (1942) et débute la période 

de l'intelligence pré-opératoire qui se poursuivra jusque vers 

l'age de six ou sept ans. C'est donc dire qu'à trois ans, 

l'enfant en est à ses premiers acquis de la pensée pré­

opératoire alors qu'à cinq ans, il se prépare à traverser une 

n'Juvelle étape qui se 

opératoire. Peu à peu, 

plus logiquement. 

caractérise par une pensée plus 

l'enfant devient capable de raisonner 

Et, selon les résultats de notre recherche, il 

semblerait que c'est pendant cette période d'évolution de 
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l'intelligence pré-opératoire que survient un changement au 

niveau de l'impact qu'a le niveau de raisonnement de la mère 

sur le développement intellectuel de l'enfant. Notre hypothèse 

serait que c'est pendant cette période de trois à cinq ans, que 

l'enfant devient de plus en plus réceptif à l'information 

médiatisée par la mère. 

Il serait intéressant d'opérationnaliser d'autres 

recherches dans cette optique. L' utilisation d'échantillons 

plus grands, répartis selon la population normale, serait 

essentielle pour vérifier ces conclusions. 



Conclusion 



Les principaux objectifs de cette étude visaient à 

évaluer le niveau de raisonnement chez des mères de milieux à 

risque et à le comparer à celui de mères de milieux non à 

risque. Dans un deuxième temps, il s'agissait de mettre en 

relation le niveau de raisonnement des mères avec le 

développement intellectuel des enfants. 

La présente recherche nous amène à conclure que les 

mères de milieux à risque possèdent moins d'habiletés au niveau 

du raisonnement que les mères de milieux non à risque. Nous 

avons choisi un type de mesure présentant des similarités avec 

des mesures d'intelligence pratique, dans l'optique où ceci 

fournirait une mesure la plus représentative possible du 

potentiel des mères de milieux à risque. Nos résultats nous 

indiquent que les habiletés cognitives susceptibles de se 

développer chez tout individu (Ceci et Liker, 1986) ne réfèrent 

pas au raisonnement chez les mères de milieux à risque. 

En tentant de comprendre cette différence, nous avons 

constaté, à travers notre étude, que le facteur de risque 

"niveau d'éducation de la mère" semble expliquer une" partie de 

la variance observée entre les deux groupes de mères au test de 
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raisonnement. Plusieurs écrits rapportent que la scolarisation 

n'aurait que peu d'influence sur l'atteinte de niveaux de 

raisonnement élevés. Ce serait plutot les habiletés 

insuffisantes de raisonnement qui ne favoriseraient pas la 

poursuite des études chez les individus. 

C'est dire que le factelJr de risque "niVealJ 

d'éducatic.n" de la mère sCII.lvent rappc.rté dans la littérature 

(Ramey et al., 1'385; Ramey et Smi th, 1 '376; Heber et al., 1 '372; 

Spivack, 1985) demeure un indicatif de risque significativement 

présent chez les mères de notre population à risque. Notre 

recherche vient cependant préciser qu'à l'origine de ce fait, 

existent des difficultés chez les mères de milieux à risque au 

niveau des habiletés dans le raisonnement. 

Cette précision nous apparait fort importante puisqu' 

un niveau de raisonnement avancé va de pair avec une médiation 

efficiente <Klein et Feuerstein, 1985) et que la médiation de 

l'information par un agent extérieur, le plus souvent la mère, 

demeure un des facteurs les plus déterminants pour le 

développement intellectuel de l'enfant. 

Tel qu'Anastasiow ( 1 '381, 1982) le suggère, il semble 

donc que le statut de maturation de la mère en termes de 

développement cognitif soit révélateur d'un risque pour le 
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développement intellectuel de l'enfant et qu'on doive s'en 

préoccuper lorsqu'il s'agit de créer des programmes 

d'intervention pour les enfants à risque. En aidant la mère à 

atteindre des niveaux de raisonnement plus avancés, la qualité 

de sa médiation auprès de son enfant se trouvera ainsi accrue. 

Ultérieurement, il nous appara~trait intéressant 

d'inclure dans une recherche comme celle-ci, d'autres facteurs 

susceptibles de fournir des explications supplémentaires sur 

les différences observées entre les deux groupes de mères. 

L'isolement de 

des pratiques 

la famille, l'étude systématique des valeurs et 

éducatives nous semblent des variables 

susceptibles d'influencer le développement des habiletés de 

raisonnement. 

