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SOMMAIRE

Cette recherche a étudié les comportements d'interaction
mére-enfant retardé. A cette fin, la fréquence, la durée et
l'organisation de certains comportements d'interaction verbaux
et non-verbaux ont été observées et comparées dans des dyades
mére-enfant retardé et mére-enfant normal. Dix enfants nor-
maux, agés de quarante-sept a cinquante-six mois et neuf en-
fants retardés, agés de quarante-neuf a soixante mois ont été
filmés en compagnie de leurs meéres respectives pendant vingt
minutes au cours d'une période de jeu libre. Nos résultats
indiquent que les meres d'enfants retardés donnent plus de
consignes et manifestent plus de désapprobation que les meéres
d'enfants normaux. Ces dernieres donnent plus d'explication
et d'exemples et posent plus de questions a leurs enfants que
les méres d'enfants retardés. Les enfants retardés, quant a
eux, manifestent plus d'auto-approbation, d'approbations et de
désapprobations, mais donnent moins d'explications que les en-

fants normaux.

Les dyades mére-enfant normal échangent plus souvent des
regards simultanés et effectuent des manipulations simultanées
qui durent en moyenne plus longtemps que celles des dyades
mere-enfant retardé. De plus, l'analyse de l'organisation de
ces divers comportements indique la présence de nombreuses

différences significatives entre les deux groupes.



INTRODUCTION

Bien que le retard de développement intellectuel ait sus-
cité 1'intérét de nombreux chercheurs au cours des derniéres
années, la majorité des études qu'ils ont effectuées concer-
nent les caractéristiques des individus retardés considérés
isolement. Ce n'est que depuis quelques années, en effet,
qu'est apparue une vision du retard intellectuel impliquant a
la fois 1'individu retardé et son environnement. Etant plus
particuliérement intéressé au développement de l'enfant, nous
aborderons ici le sujet du retard intellectuel par le biais de
1'étude de l'interaction mére-enfant. Cette interaction est
considérée par plusieurs comme étant le noyau du développement
des différentes habiletés de 1'étre humain. A cette fin, nous
observerons les comportements d'interaction mére-enfant retar-
dé et les comparerons a ceux de l'enfant normal et de sa mére
afin de déterminer les principales différences entre les deux

groupes.

Certains auteurs comme Terdal et al (1976 dans Cunningham
et al 1981), Eheart (1976), Kogan et al (1969), Cunningham et
al (1981) se sont déja intéressés a 1l'interaction mére-enfant
retardé. La plupart de ces études concernent les attitudes
adoptées par la mére et l'enfant au cours de leurs interac-

tions. Certaines d'entre elles cependant procédent a l'obser-—



vation directe du comportement afin d'étudier 1'interaction
mére-enfant retardé. Eheart (1976) et Kogan et al (1969) en-
tre autres, observent que les meres d'enfants retardés sont
plus directives dans leurs interactions que les méres d'enfant
normal. Terdal et al (1976 dans Cunningham et al 1981) cons-
tatent quant a eux que l'enfant retardé répond moins aux inte-
ractions verbales de sa mére que l'enfant normal. Ces recher-
ches démontrent donc 1l'existence d'une différence entre les
interactions mére-enfént retardé et mere-enfant normal. La
présente recherche s'inscrit a la suite de ces études mais
s'en démarquera en étudiant des comportements d'interactions
plus raffinés, en tenant compte de la durée de ces comporte-
ments et en effectuant 1'étude de l'organisation des comporte-
ments d'interaction a 1l'intérieur de la dyade mére-enfant
retardé. Nous espérons pouvoir obtenir ainsi certaines infor-
mations supplémentaires sur la nature de 1l'interaction mere-

enfant retardé.



CHAPITRE I

Contexte théorique




Ce chapitre situe la présente recherche par rapport aux
concepts relatifs au retard de développement intellectuel et a
l'interaqtion mére-enfant. Nous aborderons donc, dans un pre-
mier temps, différentes conceptions du retard de développement
intellectuel afin de mieux définir le cadre dans lequel se si-
tue notre recherche et déterminer 1l'orientation de notre dé-
marche. Suivra un relevé de la documentation sur la relation

et l'interaction mére-enfant retardé.

Le retard de développement intellectuel

Définitions et approches

Un survol rapide de la documentation nous permet de cons-
tater la diversité des termes employés pour désigner cette
partie de la population qui présente un rendement intellectuel
inférieur & la moyenne. On y retrouve en effet quantité d'ex-
pressions telles que faible d'esprit, débilité, arriération
mentale, déficience intellectuelle, amentia, retard mental, ou
encore, oligophénie. De plus, chacune de ces appellations est
généralement accompagnée de qualificatifs pondérant le degré
de sévérité de 1'état. Aussi, par exemple, parlera-t-on de

retard léger, moyen ou profond.



Drayer et al (1971) fbnt remarquer que cette diversité de
termes en usage, désignant des phénoménes somme toute similai-
res, est sans doute imputable a la diversité des disciplines
s'y intéressant. Ainsi, la médecine, la psychologie, les
sciences de 1'éducation, la sociologie et méme le domaine ju-
ridique définissent habituellement le phénoméne en fonction de

son impact sur le domaine spécialisé qui les concerne.

On retrouvera, dans le texte qui suit, les termes retard
mental et retard de développement intellectuel. Nous considé-
rons, dans le cadre de notre recherche, ces termes comme syno-
nymes. Le dictionnaire Robert (1983) définit 1'expression
"retard mental" comme étant un "ralentissement du développe-
ment des facultés intellectuelles". On distingue ce terme de
l'arriération et de la déficience mentale. Ces dernieéeres ex-
pressions sont, le plus souvent, utilisées pour désigner un é-
tat stable, impliquant une insuffisance de capacités plus ou
moins permanente. Quant au terme débilité mentale, que 1l'on
verra utilisé par certains auteurs cités dans ces pages, le
méme dictionnaire le définit comme étant une "pauvreté et fai-

blesse des facultés intellectuelles".

"The American Association on Mental Deficiency" (AAMD)

propose une définition du retard de développement intellectuel



largement répandue dans tous les domaines s'y intéressant.

Cet état y est décrit comme suit:

"...un fonctionnement intellectuel général si-
gnificativement inférieur & la moyenne, accom-
pagné de déficits au niveau des comportements
d'adaptation et se manifestant au cours de la
période de développement”. (Grossman 1973, p.5)

Bien que, comme il a déja été mentionné, cette définition
soit largement répandue et acceptée, on constate, dans la do-
cumentation, l'existence de différentes conceptipns de la no-
tion de retard de développement intellectuel. Ces conceptions
parfois divergentes ont été a l'origine et ont influencé les
diverses théories et travaux de recherches effectués dans ce

domaine. La prochaine section décrira les deux principales

approches nées de ces conceptions.

Nous entendons par "approche" la maniere d'aborder un su-
jet quant au point de vue adopté et a la méthode utilisée. La
premiére approche que nous décrirons en est une dite "clini-
que" et s'inspire largement des conceptions innéistes du déve-
loppement intellectuel.

La seconde, l'approche sociale, est issue du courant de

pensées considérant que les caractéristiques intellectuelles



d'un individu sont majoritairement acquises au cours de son

développement.

L'approche clinique

L'approche clinique est principalement caractérisée par
1'image du modéle médical dans lequel on retrouve les notions
de pathologique et de normal (Mercer, 1973). Le qualificatif
de pathologique convient principalement a 1'état d'individus
atteints de déficiences ou de malformations organiques entral-
nant un fonctionnement intellectuel altéré. Les personnes at-

teintes du syndrome de Down ou de déficiences glandulaires

constituent les cas types de cette catégorie (Zazzo, 1979).

La notion de normal quant a elle, se définit avant tout
par l'absence de symptOomes pathologiques. Mais elle tient
compte également d'un facteur statistique concernant la dis-
tribution de la population selon une courbe normale, en fonc-

tion du critere "performance intellectuelle".