Enfin, nous avons observé un lien significatif entre 

le niveau de raisonnement de la mère et le QI de l'enfant à 60 

mois. Il nous est apparu étonnant de ne pas observer ce lien 

lorsque l'enfant est &gé de 36 mois. Nous sommes portés à 

croire que l'enfant ne bénéficierait pas également des qualit~s 

cognitives sous-jacentes à la capacité de médiation de sa mère 

selon les périodes de son propre développement cognitif. 

Cependant, l'utilisation d'un échantillon plus grand, réparti 

selon une distribution normale, serait essentielle à la 

vérification de nos conclusions. 



Appendice A 

Facteurs de risque 
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Facteurs de risque: 

Pré - maturité \ petit poids à terme 

Malformation \ maladie néo-natale 

Maladie de la mère pendant la grossesse 

Stress important pendant la grossesse 

Mère adolescente 

Faible niveau niveau d'éducation de la mère 

Séparation mère - enfant 

Mère ayant vécu en famille d'accueil 

Père ayant vécu en famille d'accueil 

Parents ayant fréquenté une institution (centre d'accueil) 

Parents ayant besoin de support formel 

Parents ayant reçu des soins psychi~triques 

Autre enfant placé en famille d'accueil 

Autre enfant éprouvant des difficultés scolaires 

Enfants faisant l'objet de mesures de la DPJ 

Faible revenu familial 

Niveau socio-économique faible 

Famille monoparentale 

Famille isolée 

Maladie chronique \ handicap chez un membre de la famille 

Violence du conjoint 

Consommation abusive de drogues et d'alcool par les parents 

* La présence de 4 de ces facteurs ou plus dans un 
milieu identifie l'enfant à risque. 



Appendice B 

Feuilles réponses du test de lawson 



DIRECTIONS: 

Feuilles réponses 

Numéro 

Groupe 

Age 

Scolarité: 

Date 

'38 

Pour chaque item ci-dessous, une situation sera démontrée. 

Chaque démonstration conduira à une ou des questions, pour la 

ou lesquelles, il y aura un choix de réponses. Pour chaque 

item, tu as à cocher (X) la ligne correspondante à la meilleure 

réponse. 

ITEM EXEMPLE: "La balance à poutre" 

3- marque 8- marque 

7- marque 10- marque 

S.V.P. explique ton choix de réponses. 
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ITEM 1: Les pièces d'argile 

--- La galette pèse plus. --- La balle pèse plus. 

--- Les deux pèsent la même chose. 

S.V.P. explique ton choix de réponses. 

ITEM 2: Les poids de métal 

--- L'eau s'élèvera à un plus haut niveau. 

--- L'eau s'élèvera à un plus bas niveau. 

--- L'eau s'élèvera au même niveau. 

S.V.P. explique ton choix de réponses. 
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ITEM 3: Les cylindres de plastique 1 

L'eau s'él~vera à la marque: 

--- 7 - -- 10 

--- 8 --- Autre 

--- '3 --- On ne peut le prédire 

S.V.P. explique ton choix de réponses. 

ITEM 4: Les cylindres de plastique 2 

L'eau s'él~vera à la marque: 

--- 5 1/3 --- 8 1/3 

--- 5 2/3 --- 8 1/2 

--- 7 1/3 --- '3 

--- 7 1/2 --- Autre 

--- 8 --- On ne peut le prédire 

S.V.P. explique ton choix de réponses. 
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ITEM 5: La longueur du pendule 

Lequel ou lesquels des pendules utiliserais-tu pour cette 

expérience? 

--- 1 et 2 -- - 1, 2 et 3 

--- 1 et 3 - -- 2 seulement 

--- 2 et 3 

S.V.P. explique ton choix de réponses. 

ITEM 6: Le poids du pendule 

Lequel ou lesquels des pendules utiliserais-tu pour cette 

expérience? 

--- 1 et 2 --- 1, 2 et 3 

--- 1 et 3 --- 3 seulement 

- -- 2 et 3 

S.V.P. explique ton choix de r~ponses. 
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ITEM 7: La balance à poutre 1 

00 suspendrais-tu le poids de 5 unités pour équilibrer la 

balance? 

--- Entre la 3- et la 4- marque --- 14- marque 

--- 7- marqlJe --- A la fin 

--- 12- marque 

S.V.P. explique ton choix de réponses. 

ITEM 8: La balance à poutre 2 

00 suspendrais-tu le poids de 10 unités pour équilibrer la 

balance? 