Le développement des évaluations intellectuelles, mesu-
rant certains facteurs de 1'intelligence, a appuyé et consoli-
dé les fondements de cette approche. Par rapport a la perfor-

mance de la population générale, les individus qui présentent



un fonctionnement intellectuel significativement inférieur a
la moyenne sont dits retardés, donc anormaux. Grossman (1973)
présente comme suit les différentes catégories de retard éta-
blies en fonction du quotient intellectuel (QI) obtenu suite a

1'évaluation par test:

- Les cas frontiéres, QI de 83 a 68, entre 1 et 2 écarts-
types de la moyenne (0O)

N

- Le retard léger, QI de 67 a 52, a 2 o

~

- Le retard moyen, QI de 51 a 36, a 3 &

- Le retard sévere, QI de 35 a 20, a 4 o

- Le retard profond, QI inférieur a 20.

Ces critéeres sont adoptés par 1'AAMD et font référence

aux résultats obtenus au test Standford-Binet (Grossman 1973).

Au point de vue étiologique, 1l'approche clinique distin-
gue donc deux sortes de retard intellectuel, 1'un 43 a une
malformation ou & une dysfonction organique 1'autre étant re-
1ié 3 la distribution "normale" des capacités intellectuelles
dans l'ensemble de la population. Utilisant une terminologie
quelque peu différente, Zazzo (1979) décrit comme débiles pa-
thologiques les individus dont le développement intellectuel

est altéré par une affection physiologique. Ceux qui affi-



chent un rendement intelléctuel inférieur &4 la moyenne, sans
indice d'altération organique ou génétique sont qualifiés de
débiles normaux. Strauss (1947, dans Chiva et Rutschmann,
1979) avait déja apporté une classification de débiles exogé-
nes et de débiles endogenes respectivement pour les deux cas

précités.

L'approche clinique adopte un point de vue selon lequel
le retard de développement intellectuel est relié a des carac-
téristiques inhérentes a 1'individu. Ces derniéres consti-
tuent les principaux facteurs affectant le rendement intellec-
tuel et la capacité d'adaptation de 1'individu a son environ-
nement. Quant & la méthode utilisée afin d'établir 1'étiolo-
gie du trouble et d'en poser le diagnostic, elle repose essen-
tiellement sur 1l'examen médical des fonctions physiologiques
et sur l'usage d'instruments standardisés de mesure de 1l'in-

telligence.

Nombre d'auteurs (entre autres, Mercer, 1971; Zigler,
1971; Leland, 1973) considerent cependant que cette approche
n'expliquerait qu'une partie des cas d'individus retardés. La
présence de retards intellectuels dits "culturels", reliés
soit & un manque de stimulations, soit a une carence éducative

ainsi que d'autres retards dits "psychogénes" (voir Zazzo,
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1979), a amené ces auteurs a s'intéresser a 1'aspect social du

retard de développement intellectuel.

L'approche sociale

L'approche sociale traite principalement des cas d'indi-
vidus retardés intellectuellement qui ne sont pas affectés
d'altérations génétiques ou physiologiques. I1 s'agit donc
des cas dont on ne peut établir 1'étiologie comme étant de
source pathologique (Ashurst et Meyers, 1973; Hassibi et Chess
1980). Il est donc question ici des individus identifiés com-
me retardés intellectuels a partir du critére normatif utilisé

par l'approche clinique.

Pour les tenants de cette approche, les facteurs détermi-
nants du retard de développement intellectuel ne seraient pas
inhérents aux caractéristiques de 1'individu mais a celles de
son environnement. Pour Mercer (1973) le phénoméne revétirait
méme un aspect sociologique. Selon elle, "le "retardé intel-
lectuel” est un statut social acquis et le retard intellectuel
est le rGle associé a ce statut". Dans cette perspective,
1'individu déviant de la norme au niveau du rendement intel-

lectuel et des capacités d'adaptation a son milieu est pergu,
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par ceux qui constituent la norme, comme étant déficient ou

retardé, donc mésadapté.

Ce point de vue sur le retard de développement intellec-
tuel s'est inspiré, entre autres, des conclusions tirées d'une
recherche menée sur uhe période de sept ans sous la direction
du méme auteur. Selon les résultats obtenus aprés enquéte,
les individus retardés, et identifiés comme tels, ne se répar-
tissent pas de fagon égale dans la population en fonction de
criteres sociologiques tels le groupe d'dge, le revenu annuel
ou encore l'origine ethnique. Ainsi, certains groupes sociaux
ou catégories d'individus, tels les enfants d'aAge pré-scolai-
re, les adultes de plus de vingt-cing ans et les individus
provenant de milieux économiquement favorisés étaient sous-
représentés. Par contre, les individus de cing a vingt-cing
ans et les populations noires ou d'origine latino-américaine

étaient sur-représentées. (Mercer, 1971)

Selon cet auteur, la courbe normale, étalon privilégié de
1'approche clinique, perdrait donc sa régularité lorsqu'appli-
quée a certaines catégories d'individus en ce qui concerne le

développement et les capacités intellectuelles.

Pour cette approche, le retard de développement intellec-

tuel non pathologique n'est donc pas did tant a des facteurs
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intrinseques qu'a des factéurs extrinséques, relatifs aux nor-
mes environnementales et sociales ainsi qu'aux attentes com-
portementales qui en découlent (Mercer, 1973). L'étiologie du
retard intellectuel dans ce cas ne serait plus nécessairement
reliée uniquement aux caractéristiques de 1'individu mais éga-
lement a celles du milieu dans lequel il ‘évolue. L'approche
sociale, en mettant 1l'emphase sur 1l'environnement et non sur
1'individu, rejetait donc le modéle normatif dJdéveloppé par

1'approche clinique.

Comme le soulignent Ashurst et Meyers (1973), 1l'approche
sociale ajoute 1'idée que le retard intellectuel est un pro-
cessus interpersonnel mettant en cause l'individu et son mi-
lieu social, son environnement. C'est dans cette perspective
que le développement de 1'approche sociale a amené certains
chercheurs a s'intéresser davantage aux comportements d'adap-
tation de 1'individu retardé plutdt qu'a son seul fonctionne-

ment intellectuel.

Comportements d'adaptation et re-
tard de développement intellectuel

Leland (1973) rapporte que ce n'est gqu'en 1959 gu'est ap-
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parue la notion de "comportement d'adaptation” comme dimension
du retard intellectuel dans la définition de 1'AAMD, telle que
nous l'avons vue auparavant. Le comportement d'adaptation y
est défini comme étant la maniére par laquelle 1'individu ar-
rive a répondre aux exigences naturelles et sociales de son

environnement (AAMD, 1961 dans Leland, 1973).

Cet intérét pour les comportements d'adaptation de 1'in-
dividu retardé n'est pas exclusif aux tenants de 1'approche
sociale. Certains des auteurs, auxquels nous ferons référence
ici, adoptent le point de vue de 1l'approche clinique. Les
comportements d'adaptation représentent pour eux un point
d'intérét majeur dans 1'étude du retard de développement in-
tellectuel. Robinson et Robinson (1965) font valoir qu'autant
il est juste de caractériser 1l'enfant affecté d'un dommage cé-
rébral par un diagnostic approprié, autant il est utile d'exa-
miner ses comportements erratiques et les sortes de relations

interpersonnelles qu'il développe.

zZigler (1971) ainsi que Zazzo (1979) font valoir qu'il
est important de s'intéresser davantage aux comportements d'a-
daptation des individus retardés puisque c'est a travers la
manifestation de ces comportements qu'il est possible de mieux

comprendre et de venir en aide a ces personnes. Zigler (1971)
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exprime sa conviction que la différence entre un individu nor-
mal et un individu retardé se situe essentiellement au niveau
cognitif, c'est-a-dire la fagon par laquelle sont acquises et
utilisées ses connaissances. Cependant, cet aspect cognitif
prend une ampleur toute particuliére au niveau des interac-
tions entre 1'individu et son milieu. Selon lui, 1'adapta-
tion au milieu implique a la fois la présence de certaines
exigences ou attentes du milieu que 1'individu doit reconnai-
tre et rencontrer ainsi que la capacité que doit posséder

1'individu pour répondre a ces mémes exigences.

Il est donc question ici de porter l'attention de la re-
cherche sur 1l'habileté 3 s'adapter aux exigences de l'environ-
nement. C'est ce a quoi se sont intéressés, entre autres,
Leland et al (1968 dans Leland, 1973), White et al (1978),
Newman et Doby (1973) Charlesworth (1976, 1978). La plupart
des recherches de ces auteurs visaient principalement le déve-
loppement d'outils de mesure des comportements d'adaptation.
Elles mettent 1'emphase sur 1'aspect comportemental plutdt que
sur les capacités ou aptitudes intellectuelles telles que me-
surées par les tests conventionnels. On a donc 43 tenter d'o-

pérationnaliser le concept d'adaptation.
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Leland et al (1968 dans Leland 1973) divisent en trois

volets

qu'ils

l'habileté d'un individu a s'adapter a son milieu

définissent ainsi:

Le fonctionnement indépendant, défini comme étant 1la
capacité d'un individu d'accomplir avec succés les ta-
ches et activités qu'exige de lui la communauté. Ces
exigences de la communauté concernent la survie de
1'individu dans cette communauté et sont fonction d'at-

tentes caractéristiques 3 son age spécifique.

La responsabilité personnelle se définit comme étant la
volonté d'un individu d'accomplir les taches et activi-
tés qu'exige de lui la communauté, ainsi que d'assumer
une responsabilité personnelle pour son propre Compor-
tement. Cette habileté se réfléte dans la prise de dé-

cision et le choix de comportements adéquats.

La responsabilité sociale concerne la capacité d'un in-
dividu d'accepter sa responsabilité comme membre d'un
groupe ou de la communauté. Il s'agit ici pour 1'indi-
vidu de manifester les comportements appropriés aux at-
tentes de sa communauté ou du groupe auquel il s'iden-

tifie. Cela se réflete dans le niveau de conformisme,
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de maturité affective et de créativité socialement ac-

ceptée dans son groupe ou sa communauté.

Méme si cette opérationnalisation du concept d'adaptation
a mené a la construction d'un instrument nommé "Adaptative
Behavior Scales", la validation dudit instrument avec une po-
pulation d'individus retardés non-institutionnalisés n'a pu é-
tre effectuée faute de données disponibles sur cette méme po-
pulation (voir Leland, 1973). Cet auteur insiste sur le be-
soin de développer encore davantage la recherche sur les com-
portements d'adaptation dans une perspective sociale, afin de
mieux déterminer le processus par lequel ces habiletés sont

acquises.

2

White et al (1973, 1978) ont entrepris une étude longitu-
dinale, étalée sur une période de dix ans, afin de déterminer
quels sont les comportements manifestés par un individu qui
lui permettent un bon développement et une bonne adaptation
aux exigences environnementales. Ces auteurs utilisent le
terme de "compétence" pour désigner cette habileté a s'adapter
aux exigences de l'environnement. Ce terme est également em-
ployé dans le méme sens par d'autres auteurs (Edmonson, 1974;
Eheart, 1976; Bronson, 1974; Deschner, 1972) s'intéressant au

développement intellectuel.
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Cette étude longitudinale a donc permis d'identifier cer-
tains comportements ou groupes de comportements manifestés par
l'enfant, qui lui permettent d'acquérir la compétence. Ces

comportements se présentent comme suit:

- Obtenir et conserver l'attention de 1'adulte

- Utiliser 1'adulte comme ressource

- Exprimer affection et hostilité a 1l'adulte

- S'impliquer dans des jeux de rdle (engaging 1in role
play)

- Exprimer sa fierté devant la réussite

- Montrer de la compétition aves les pairs

- Exprimer de l'affection aux pairs

- Mener et suivre ses pairs.

Selon les résultats de White et al (1978), un enfant, en
manifestant ces comportements, arrive a répondre avec succes
aux exigences environnementales et devient bien adapté. Cette
recherche a été effectuée avec une population d'enfants nor-
maux, choisis au hasard. Une de ses conclusions s'avére des

plus intéressante pour la recherche sur les comportements 4d'a-

daptation chez les individus retardés. On a en effet trouvé

une corrélation positive trés forte entre la quantité totale
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d'expérience sociale et la performance intellectuelle indi-
quant que, toutes choses étant par ailleurs égales, 1'expé-
rience sociale compte dans le développement intellectuel. 11
a été observé "que "plaire", "rechercher 1'approbation" et
"diriger 1'adulte" sont des comportements [...] qui, en géné-

ral, sont hautement reliés aux performances ultérieures au

Standford-Binet" (White et al, 1978).

Ces résultats tendent donc a confirmer le lien existant
entre le développement intellectuel et la capacité de répondre
aux exigences de l'environnement, donc les comportements d'a-

daptation.

L'étude des comportements d'adaptation a donc permis,
jusqu'a maintenant, de considérer le développement intellec-
tuel dans la perspective d'une interaction entre 1'individu et
son milieu. Cette orientation correspond sensiblement a celle
adoptée par Charlesworth (1976,1978) dans ses travaux visant a
développer une approche éthologique de l'intelligence. Celui-
ci considére 1l'intelligence et sa manifestation, le comporte-
ment intelligent (voir Charlesworth 1976), comme faisant par-
tie du processus d'adaptation d'un individu a son environne-

ment.
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Les recherches de White et al (1978) et 1les travaux de
Charlesworth (1976, 1978) adoptent une orientation selon la-
quelle le point d'intéré+t majeur dans 1'étude du développement
intellectuel et de l'adaptation au milieu est ce que l'indivi-

du "fait" effectivement et non ce qu'il "peut faire".

Cette orientation s'éppose a celle adoptée par 1'approche
clinique dans son étude du retard de développement intellec-
tuel ou l'emphase est mise sur la performance de 1'individu et
ses limitations et non sur les processus interactionnels im-

pliqués dans son adaptation & l'environnement.

La présente recherche, sans renier l'importance des fac-
teurs internes et externes dans 1'étiologie du retard de déve-
loppement intellectuel, s'intéressera & son aspect interac-
tionnel. Nous adopterons donc la position de Ainsworth (1969)

selon laquelle:

"...11 semble bien que ce ne soit que par
l'entremise d'une parfaite approche interac-
tionnelle - laquelle reconnalt logiquement 1la
contribution et d'un organisme structuré et de
son environnement en interaction un avec 1l'au-
tre - que le développement des différences in-
dividuelles peut étre compris". (p. 1018).
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Interaction mére-enfant

et développement intellectuel

Nous avons présenté jusqu'a maintenant différentes appro-
ches a 1'étude du retard de développement intellectuel ainsi
que la place occupée par le concept d'adaptation & l'environ-
nement dans cette étude. Adoptant une perspective développe-
mentale, plusieurs auteurs (entre autres Ainsworth 1969; Kogan
et al, 1969; Stern et al, 1969; Isaacs, 1972; Schaffer, 1977)
se sont intéressés a la relation mére-enfant en tant que noyau
du développement des habiletés intellectuelles et sociales
chez le jeune enfant. Que leur approche se base sur des fon-
dements psychanalytiques, psychosociaux ou éthologiques, tous
reconnaissent 1l'importance de 1la relation mere-enfant dans
l'ensemble des acquisitions faites par 1l'enfant au cours des
premiéres années de sa vie. La prochaine section présentera
un relevé de la documentation concernant la relation et 1'in-
teraction mere-enfant. Le terme relation mére-enfant désigne,
d'une facon générale, l'ensemble des liens et des rapports
d'échange entre la mere et son enfant. Quant au terme inte-
raction mére-enfant, nous l'utilisons plus spécifiquement pour
désigner les comportements et les attitudes manifestés par la
mére envers l'enfant et par l'enfant envers sa mére dans le

cadre de leur relation.
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Relation mére-enfant et
développement de 1l'enfant

Stern et al (1969), Talkin et Cohler (1972), Appel et
David (1965), Kogan et al (1969) entre autres, font valoir
qu'il existe une relation directe entre les comportements a-
doptés par la mére envers son enfant, ses réponses a ce der-
nier et le développement de l'enfant. De plus Deschner (1972)
rapporte que la chaleur, l'attention maternelle, les louanges,
les interventions claires et spécifiques ainsi que 1l'autono-
mie accordée par la mére, facilitent la compétence chez 1'en-
fant. Par contre, les affects neutres, les informations cor-
rectes mais sans renforcements positifs, 1l'inconsistance et
l'irritation manifestés par la mére, diminuent cette méme com-

pétence.