--- 5- marque 8- marque 

--- 6- marque 9- marque 

--- Entre la 6- et la 7- marque --- 10- marque 

--- 7- marque 17- marque 

S.V.P. explique ton choix de réponses. 
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ITEM 9: Les boules 1 

Tu cherches à savoir si la position de la rampe (basse ou 

haute) aura une influence sur le déplacement de la boule-

cible. Alors, quelle boule ferais-tu rouler de la rampe si on 

la plaçait à la position haute? 

--- La boule lourde 

--- La boule légère 

S.V.P. explique ton choix de réponses. 

ITEM 10: Les boules 1 

Est-ce que cette expérience prouve que la boule B peut 

faire déplacer une boule-cible plus loin que la boule A? 

--- Oui 

--- Non 

--- Plus d'informations nécessaires. 

S.V.P. explique ton choix de réponses. 
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ITEM 11: la botte de métal 

L'objectif de cette expérience est de découvrir quelle(s) 

lumièreCs) de couleur tu dois allumer pour que la lumière 

blanche s'allume. 

Exemple: 

Allumée Eteinte 1 _________ ~R ________________________________ ~X~ 

lumière blanche 

R 

Tes enregistrements: 

1 _ _ B-___________ 11 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

12 

13 

14 

15 

16 

17 

18 

19 

20 

V J 

21 

22 

23 

24 

25 

26 

27 

28 

29 

30 

B 

R = Rouge 

v = Vert 

J = Jaune 

B = Bleu 
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ITEM 12: La nouvelle rue 

Dans un petit village, quatre terrains sont présentement 

en vente sur une même rue. Une maison, une école, une 

chapelle et une station service veulent se construire ici. 

Chacun de ces bâtiments peut choisir n'importe quel des quatre 

terrains en vente. Inscrivez toutes les façons possibles pour 

ces bâtiments d'occuper les quatre terrains disponibles. 

Ecrivez suy' chaql.le ligne ci-dessous la lettY'e "M" pouY' la 

t1aison, la lettre E pour gcole, la lettre C pour Ç,hapelle et la 

lettre "S" pouY' la §.tation service. 

MECS 
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ITEM 13: Les carrés 

Trois carrés bleus et trois carrés rouges sont mis dans le 

sac. Quelles sont les chances de retirer un carré rouge au 

premier essai. 

--- 1 chance sur 1 

--- 1 chance sur 2 

--- 1 chance sur 3 

--- 1 chance sur 6 

--- 2 chances sur 6 

--- 4 chances sur 6 

--- 3 chances sur 3 

--- Autre 

S.V.P. explique ton choix de réponses. 
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ITEM 14: les carrés et les triangles 1 

Trois carrés rouges, quatre carrés jaunes et cinq carrés 

bleus sont mis dans le sac. Quatre triangles rouges, deux 

triangles jaunes et trois triangles bleus sont mis dans le 

même sac. Quelles sont les chances de retirer une pièce rouge 

au premier essai? 

--- 1 chance sur 1 

--- 1 chance sur 2 

--- 1 chance sur 3 

--- 1 chance sur 6 

--- 2 chances sur 6 

--- 4 chances sur 6 

--- 3 chances sur 3 

--- Autre 

S.V.P. explique ton choix de réponses. 
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ITEM 15: les carrés et les triangles 2 

Trois carrés rouges, quatre carrés jaunes et cinq carrés 

bleus sont mis dans le sac. Quatre triangles rouges, deux 

triangles jaunes et trois triangles bleus sont mis dans le 

même sac. Quelles sont les chances de retirer un triangle 

rouge ou un triangle bleu au premier essai? 

- -- 1 chance sur 1 

--- 1 chance sur 2 

--- 1 chance sur 3 

--- 1 chance sur 4 

--- 8 chances sur 21 

--- 9 chances sur 21 

S.V.P. explique ton choix de réponses. 



Appendice C 

Proctdure d'administration du test de lawson 

pour chaque item, description du matériel impliqué 

et critères de correction 



Matériel 

Directions: 

Question 

Crit~re de: 
correction 

110 

L'item exemple: La balance à poutre 

1 balance à poutre; 

2 poids de 10 unités à suspendre. -

Montrer aux sujets la balance à poutre et les 

deux poids de 10 unités à suspendre. Montrer 

les marques également espacées de la poutre 

de chaque coté du pivot et comment la balance 

peut atteindre son équilibre lorsqu'il n'y a 

pas de poids suspendu. Suspendre un poids de 

10 unités sur un cOté de la poutre à la 

marque 7. 