Ces résultats indiquent la présence d'un effet des com-
portements de la mére sur l'acquisition par l'enfant des habi-
letés nécessaires & son adaptation. Les recherches effectuées
jusqu'a maintenant envisagent éette influence sous différents
aspects. Dager (1964) et Eheart (1976) considérent que la
relation mére-enfant permet & l'enfant d'acquérir un concept
de soi stable, déterminant, par la suite, de la compétence

personnelle. Le processus, ainsi présenté, touche surtout
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1'aspect de la socialisation ou de l'acquisition de la compé-

téﬁce sociale.

‘Endsley et al (1979), Saxe et Stollak (1971), Clarke -
Stewart (1973), 1Isaacs (1972), Ainsworth et Wittig (1969),
Lajoie (1981) se sont, quant a eux, intéressés a 1'impact de
la relation mére-enfant sur le jeu et les comportements d'ex-
ploration de l1l'enfant. Ces études concernent donc un aspect
cognitif du développement humain. On retire de l'ensemble de
ces recherches que certains comportements et attitudes mani-
festés par la mére, telles la directivité, la proximité physi-
que et la participation au jeu, ont une influence sur les com-
portements d'exploration de 1l'enfant. ' Considérant que c'est
principalement a travers ce type d'activités que le jeune en-
fant acquiert ses premiéres connaissances, la relation avec la
mére revét donc une importance particuliere dans cet aspect du

développement cognitif.

Enfin, un certain nombre de recherches ont portées sur
les patterns de communication entre la mére et son enfant. Le
terme "pattern" désigne ici le modéle d'organisation des com-
portements, soit leurs fréquences d'apparition et les séquen-
ces dans lesquelles ils peu&ent'étre observés. L'évidence,

démontrée autant par la théorie que par la recherche, de 1'im-
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portance de la relation mére-enfant dans le développement de
1'étre humain, a conduit certains chercheurs a s'intéresser au
mode de communication et d'interaction dans la dyade meére-
enfant. L'ensemble de ces recherches démontre 1l'existence
d'une forme de régulation naturelle, un ajustement réciproque
des comportements dans les patterns de communication verbale
et non-verbale entre l'enfant et sa mére et ce, méme en treés
bas age (voir Beckwith, 1972; Lewis et Wilson, 1972; Stern et
Caldwell, 1969; Schaffer, 1977; Papousék et Papousék, 1975,

dans Lajoie, 1981).

Interaction mére-enfant retardé

Du c6té de 1l'interaction mére-enfant retardé, 1'emphase
dans les recherches (voir Marshall et al, 1973; Sharlin et
Polanski, 1972; Mash et Terdal, 1973; Seitz et Eheart, 1975
dans Eheart 1976), a surtout été mise sur 1l'évaluation des mo-
des d'interaction de la mére vers l'enfant. On s'intéressait
particuliérement aux attitudes, adoptées par la mére, suscep-
tibles d'influencer le développement et les comportements de

l'enfant.

Kagan et Moss (1958) indiqguent que l'attitude des méres a

exiger de leur enfant un haut degré de performance, par rap-
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port a leur age, est significativement reliée au rendement in-
tellectuel de leur enfant male de trois ans. Cette relation
n'est pas significative pour les filles du méme &age, ni pour
les enfants des deux sexes a 1l'age de six ans. Les auteurs
expliquent que la différence entre les deux sexes a trois ans
est due au fait que les attentes maternelles ne sont pas les

mémes pour les gargons que pour les filles a cet age.

De leur cbté, Sharlin et Polanski (1972), en étudiant les
attitudes des meres d'enfants retardés, en viennent a la con-
clusion que celles-ci adoptent envers leur enfant une attitude
"infantilisante". L'"infantilisation" est, selon eux, un pro-
cessus par lequel 1'image de soi d'un enfant est modelé par sa
mére a travers les messages qu'elle lui envoie. Sur une pé-
riode de quatre ans, des enfants ayant subit un mode de commu-
nication "infantilisant" montrent une baisse de leur quotient
intellectuel et apprennent a se comporter d'une fagon qui est

typique a celle d'enfants plus jeunes.

0y

Cette attitude maternelle avait déja

’ ’

été observée chez
des méres d'enfants atteints d'un trouble de langage. Kaplan
et Kaplan (1968) constatent en effet que ces meéres rejettent
les comportements indépendants de leur enfant et sont plus in-

consistantes dans leurs interactions.
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Pour sa part, Zigler (1971) explique que, dans le cas du
retardé intellectuel, les parents posent des exigences a l'en-
fant qui sont plus appropriées a son &ge chronologique qu'a
son age mental. Ces exigences sont trop difficiles pour que
l'enfant retardé puisse les rencontrer. En conséquence, il
apprend a ne pas se fier 3 ses propres habiletés cognitives et
continue a recourir a l'aide de son environnement comme le

fait un enfant plus jeune en age.

Donc, d'un cdté, certaines recherches suggérent qu'une
attitude maternelle "infantilisante" peut entralner l'enfant a
se comporter de la méme fagon qu'un enfant plus Jjeune en &ge.
D'un autre cdté, on considére que des demandes trop difficiles
adressées a un enfant retardé l'entrainent a adopter des com-

portements caractéristiques d'un enfant plus jeune.

L'ambiguité créée par les différences entre ces points de
vue illustre bien 1'importance de considérer la relation mere-
enfant retardé sous un aspect interactionnel complet, en exa-
minant 1l'influence réciproque des comportements de chacun des
éléments de la dyade. A cette fin, la section suivante fera
part des résultats de différentes recherches portant sur la
nature de l'interaction mére-enfant retardé et d'autres re-

cherches pouvant ajouter certaines informations aux premieres.
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Terdal, Jackson et Garner (1976 dans Cunningham et al,
1981) ont démontré que les enfants retardés répondent moins
aux interactions sociales de leur mére, a leurs questions et a
leurs directives que des enfants normaux se situant & des ni-
veaux de développement intellectuel similaires. Cunningham
et al (1981) observent eux aussi que l'enfant retardé initie
moins d'interactions et répond moins aux initiations de la mé-
re, De plus, ils constatent que les méres d'enfant retardé
sont plus directives, initient moins d'interaction et sont
moins portées a répondre positivement aux efforts de leur en-
fant engagé dans 1'accomplissement d'une tache. En effet,
bien que la fréquence des comportements de soumission de l'en-
fant retardé aux demandes de la mére ne differe pas significa-
tivement de celle observée chez les enfants normaux, les méres
d'enfants retardés donnent plus d'ordres et posent plus de
questions directives que les méres d'enfants normaux. Quand
leur enfant se soumet a leurs demandes, elles ont moins ten-
dance a répondre positivement aux comportements coopératifs de

leur enfant.

L'attitude et les comportements directifs des méres d'en-
fants retardés ont été signalés dans toutes les recherches

portant sur l'interaction, tant au niveau linguistique que



27

comportemental. Marshall et al (1973), Seitz et Hoekenga
(1974), Seitz et Eheart (1975 dans Eheart, 1976) ont observé
que les meres d'enfants retardés utilisent plus de directives
et de questions orientées en parlant a leurs enfants que les
méres d'enfants normaux. Kenney (1967) qualifie ces méres de
plus autoritaires. Pour leur part, Kogan et al (1969) consta-
tent que dans leurs directives, les méres d'enfants retardés
disent a l'enfant précisément quoi faire. De plus, elles po-
sent des questions dans lesquelles 1l'enfant peut trouver 1la
réponse alors que les méres d'enfants normaux posent moins

souvent ce genre de question.

Cette prédominance des attitudes directives et autoritai-
res a également été observée chez les meres de niveau socio-
économique inférieur (Peterson, 1975; Bayley et Schaefer 1964;
Becker et Krug 1965; Shaefer et Bell, 1958 dans Beckwith 1972;
Bee et al, 1969). Cependant, Tulkin et Kagan (1970) et Harmon
et Kogan (1980) n'observent pas de différences entre les méres
de milieu socio-économique différents en utilisant les mémes
critéres et définitions de comportements que ceux utilisés

pour 1'étude de 1l'interaction mére-enfant retardé.

Concernant les réactions de 1'enfant aux comportements

directifs de sa mére, Shatz (1977) constate chez des enfants
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normaux que les directives de forme interrogative sont généra-
lement suivies d'une action ou d'une verbalisation de 1l'enfant
tandis que les directives de forme impérative sont plus fré-
gquemment ignorées par celui-ci. Or Terdal, Jackson et Garner
(1974) constatent que 1'absence de réponse de l'enfant retardé
aux initiations de sa mére produit une augmentation des com-

portements directifs chez cette derniere.

Eheart (1976) constate elle aussi une fréquence plus éle-
vée des comportements directifs chez la mére de l'enfant re-
tardé. Elle rapporte que l'enfant retardé répond.é 56% des
initiations maternelles alors que l'enfant normal y répond a
78%. Cette différence est statistiquement significative (p
.025). De plus contrairement aux résultats de Cunningham et al
(1981), elle constate que le groupe mére-enfant retardé s'en-
gage plus souvent en interaction que le groupe contrdle (U=54)
et que les meres d'enfants retardés initient les interactions
plus souvent que les méres d'enfants normaux (p .005). Elle
n'observe cependant aucune différence entre les deux groupes
en ce qui concerne le taux de réponses maternelles aux initia-

tions de 1l'enfant.

Il semble donc, & la lumiére des résultats de ces recher-

ches, que le pattern des comportements interactifs mere-enfant
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retardé soit principalement caractérisé par la manifestation
de comportements directifs par la mére, auxquels l'enfant sem-
ble le plus souvent ne pas réagir, ce qui entraine une augmen-

tation des comportements directifs de la mére.

Mash et Terdal (1973), dans le cadre d'un programme d'in-
tervention aupres de parents d'enfants retardés, constatent
que le fait de minimiser le contrdle direct des interventions
de la mére - commandements et questions directives - et de
maximiser les réponses d'acquiescement et d'encouragement,
produit une augmentation des interactions, de 1'intérét pour
le jeu et davantage de comportements réciproques entre la mere

et l'enfant.

Ces observations peuvent étre mises en relation avec les
résultats d'une recherche conduite par Saxe et Stollak (1971)
concernant les comportements interactifs entre méres et en-
fants normaux. Ces chercheurs constatent en effet que plus la
mére adopte une attitude autoritaire, moins l'enfant manifeste
de curiosité et moins il donne de l'information sur ses com-
portements. Par contre, plus la mere exprime des affects po-
sitifs, plus l'enfant est porté & fournir de 1l'information, a
manipuler les objets et a montrer des observations attentives

a son environnement.
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Les résultats de Endsley et al (1971) vont dans le méme
‘sens démontrant également que plus la mére encourage son en-
fant et explore elle-méme les stimuli, plus 1l'enfant montre de
curiosité envers ces stimuli. Tout comme les auteurs cités
précédemment, ils constatent que l'autorité maternelle est né-
gativement correlée avec la curiosité et les manipulations de

l'enfant.

En ce qui concerne les affects positifs exprimés par les
méres d'enfants retardés, Kogan et al (1969) observent que
celles-ci mahifestent des comportements chaleureux et amicaux
plus fréquemment que le font les méres d'enfants normaux. Ce-
pendant, contrairement a ce que les résultats de Mash et Ter-
dal (1973) et de Saxe et Stollak (1971) suggérent, ces compor-
tements chaleureux et amicaux n'entrainent pas une augmenta-

tion des interactions de la part de l'enfant retardé.

Présentation des questions de la recherche

I1 semble donc bien évident que les interactions entre
l'enfant retardé et sa mére différent de celles que 1l'on ob-
serve entre l'enfant normal et sa mére. Cependant, la plupart

des recherches effectudes sur ces interactions ne considérent
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que la fréquence d'apparition de certains comportements mani-
festés par la mere et l'enfant. Kogan et al (1969) et Eheart
(1976) mentionnent dans la discussion de leurs résultats, que
l'analyse séquentielle des comportements d'interaction entre
la mére et l'enfant apporterait des données supplémentaires
sur la nature de ces interactions. Il est question ici d'ob-
server quel comportement spécifique, manifesté par 1'un des é-
léments de la dyade mere-enfant, entraine 1l'apparition d'un

comportement spécifique chez 1'autre élément.

De plus, les recherches précédentes ne rapportent 1'ob-
servation que de comportements reflétant les attitudes adop-
tées par les méres ou les enfants dans leurs interactions:
directivité, chaleur, permissivité, collaboration. On n'y
fait que trés rarement mention d'autres types de comportements
tels les questions, les exemples, les demandes d'information
ou les exemples pouvant étre manifestés par la mére et par
l'enfant. Ces comportements reflétant un aspect plus cognitif
de l'interaction mére-enfant ont été observés dans le cadre de
recherches sur les comportements d'exploration de 1'enfant
(Endsley et al 1979; Saxe et Stollak 1971; Ainsworth et Wittig
1969). On ne retrouve que peu d'information sur de tels com-
portements dans les études de l'interaction mére-enfant retar-

’

de.
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En outre, aucune desirecherches répertoriées ne fait men-
tion de la durée des comportements manifestés & 1l'intérieur de
la dyade mére-enfant. L'absence de cette information peut en-
tralner certaines imprécisions sur les données recueillies.
Par exemple, en considérant la fréquence d'apparition d'un
comportement donné dans la dyade mere-enfant retardé, nous
pouvons constater qu'il apparait moins souvent que dans la
dyvade mére-enfant normal. Cependant, si la durée de ce com-
portement est plus longue chez l'enfant retardé que chez 1'en-
fant normal, l'information obtenue peut prendre un autre sens.
C'est pourquoi nous croyons qu'il est tout aussi important de

considérer la durée d'un comportement que sa fréquence.

La présente recherche adoptera donc la voie de 1'étude de
l'interaction mére-enfant chez l'enfant intellectuellement re-
tardé, premiérement en considérant la fréquence et la durée
des comportements d'interaction, deuxiémement, en effectuant
une analyse de l'organisation de ces comportements et troisie-
mement en comparant les patterns de comportements ainsi obte-

nus a ceux d'enfants normaux en interaction avec leurs meéres.

Ce faisant, nous emprunterons a 1'éthologie son approche
méthodologique, 1l'observation systématique du comportement,

ainsi qu'un de ses points d'intérét fondamentaux: 1l'organisa-
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tion Adu comportément (voir Tinbergen, 1951; Charlesworth et
Kjergaard, 1976; Charlesworgﬁ; 1976; Desportes et Vloebergh,
1979). L'adoption d'une telle approche entraine 1'absence
d'hypothéses a poser dans le cadre de cette recherche. En ef-
fet, il n'est pas question ici de prévoir le comportement d'un
individu mais bien de 1l'observer et de le comparer a celui

d'autres individus afin de pouvoir en faire une analyse systé-

matique.

Cependant, afin de mieux orienter notre démarche, certai-
nes questions seront posées, délimitant le champs de la re-
cherche & certains aspects spécifiques de 1l'interaction mére-
enfant retardé, jugés pertinents en considération des éléments
tirés des recherches précédentes. Ces questions seront posées

en deux volets.

Volet 1

Eheart (1976) rapporte que les dyades mére-enfant retardé
s'engagent en interaction plus souvent que les dyades mere-

enfant normal. Cependant, Cunningham et al (1981) observent

que 1l'enfant retardé et sa mére initient moins d'interaction

que la mére et l'enfant normal. Considérant cette apparente
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contradiction, il sera iﬁtéressant de comparer le nombre de
comportements d'interaction manifestés dans les deux groupes
ainsi que leurs durées moyennes. La plupart des recherches
s'intéressant a l'interaction mére-enfant retardé ne considé-
rent que les interactions verbales entre les deux membres de
la dyade. Nous croyons que la manipulation simultanée d'un
méme objet et les échanges de regards simultanés constituent

également un forme d'interaction entre la mére et 1l'enfant.
Nous poserons donc ici la question:

Les comportements d'interaction verbale et non-
verbale observés dans les dyades mére-enfant
retardé différent-ils, en terme de fréquence et
de durée, de ceux observés dans les dyades mere-
enfant normal?