Où devrait-on suspendre l'autre poids de 10 

unités pour que la poutre de la balance 

atteigne son équilibre? 

Des poids égaux doivent être placés à des 

centre. 

Réponse: 7- marque 



Matériel 

Directions: 

Question 

Crit~re de: 
correction 
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L'item 1: Les pi~ces d'argile 

2 balles d'argile ou de pâte à modeler égales 

en taille, forme et poids; 

1 balance à plateaux. 

Montrer aux sujets les deux balles d'argile. 

Indiquer qu'elles ont la même taille et 

forme. Démontrer qu'elles ont le même poids 

en les plaçant sur les plateaux de la balance, 

suspendus à égales distances du pivot. 

Enlever les balles d'argile des plateaux et 

en aplatir une des deux comme une galette. 

Est-ce que le morceau aplati comme une 

galette p~se plus maintenant? Est-ce que les 

deux morceaux ont le même poids ou est-ce que 

la balle p~se plus? 

Tu n'as pas ajouté, ni enlevé de pâte à 

modeler. 

Réponse: Les deux p~sent la même chose. 
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l'item 2: les poids de métal 

2 poids de métal de même volume mais de 

poids différents; 

2 cylindres gradués de 25 ml, partiellement 

remplis d'eau colorée; 

1 balance à deux plateaux. 

Montrer aux sujets les poids de métal. 

Indiquer qu'ils sont de même hauteur et 

épaisseur. Placez-les sur les plateaux de 

la balance afin de démontrer leurs poids 

inégaux. Montrer les cylindres remplis de 

même quantité d'eau colorée. Abaisser lente-

ment le métal le plus léger dans un des 

cylindres. Noter l'élévation du niveau d'eau. 

Si j'abaissais maintenant le métal lourd dans 

l'autre cylindre, le niveau de l'eau s'élève-

rait-il plus haut que celui du cylindre du 

métal léger, au même endroit, ou plus bas? 

les métaux sont de même grosseurs alors ils 

déplaceront de mêmes quantités d'eau. 

Réponse: l'eau s'élevant au même niveau. 
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L'item 3: Les cylindres de plastique 1 

1 cylindre de plastique large; 

1 cylindre de plastique ~troit; 

1 bocal d'eau color~e. 

Montrer aux sujets les deux cylindres de 

plastique. Indiquer les diff~rents diamètres 

et les marques ~galement espac~es le long des 

cylindres. 1° Verser l'eau du bocal dans le 

cylindre large jusqu'à la 4- marque. 

2° Verser cette eau dans le cylindre ~troit 

et noter que l'eau s'~lève jusqu'à la 6-

marque. Dire aux sujets de prendre note de 

cette information. Verser l'eau du cylindre 

~troit dans le bocal. Verser l'eau du bocal 

dans le cylindre large jusqu'à la 6- marque. 

Jusqu'o~ le niveau d'eau s'~léverait-il si je 

versais maintenant cette eau dans le cylindre 

~troit? 

i = 2., 
6 x 

4x = 36, x = 9 

Le sujet n'est pas oblig~ d'utiliser cette 

m~thode pour que la r~ponse soit consid~r~e 
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correcte. N'importe quelle indication de 

proportion plutOt que d'addition indique un 

raisonnement satisfaisant. 

Réponse: 9 

L'item 4: Les cylindres de plastique 2 

Même matériel que pour l'item 3. 

Commencer avec les cylindres vides. Verser 

l'eau du bocal dans le cylindre étroit 

jusqu'à la 11- marque. 

Jusqu'où l'eau s'élèverait-elle si elle était 

versée dans le cylindre large? 

4/6 X 2/3 = x/ll, 6x = 44, x = 44/6, x=7 1/3 

Réponse: 7 1/3 
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L'item 5: La longueur du pendule 

3 ficelles numérotées 1, 2, 3, suspendues à 

un seul support; 

Les ficelles 1 et 3 sont de même longueur et 

la ficelle 2 est plus longue; 

2 poids de 5 unités au bout de la ficelle 2 

et 3; 

1 poids de 10 unités au bout de la ficelle 1. 