Volet 2

Terdal et al (1974) ont démontré que l'enfant retardé ré-
pond moins aux interactions sociales de sa mere que l'enfant
normal. Marshall et al (1973), Eheart (1976), Cunningham
et al (1981), Kogan et al (1969), entre autres, signalent que
les méres d'enfants retardés utilisent plus de directives dans
leurs interactions que les meres d'enfants normaux. Or, Shatz

(1977) constate que les directives de forme impérative sont
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fréquemment ignorées par 1l'enfant normal. Il serait possible
d'en déduire que 1l'enfant retardé réagit de la méme maniére
que l'enfant normal aux comportements directifs de la mere.
En effet, la différence observée dans le taux de réponse de
l'enfant retardé aux interactions de sa mére pourrait &tre ex-
pliquée par le fait que cette derniere manifeste davantage de
comportements directifs que la meéere de 1l'enfant normal. Aucu-

ne recherche n'a vérifié par 1l'observation cette hypothése.

De plus, Mash et Terdal (1973) démontrent que le fait de
maximiser les réponses d'acquiescemént et d'encouragement chez
la mére de l'enfant retardé produit chez ce dernier une aug-
mentation des interactions et de 1'intérét pour le jeu. Il
serait ici intéressant de considérer 1'organisation de ces
comportements d'interaction afin d'observer quels comporte-
ments sont susceptibles d'entraliner ou non une réponse et la
nature de cette réponse. Notre prochaine question concerne
donc 1'organisation des comportements d'interaction entre

l'enfant retardé et sa mére:

Existe-t-il des différences dans l'organisation
des comportements d'interactions observés dans
les dyades mére-enfant retardé et mére-enfant
normal?



CHAPITRE II

Méthodologie
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Ce chapitre présente les informations relatives au choix
des sujets, au cadre expérimental, au déroulement des activi-
tés de l'expérimentation ainsi qu'ad la méthode d'observation

utilisée.

Sujets

Deux groupes de dyades mére-enfant ont été constitués
pour les fins de cette recherche. Le premier groupe est formé
de dix dyades mére-enfant normal, composé de cing gargons et
cing filles, agés de 47 i 56 mois, accompagnés de leurs meéres
respectives. L'aAge moyen des enfants de ce groupe est de 51,3
mois. Le deuxiéme groupe se compose de neuf dyades meére-
enfant retardé, comprenant cing gargons et quatre filles, éga-
lement accompagnés de leurs méres. Les enfants intellectuel-
lement retardés sont agés de 49 a3 60 mois, avec un age moyen
de 53,7 mois et proviennent de classes pré-maternelles de la
Commission Scolaire de Trois-Rivieres. Les enfants normaux
proviennent d'une classe pré-maternelle du Laboratoire de dé-
veloppement de l'enfant de 1'Université du Québec a Trois-Ri-

vieres (UQTR).

Nous choisissons des enfants &gés de 4 a 5 ans, parce



38

qu'il est difficile, avanE cet &ge, d'identifier des enfants
retardés qui ne soient des cas de retard sévéres, placés en
institution. Ce n'est souvent qu'avec l'arrivée a 1'école que
les enfants affectant un retard de développement intellectuel
peuvent étre repérés. De plus, nous croyons que l'enfant 4'a-
ge pré-scolaire conserve davantage de comportements d'interac-
tion avec sa mére qui n'ont pu étre influencés par la fréquen-

tation assidue du milieu scolaire.

Afin d'identifier les enfants retardés, la procédure sui-
vante a été établie. Dans un premier temps, il a été demandé
aux éducatrices, responsables des groupes de pré-maternelle de
quatre écoles d'identifier selon les critéres qui leur étaient
fournis (voir 1'appendice B) et d'aprées leur expérience, les
enfants de leur groupe chez qui elles pouvaient soupgonner un
retard de développement intellectuel. Sur un total d'environ
160 enfants fréquentant ces classes, 24 ont ainsi été désignés
par les éducatrices. De ce total, deux enfants présentant des
troubles de langage relativement sévéres ont été retranchés.
Puisque notre recherche s'intéresse en partie aux interactions
verbales entre la mére et son enfant, il est important que les
verbalisations de ce dernier soient intelligibles, ce qui n'é-

tait pas le cas pour ces deux enfants.
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Constatant le nombre élevé d'enfants désignés par les é-
ducatrices, 24 sur 160, il est important de mentionner que la
clientele de ces pré-maternelles est constituéde en majorité
d'enfants provenant d'une population a risque en ce qui con-

cerne le développement de 1'enfant.

La deuxieme étape de la procédure d'identification débute
par l'envoi, aux parents des enfants désignés, d'une lettre
explicative, sollicitant leur permission de procéder a 1'éva-
luation intellectuelle de leur enfant ainsi que leur partici-
pation a une recherche sur le comportement exploratoire de
l'enfant. On trouvera un exemplaire de cette lettre a 1l'ap-
pendice C. Suite & cet envoi, 18 parents ont répondu positi-

vement.

Dix-huit enfants ont donc été sujets a une évaluation in-
tellectuelle. A cette fin, nous avons utilisé le test d'in-
telligence Standford-Binet. L'usage de ce test en particulier
se justifie par le fait qu'il semble le mieux adapté pour
identifier le retard de développement intellectuel. Suite a
cette évaluation, dix enfants ayant obtenu un résultat de 75 a

56 de quotient intellectuel (QI) ont été retenus, les autres

obtenant un résultat de 76 et plus. Le critére de 75 et moins
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de QI a été établi & partir de la classification de 1'AAMD re-

connue dans presque tous les milieux québécois.

Un contact téléphonique a ensuite été établi avec les pa-
rents des enfants évalués. Une rencontre avec l'éducatrice de
l'enfant et 1'évaluateur a été proposée aux parents des en-
fants non retenus, afin de discuter des résultats de 1'évalua-
tion intellecfuelle de leur enfant. Pour ce qui est des pa-
rents des enfants retenus pour l'expérimentation, un rendez-
vous a été fixé pour l'enregistrement d'une séance de jeu en-
tre 1'enfant et sa mére. Neuf des dyades mere-enfant se sont

rendues au rendez-vous fixé, la dixiéme s'étant désistée.

En ce qui concerne le groupe d'enfants normaux et leurs
méres, nhous avons utilisé les enregistrements vidéoscopiques
de séances de jeu entre méres et enfants, filmées dans le ca-
dre d'autres recherches menées par les chercheurs du Labora-
toire de développement de l'enfant de 1'U.Q.T.R et servant de
groupe contrdle lors de ces recherches. Le cadre expérimental
dans lequel s'est effectué l'enregistrement de ces bandes est
exactement le méme que celui utilisé lors de la présente re-

cherche.
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‘Cadre expérimental

Lieux et matériel

Tous les couples mere-enfant sont regus dans une méme
section du Laboratoire de développement de 1'UQTR. Cette sec-
tion du laboratoire se divise en quatre salles: La salle
d'attente, meublée de trois chaises et d'une petite table; une
salle d'observation, inutilisée dans le cadre de notre recher-

che; une salle de jeu et une salle d'enregistrement.

La salle de jeu, ou se déroulent les activités entre 1la
mére et l'enfant, est recouverte, au sol, d'un tapis carrelé.
Chague carreau de ce tapis est de dimension égale (30cm x
30cm) ce qui permet d'évaluer de fagon précise la distance sé-
parant l'enfant de la mére. La dimension totale de cette sal-
le est de 5 métres de longueur par 4 metres de largeur par 2,5
métres de hauteur. Deux longues fenétres, constituées de mi-
roirs unidirectionnels, percent les murs adjacents a la porte
d'entrée. Un des miroirs donne sur la salle d'observation,

l'autre sur la salle d'enregistrement.