Montrer aux sujets les trois ficelles et les 

poids. Attacher les poids aux ficelles indi-

quées et expliquer que cela constitue 3 

pendules (seulement 3 ficelles avec un poids 

à leur bout). Signaler que les pendules 1 et 

3 sont de la même longueur tandis que le 

pendule 2 est plus long. Signaler que les 

pendules 2 et 3 ont le même poids mais que le 

pendule 1 a un poids plus lourd. Balancer un 

des pendules et compter à haute voix chaque 

fois que le poids se balance vers l'arrière et 

revient au point de départ. Indiquer que le 

pendule semble prendre environ une seconde par 

va-et-vient. 
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Supposes que tu veuilles faire une expérience 

pour découvrir si la longueur de la ficelle 

influence la quantité de mouvements à la 

seconde (ou la vitesse). Lequel ou lesquels 

des pendules utiliserais-tu pour ton expé-

rience? 

Chaque chose est la même sauf les longueurs, 

alors tu peux dire si la longueur fait une 

différence. 

Réponse: 2 et 3 

L'item 6: Le poids du pendule 

Même matériel que pour l'item 5. 

Les mêmes qu'à l'item 5. 

Supposes que tu veuilles faire une expérience 

pour découvrir si le changement de poids au 

bout des ficelles influence la quantité de 

mouvements à la seconde (ou la vitesse). 

Lequel ou lesquels des pendules utiliserais-
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Chaque chose est la même sauf le poids alors 

tu peux dire si le poids fait une différence. 

Réponse: 1 et 3 

l'item 7: la balance à poutre 1 

1 balance à poutre; 

1 poids de 10 unités à suspendre; 

1 poids de 5 unités à suspendre. 

Montrer aux sujets la balance à poutre et les 

deux poids à suspendre. Suspendre le poids 

de 10 unités à la 7- marque du pivot sur un 

des cOtés. Indiquer que le poids de 10 unités 

est suspendu à la 7- marque du centre. 

Où suspendrais-tu le poids de 5 unités pour 

que la poutre de la balance atteigne son 

équilibre? 

C'est la moitié du poids alors cela doit 

être deux fois la distance. 

Réponse: 14-
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L'item 8: La balance à poutre 2 

1 balance à poutre; 

1 poids de 15 unités à suspendre; 

1 poids de 10 unités à suspendre. 

Montrer aux sujets la balance à poutre et les 

deux poids à suspendre. Suspendre le poids 

de 15 unités à la 4- marque du pivot sur un 

des cOtés. Indiquer que le poids de 10 unités 

est suspendu à la 7- marque du centre. 

Où suspendrais-tu le poids de 10 unit~s pour 

que la poutre de la balance atteigne son 

~quilibre? 

Le poids de 10 unités est le 2/3 du poids de 

15 unités alors cela doit être placé à une 

distance de 3/2 plus loin. 

Réponse: 3/2 X 4 = 6 

Si le sujet utilise la formule w, X d, = 
W2 X d 2 pour résoudre le problème, ceci 

n'indique pas l'utilisation du raisonnement 

formel. L'item ne pourra être considér~. 

Réponse: 6- marque 
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Montrer la rampe aux sujets. Signaler qu'il 

y a trois bo~les. Une est appelée boule-cible 

parce qu'elle est mise au bas de la rampe et 

reçoit les coups des autres boules qui descen­

dent la rampe. Les autres boules (la lourde 

et la légère) ro~lent à partir d'une des deux 

positions - la position basse qui est au 

milieu de la rampe ou la position haute qui 

est au haut de la rampe. Indiquer la position 

haute et basse sur la rampe et démontrer 

comment les boules roulent de la rampe, frap­

pent la boule-cible et causent un déplacement 

d'une certaine distance mesurable de l'autre 

cOté de la rampe. Dire aux sujets que vous 

allez décrire la moitié de l'expérience avec 

les boules et la rampe et qu'ils auront à dire 

comment compléter l'expérience. les sujets 

ont à imaginer une expérience dans laquelle la 

boule légère est libérée de la position basse, 

roule le long de la rampe et fait avancer la 
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boule-cible de l'autre cOté de la rampe. 

Tu cherches à savoir si la position sur la 

rampe (basse ou haute) aura une influence sur 

le déplacement de la boule-cible. Alors, 

quelle boule ferais-tu rouler de la rampe si 

on la plaçait à la position haute? 

Puisque la boule légère est placée à la 

position basse, celle-ci devrait aussi être 

placée à la position haute ou autrement tu ne 

pourrais rien dire. Cela serait un test 

dé loyal. 

Réponse: La boule légère 

L'item 10: Les boules 2 

1 rampe; 1 boule appelée A; 

1 boule-cible légère; 1 boule appelée B; 

1 boule-cible lourde. 

Identifier les boules-cibles légère et 

lourde et les boules A et B. Tenir la boule A 

à la position haute de la rampe. Dire aux 

sujets d'imaginer que la boule A roule le long 
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de la rampe et frappe la boule-cible lourde et 

que celle-ci se déplace à une certaine 

distance de l'autre cOté de la rampe (ne pas 

libérer la boule A). Maintenant placer la 

boule-cible légère au bas de la rampe. 

Indiquer que ceci est la même position que 

lorsque la boule A était libérée. Dire aux 

sujets d'imaginer que la boule B roule le long 

de la rampe et frappe la cible légère et que 

cette cible se déplace une certaine distance 

de l'autre cOté de la rampe (ne pas libérer 

la boule B). Dire aux sujets que lorsque 

cette expérience est faite, la boule B fait 

avancer sa cible plus loin que la boule A. 

N.B.: Ne rien dire aux sujets. propos des 

poids respectifs des boules A et B. 

Est-ce que cette expérience prouve que la 

boule B peut faire avancer une cible plus 

loin que la boule A? 

Les boules frappent des cibles de poids dif-

férents, alors tu ne peux rien dire sur les 

deux boules. 

Réponse: Non 
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L'item 11: La bo~te de métal 

1 bo~te de métal ayant 4 interrupteurs et 

des lumières de couleurs différentes au bas 

de ceux-ci, une lumière blanche au-dessus de 

ces 4 lumières. 

Montrer la bo~te de métal, les interrupteurs 

et leurs lumières de couleurs correspondantes 

soient les lumières rouge, verte, jaune et 

bleue. Les lumières de couleur s'allument 

lorsque leur interrupteur respectif est poussé 

vers le haut et s'éteignent lorsque leur 

interrupteur est poussé vers le bas. 

Lorsque les bonnes lumières de couleur sont 

allumées, alors la lumière blanche s'allume 

(c'est-A-dire lorsque la lumière rouge et la 

lumière jaune sont allumées). 

Cacher les interrupteurs et leur lumière et 

pousser vers le haut les interrupteurs des 

lumières rouge et jaune. Montrer aux sujets 

que, de fait, la lumière blanche s'allume 

lorsque les bonnes lumières de couleur sont 

allumées. Pour s'assurer que les sujets n'ont 

pas découvert la bonne combinaison, pousser 



123 

d'autres interrupteurs vers le haut ou vers le 

bas et les découvrir. Expliquer que l'objec­

tif de cette expérience est de découvrir 

laquelle ou lesquelles lumière<s) de couleur 

doit ou doivent être allumée<s) pour que la 

lumière blanche s'allume. Pour faire ceci, 

ils auront besoin de la bo~te de métal mais 

étant donné qu'il n'y a qu'une seule bo~te, 

ils auront seulement à indiquer comment ils 

allumeraient les lumières de couleur pour 

trouver la bonne combinaison. Montrez leur 

comment utiliser les symboles r, v, j, b, et 

les espaces étiquettées "vos enregistrements" 

dans leur cahier de réponses en faisant 

l'exemple suivant: allumer la lumière rouge 

et noter que la lumière reste fermée. 

Expliquer que pour chaque essai, l'ordre dans 

lequel les lumières sont allumées n'a pas 

d'importance. Par exemple, r et j, et J et r 

font partie du même essai, alors les sujets 

doivent choisir et écrire un ou l'autre de 

ces deux essais. 
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Les combinaisons ne n~cessitent pas d'être 

dans cet ordre pour que ce soit correct. Il 

doit y avoir 15 r~ponses et aucune r~p~tition. 

R~ponse: r, v, j, b, rv, rj, rb, vj, vb, jb, 

rvj, rvb, r jb, vjb, rvjb 

L'item 12: La nouvelle rue 

4 photos ou dessins de bâtiments: 

1 maison (M); 1 chapelle (C); 

1 ~cole (E); 1 station service (5) 

Montrer aux sujets les quatre bâtiments. 

Arrangez-les de la façon suivante: M, E, C, 

S. Leur montrer que cet ordre correspond à 

ce qui est indiqu4 sur la première ligne de 

leur feuille de r~ponse. Ceci signifie que la 

maison s'est construite sur le premier 

terrain disponible sur le cOt~ gauche de la 

rue, puis l'~cole s'est install~e sur le 

deuxième terrain, la chapelle sur le troisième 

terrain libre et finalement la station service 

sur le quatrième terrain libre sur le cOt~ 

droit. 
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Maintenant, écrivez toutes les façons 

possibles que les bâtiments auraient pu être 

placés (ou arrangés); un arrangement par 

ligne. Toutes les lignes ne doivent pas 

nécessairement être remplies. 