Le mobilier de la salle de jeu se compose de deux chaises

et d'une table, situées a 1'extrémité de la salle opposée a la
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porte d'entrée. Des revﬁes populaires sont déposées sur la
table. De plus, on y retrouve, dans trois coins de la pieéce,
trois caméras fixées aux murs a une hauteur approximative d'un
métre quatre;vingt. Deux de ces caméras (Panasonic WV-1300 é-
quipées de lentilles Canon T.V. Zoom J6V1ZRL(DC) 12,5 - 75mm
1:1.8) sont mobiles, l'autre (Panasonic WV-1300 munie d'une
lentille Cosmicar 4.8m 1:1.8) étant fixe. Un microphone Uher,
suspendu au plafond au centre de la piéce, est relié, tout
comme les caméras, aux appareils de contrdle de la salle d'en-
registrement. Un récepteur a onde courte (Farrall Instruments
B111), ajustable a l'oreille, est fourni a la mére, permettant
a l'expérimentateur de communiquer avec elle a tout instant de

la période d'enregistrement.

La salle d'enregistrement est adjacente a la salle de jeu
et & la salle d'attente. On peut observer de la premiere ce
qui se passe dans la seconde par le biais du miroir unidirec-
tionnel. Cette piéce, outre le mobilier, est équipée de tout
le matériel nécessaire & l'enregistrement vidéoscopique. Ce
matériel se compose premiérement de 1'appareillage de contrdle
du son et de 1'image: Un moniteur vidéoscopique (Panasonic
MV763) muni de trois écrans affichant simultanément les images

captées par chacune des trois caméras; un générateur d'effets
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spéciaux (Panasonic WJ-545P), permettant le regroupement, sur
écran divisé, d'images en provenance de deux caméras différen-
tes; une boite de contrdle (Canon CC21T) pour l'ajustement des
lentilles permettant d'effectuer des gros plans et la mise au
point focale de 1'image ainsi qu'une autre boite de contrdle
(Vicon V111PT) permettant de contrdler a distance les déplace-
ments horizontaux et verticaux, sont reliées a chacune des
deux caméras mobiles. Un amplificateur (Multi-Vox, G-C10B-R),
un mélangeur (Ritron MV-8), un moniteur vidéo (Panasonic T.R.
195M) et un appareil d'enregistrement vidéoscopique (Panasonic

NV-8950) complétent la liste de ces appareils.

On y retrouve également une horloge digitale (Lafayette
Instruments Co. 51013) imprimant le déroulement d'un chronomeé-
tre sur les bandes d'enregistrement vidéoscopique et une com-
mande a distance (Panasonic VSQ 0227) des fonctions de 1'appa-
reil d'enregistrement vidéoscopique. Enfin, un microphone
(Panasonic WM2224P) et un émetteur & ondes courtes sont utili-
sés afin de communiquer avec la mére, par le biais de son ré-

cepteur personnel.

Les jouets

Trois jouets sont présents dans la salle de jeu:
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- Un jouet, ou un jeu, apporté de chez lui par 1l'enfant.

Celui-ci varie pour chaque enfant et il s'agit.généra-
lement du jeu préféré de 1l'enfant. Quelques-uns ont
apporté des casse-téte, d'autres de petits camions ou
autos, alors que d'autres apportaient des ciseaux, du
papier et des crayons ou une poupée. On considére gé-
néralement que 1l'objet familier joue, auprés de 1'en-
fant, un rdle sécurisant dans une situation nouvelle

(voir Passman et Weiberg, 1975; Isaacs 1972).

Une tour pyramidale démontable, constituée de blocs de
bois enfilés sur un axe central. Chaque bloc de bois
constitue un étage de la tour et est composé de deux
parties s'emboltant une dans 1l'autre. Les blocs sont
peints en rouge, en jaune ou en bleu. Ce jeu est sem-
blable a ceux que l'on peut retrouver dans les classes

pré-scolaires ou en garderie.

Une bolte rectangulaire (25cm x 10cm x 10cm) fabriquée
en plexiglass, dont les cdtés sont peints en jaune,
rouge ou bleu. Sur chacune des faces latérales de cet-
te boite sont disposés un commutateur et un bouton
pression. Dépendamment de la position occupée par les

commutateurs, le fait d'appuyer sur les boutons pres-



45

sion déclenche une gonnerie, fixée a 1'intérieur de 1la
boite ou encore, fait scintiller une lumiére située sur
le devant de la bolte. On peut ainsi actionner deux
sonneries aux timbres_différents ou faire scintiller
deux lumiéres, 1l'une rouge, 1'autre verte. Ce jouet
nouveau a été construit a 1'Université du Québec a
Trois-Riviéres pour le Laboratoire de développement de
l'enfant. Cet objet, de par ses caractéristiques et sa
complexité relative, constitue un fort stimulant de
1'intérét et de la curiosité de 1'enfant. C'est pour
cette raison qu'il a été choisi pour étre utilisé dans
le cadre de notre recherche. Il était en effet néces-
saire de disposer d'un matériel capable d'entretenir
1'intérét de 1l'enfant pendant toute la période d'obser-

vation.

Chacun de ces objets est disposé dans la salle de jeu
avant l'entrée de 1'enfant et de sa mére. Ils sont disposés
de la méme fagon pour chaque dyade mére-enfant observée. Une
distance d'environ 50cm les sépare un de l'autre et sont dis-
tants d'un metre cingquante de la chaise et de la table dispo-

sée dans le coin de la salle.
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Déroulement des activités et enregistrement

La mére et l'enfant sont regus, a leur arrivée au Labora-
toire, par l'expérimentateur 1 (E1, en l'occurence l'auteur du
présent mémoire). Ce dernier accueille donc 1l'enfant et sa
mére et discute avec eux afin de s'assurer qu'ils soient tous
deux a l'aise. Il est a noter que 1l'enfant a déja rencontré

E1 dans sa pré-maternelle et que c'est par lui qu'il a été é-

valué. Il s'agit donc pour l'enfant d'une figure connue.

E1 va ensuite disposer le jouet apporté par 1l'enfant dans
la salle de jeu et revient expliquer les consignes a la meére.
I1 est dit a celle-ci que dans la salle de jeu se trouvent
quelques jouets avec lesquels l'enfant peut jouer. Nous 1luil
demandons que, dans la mesure du possible, elle agisse avec
1'enfant comme elle le fait d'habitude a la maison lorsqu'elle
n'est pas occupée a autre chose. Il lui est dit également que
l'activité durera 20 minutes et qu'elle sera avisée a la fin

de cette période.

E1 présente ensuite & la mére 1'écouteur en lui expli-
quant qu'il nous servira a entrer en contact avec elle s'il en
est besoin. E1 ajuste l'appareil a son oreille et en fait un

essai pour s'assurer du confort de la mére. Il répond a ses
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questions et ensuite il laisse seuls la mere et l'enfant dans
la salle d'attente, allant rejoindre 1l'expérimentateur 2 (E2).
L'identité de ce dernier peut varier d'une séance expérimenta-
le a 1'autre. Il s'agit d'étudiants de premier cycle en psy-
chologie, oeuvrant au sein de 1'équipe de recherche du Labora-

toire de développement de 1l'enfant.

Pendant que E1 accueillait la mére et 1'enfant, E2 met-
tait en marche les différents appareils servant a l'enregis-
trement de la séance. Lorsque tout 1'appareillage est en
fonction, E1 demande a la mere et l'enfant d'entrer dans la

salle de jeu.

L'enregistrement vidéoscopique débute au moment ou la
dyvade mere-enfant pénétre dans la salle de jeu et se prolonge
sur une période de 20 minutes. La tdche de E2 est de suivre,
a l'aide des caméras, les déplacements de la mére et de l'en-
fant et de s'assurer de la bonne qualité de 1'image et du son.
Les déplacements de caméras se font le moins souvent possible
afin d'éviter d'attirer inutilement l'attention de 1l'enfant.
E2 doit s'assurer également que les caméras captent clairement

les expressions faciales, les regards et les manipulations de

la mére et de l'enfant.
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E1, pendant ce temps; surveille le fonctionnement des ap-
pareils et choisit, parmi les images captées par les trois ca-
méras, celles qui formeront la composition d'images imprimées
sur la bande vidéoscopique. Il doit s'assurer d'une composi-
tion permettant d'observer a tout instant les différents com-

portements manifestés par 1l'enfant et par sa mére.