Les permutations ne nécessitent pas d'être 

dans cet ordre pour que ce soit correct. Il 

doit y avoir les 24 réponses et aucune 

répéti tion. 

Réponse: MECS, MESC, MCSE, MCES, MSEC, MSCE, 

EMCS, EMSC, ECMS, ECSM, ESHC, ESCM, CHEC, 

CMSE, CEMS, CESH, CSME, CSEM, SHEC, SMCE, 

SEMC, SECM, SCME, SCEM. 

L'item 13: Les carr"s 

1 sac de tissu; 

3 carr"s de bois bleu; 

3 carr"s de bois rouge. 

Montrer aux sujets le sac et les trois carr"s 

bleus et les trois carrés rouges. Signaler 

que chaque carr" est de taille et forme 
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identiques. Placer tous les carrés dans le 

sac. Brassez - les. Piger dans le sac et 

choisir une pièce (le premier qu'on touche). 

Les sujets doivent s'imaginer qu'on est en 

train de retirer cette pièce du sac. 

Quelles sont les chances de retirer un carré 

rouge au premier essai? 

Trois des six carrés sont rouges. 3/6 = 1/2 

Réponse: 1 chance sur 2. 

L'item 14: Les carrés et les triangles 1 

1 sac de tissu; 

4 triangles de bois rouge; 

3 carrés de bois rouge; 

2 triangles de bois jaune; 

4 carrés de bois jaune; 

3 triangles de bois bleu; 

5 carrés de bois bleu. 

Montrer aux sujets le sac et les pièces de 

formes différentes: carrés et triangles. 

Indiquer que toutes les pièces de forme carrée 
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sont de taille identique ainsi que les pi~ces 

de forme triangulaire. Placer toutes le& 

pi~ces dans le sac. Les brasser. Pigez dans 

le sac et choisir une pi~ce (la premi~re 

touch~e). Les sujets doivent s'imaginer qu'on 

est en train de retirer cette pièce du sac. 

Quelles sont les chances de retirer une pièce 

rouge au premier essai? 

Sept des 21 pi~ces sont rouges. 7/21 = 1/3. 

R~ponse: 1 chance sur 3. 

L'item 15: Les carr~s et les triangles 

Même mat~riel que pour l'item 14. 

Brasser les pi~ces de nouveau. Piger dans le 

sac et choisir une pièce (la première tou-

chtfe) • Les tfl~ves doivent s'imaginer qu'on 

est en train de retirer cette pi~ce du sac. 

Quelles sont les chances de retirer un trian-

gle bleu ou un triangle rouge au premier essai 
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7/21 OIJ 1/3. 

R~ponse: 1 chance sur 3. 
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2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 

46 7 1 000 0 o 0 000 o 0 000 7 103 118 

2 38 10 00001 o 1 000 o 0 0 0 0 2 :5 100 123 

3 32 9 1 100 1 1 1 000 o 0 0 0 0 :5 9 105 110 

4 31 9 1 1 0 0 0 1 000 1 0000 1 :5 5 ,. 
" 

5 26 8 00000 o 0 000 00000 0 8 106 119 

6 30 8 1 1 0 0 1 1 0 0 0 0 o 0 0 0 0 4 6 94 101 

7 32 7 1 000 1 00000 00000 2 7 '1 102 

8 28 10 1 000 0 00010 00 1 0 0 3 10 110 112 

9 34 10 1 0 0 0 0 0000 1 00000 2 5 72 88 

10 22 10 1 000 0 o 0 0 1 1 0000 1 4 1 8 93 liS 

11 21 , 1 000 0 000 0 0 00 0 0 0 8 81 92 

12 27 , 1 000 1 1 1 0 1 1 o 1 000 7 2 8 103 111 

13 23 11 1 1 0 0 0 1 00 0 0 00111 6 2 8 

14 50 8 1 000 1 o 0 0 0 0 o 0 000 2 7 125 104 

15 40 7 1 0 0 0 0 o 0 0 0 0 o 0 0 0 0 14 66 84 

16 24 , 10000 o 0 0 0 0 o 0 0 1 1 3 11 97 

17 24 10 o 0 001 00000 00000 8 

18 27 7 o 0 0 0 1 o 0 0 0 0 00000 :5 88 72 

19 25 , o 1 001 o 1 000 o 1 1 1 1 7 2 7 88 104 

20 2 28 9 1 000 0 00000 o 0 0 0 0 1 1 9 102 90 

21 2 27 9 1 0 000 00 0 0 0 00 000 6 81 89 

22 2 33 12 10001 10010 00 0 0 0 4 7 75 86 

23 2 26 11 1 0 000 o 0 0 0 0 o 0 000 5 106 106 

24 2 28 11 1 000 0 o 0 0 0 0 o 0 0 0 0 6 121 97 



25 2 23 8 1 0 0 0 1 1 1 0 0 0 0 1 0 0 1 6 2 Il 102 " 

26 2 221 1100111000000005 

21 2 28 11 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 

28 2 29 10 

2! 2 36 6 

30 2 40 8 

31 2 33 9 

32 2 20 9 

33 2 24 10 

1 000 0 000 1 1 0 0 000 3 

10001 10011 00000 5 

o 0 0 0 0 0 0 000 0 0 0 000 

o 000 0 0 0 001 001 002 

11001 10000 00100 5 

o 1 000 000 0 0 000 0 0 

34 2 32 6 1 1 0 0 1 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 5 

35 2 24 10 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 

4 108 

7 84 90 

11 

10 

8 

8 

10 

7 

78 96 

92 78 

15 81 

86 " 

86 91 

88 96 

7 120 96 

8 88 86 

3622511 0000000000000000 2 98 

37 2 27 11 1 1 0 0 0 0 1 0 0 1 0 1 0 0 0 5 

38 3 249 10001 10000000003 

5 86 89 

3 98 

~ 3 23 8 10001 10000 00001 4 3 94 

40 3 25 11 1 0 0 0 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 10 2 

41 3 38 15 1 0 0 1 1 1 0 0 1 1 1 1 0 1 1 10 2 

42 3 33 15 1 1 0 1 0 1 1 1 1 0 0 0 1 1 1 10 2 

83 110 

117 123 

122 122 

43 3 30 12 1 1 0 0 1 1 0 0 1 1 1 1 0 0 0 8 2 0 114 98 

44 3 32 12 1 1 0 0 1 1 1 0 1 1 0 1 0 0 0 8 2 115 132 

45 3 35 12 1 0 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 3 0 113 119 

46 3 21 10 1 1 0 0 1 1 0 0 1 1 0 0 1 1 0 8 2 3 112 113 

47 3 34 17 1 0 1 1 1 1 1 0 1 0 1 0 0 0 0 8 2 112 120 

48 3 33 17 1 1 0 0 1 1 1 0 1 1 0 0 1 1 1 10 2 1 105 102 

49 3 31 12 1 1 0 0 1 1 0 1 0 0 0 0 0 0 1 6 2 0 115 108 
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50 3 ~ 12 1 100 1 o 1 0 1 1 o 000 0 , 2 2 110 103 

51 3 38 12 1 1 0 0 0 00011 o 0 0 0 0 4 0 118 108 

52 3 36 Il 1 100 1 1 101 1 0000 0 7 2 108 120 

53 3 33 Il 1 000 1 10001 00 0 0 0 4 2 138 112 

54 3 30 15 1 1 1 1 1 10010 01111 11 2 

55 3 27 17 1 1 III 1 1 1 1 0 o 1 1 1 0 12 3 

56 3 31 15 11111 10111 11111 14 3 

57 3 30 17 1 000 1 1 0 0 1 1 00000 5 

58 3 29 17 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 11111 14 3 

59 3 47 17 o 1 111 10010 01111 10 2 

1 Coctif icltions: 

n •• lro du s.jet 

2 grolptSj 1: l risq'f l'fe int.r'tntio. 
2: l risq.e s.nl intervention 
31 non l risque 

3 age 

4 noehre d'Innles de scollrit. 

5 scorts po.r les ittll 1 l 5 

, scores po.r les itees , l 10 

7 scores pour les ittls 11 l 15 

8 seor. glohil •• tilt de r.isoMlltnt de llVSOI 

9 ni,e •• de r.isonneeeat; 1: concret 
2: tr.nsitonnel 
3: forlel 

10 noehre de flcte.rl dt risqlt 

11 QI dt l'eftf.nt l 3 IRS 

12 QI dt l'enf.nt l 5 Ins 
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