A mi-chemin de la période d'enregistrement, E1, en veil-
lant & n'interrompre aucune intéraction en cours, avise la me-
re du bon déroulement de 1'expérimentation et du temps qu'il
reste avant de terminer. A la fin des vingt minutes d'enre-
gistrement, E1 va rejoindre la mére et 1l'enfant et prend le
temps de discuter avec eux. Aux méres intéressées, E1 fait
part de certains aspects des résultats obtenus par 1l'enfant
lors de 1'évaluation intellectuelle. Il est gquestion ici de
discuter avec elle des points forts et des points faibles de

son enfant au niveau intellectuel.

Méthodologie d'observation

Définition de 1'interaction

La présente recherche vise 1'étude des comportements
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d'interaction entre la méfe et son enfant retardé. Nous de-
vons donc définif ce que nous entendons par comportement d'in-
teraction. O'Connor (1969 dans Eheart, 1976) et Keller et
Carlson (1974) définissent 1'interaction comme étant un com-
portement émis par un individu, dirigé vers un autre et qui,
d'une maniere ou d'une autre, entrailne une réponse de la part

de cet autre individu.

De cette définition découlent certaines considérations
déterminant la nature du comportement interactif. Premiere-
ment, le fait qu'il s'agisse d'un comportement "dirigé" vers
un individu implique 1'intention de 1'émetteur du comportement
d'entrer en interaction et implique également que le comporte-
ment émis soit perceptible par le récepteur potentiel. Deuxie-
mement, cette définition indique que, pour qu'un comportement
soit dit "d'interaction", il doit entralner la présence d'une
réponse de quelque nature qu'elle soit, de la part de celui

vers qui il est dirigé.

Nous avons donc, a partir de cette définition, observé
certaines séquences filmées, choisies au hasard dans 1l'ensem-
ble de nos enregistrements, afin d'identifier parmi 1'ensemble
des comportements émis, ceux qui correspondent & la définition

mentionnée plus haut. Cette observation nous a permis de fai-
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re la constatation suivanﬁe: Certains comportements émis par
un individu vers un autre, en certaines circonstances, vont
entralner 1l'apparition d'une réponse alors qu'en d'autres cir-
constances, ces mémes comportements n'entralnent aucune répon-

se observable.

%

Considérant la complexité des échanges verbaux et non-
verbaux s'effectuant dans la dyade mére-enfant, soulignée en-
tre autres par Beckwith (1972) et Baldwin et Baldwin (1973),
nous adopterons une définition selon laquelle un comportement
est dit d'interaction lorsqu'il possede le potentiel d'entral-

ner une réponse de la part d'un autre individu.

Elaboration de la grille d'observation

Les divers comportements d'interaction émis par la meére
et par l'enfant ont donc été relevés a partir de 1'observation
de séquences filmées. Ils ont par la suite été regroupés par
classes et catégories. Une classe de comportement consiste en
un regroupement d'unités de comportement possédant les mémes
attributs. Les catégories, quant a elles, constituent un lien
commun a différentes classes et décrivent le mode comportemen-

tal utilisé par 1'individu dans son interaction.
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Cing catégories compértementales ont ainsi été retenues,
soit: 1l'expression verbale, l'expression faciale, les regards,
les manipulations ainsi que les positions relatives, incluant
les déplaceménts. En ce qui concerne les catégories "manipu-
lations" et "regards", les classes de comportements qu'elles
contiennent ne correspondent pas a la définition du comporte-
ment d'interaction que nous avons adopté. Cependant, comme
nous sommes intéressés aux manipulations simultanées d'un méme
objet par la mere et l'enfant, ainsi qu'aux regards simulta-
nés, nous avons inclus les comportements manipulations et re-

gards dans notre grille.

Suite a cette premiére étape d'observation et de choix
des comportements a observer, nous procédons a la description
systématique et opérationnelle des comportements retenus en
fonction des travaux de Baldwin et Baldwin (1973), Doleys
et al (1976), Morgan et al (1976), Lytton (1971), Eheart
(1976); Kogan et al (1969) et de Lajoie (1981). On retrouve-
ra, a l'appendice E, la liste et la définition de chacun de

ces comportements.

Afin de transposer ces comportements sur une grille d'ob-
servation, nous accordons une notation numérique a chaque

classe de comportements regroupés en catégories. Comme nous
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désirons tenir compte de la durée des comportements, les se-
condes écoulées au cours de la période d'observation seront
notées sur cette grille. Notre grille d'observation (présen-
tée a 1'appendice F), recueillera donc les informations sui-
vantes: Le temps (0 a 1200 sec.); les comportements de 1'en-
fant, divisés en quatre catégories, soit les verbalisations
(N = 9), 1l'expression faciale (N = 3), les regards (N = 6) et
les manipulations (N = 6); les comportements de la mére répar-
tis sur le méme nombre de catégories et de classes; la posi-
tion relative des membres de la dyade et leurs déplacements
(N = 8). De plus, la grille contiendra 1l'identification codi-
fiée de la dyade mére-enfant observée, la date d'enregistre-

ment ainsi que la date d'observation.

Cueillette des données

L'auteur du présent mémoire a déja profité d'une certaine
expérience dans la cueillette de données effectuée a partir
d'observations directes du comportement. Il a en effet oeuvré
pendant deux ans au sein d'une équipe de recherche du Labora-
toire de développement de 1'enfant de 1'UQTR, utilisant cette
méthodologie. 1I1 effectuera seul cette étape de la présente

recherche, procédant de temps a autre au re-visionnement de
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certaines séquences choisies au hasard, afin de s'assurer de
la fidélité de ses observations. On retrouvera d'ailleurs, au
prochain chapitre, la présentation et la discussion des taux

de concordances intra-observateur obtenus.

Considérant que nous sommes intéressés a la fréquence
d'apparition et & la durée des comportements d'interaction,
nous adopterons un mode de cueillette des données dite "all
occurences". Selon ce mode, un comportement retenu aux fins
d'observation est inscrit sur la grille chaque fois qu'il est
observé. La fin de ce comportement est signalée sur la méme
grille lors de sa cessation ou lors de son remplacement par un
autre comportement. Ce mode de cueillette se distingue de
"1'échantillonnage™ ou 1'on observe et note les comportements
manifestés a toutes les x secondes, x étant déterminé arbi-
trairement par l'observateur. Bien que le mode "all occuren-
ces" occasionne le désavantage d'obtenir une foule d'inforna-
tions dont un certain nombre est parfois inutile, elle nous
semble la plus appropriée lorsque 1l'on désire tenir compte de
la durée des comportements et procéder & leur analyse séquen-

tielle (voir Lehner, 1979).

Le visionnement des bandes magnétoscopiques s'effectue a

raison de quatre a cing heures par jour. L'observateur, :nuni
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de la liste des comportements retenus et de leur définition,
note sur la grille d'observation l'apparition de ces comporte-
ments au temps inscrit en surimpression sur 1l'écran. A cet
effet, 1'usage de la commande a distance dont est équipé 1'ap-
pareil vidéoscopique, permet 1l'arrét de la bande au moment de
l'apparition ou de la fin du comportement et de noter de fagon
précise le temps affiché sur 1'écran. Lors de la fin d'un
comportement ou de l'apparition simultanée d'un autre, 1'ob-
servateur inscrit, sur la ligne suivante de 1la grille, les
comportements observés ainsi que le temps écoulé. Les compor-
tements manifestés par la mére et 1l'enfant sont ainsi observés

de fagon simultanée.



CHAPITRE III

Analyse et interprétation des résultats
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Le présent chapitre présente les résultats et la discus-
sion sur les taux de concordance, l'analyse des fréquences et
des durées des comportements interactionnels, 1'analyse de
l'organisation de ces mémes comportements dans les dyades
meére-enfant des deux groupes et, enfin, la discussion de ces

résultats.

Taux de concordance

Le taux de concordance constitue une mesure de l'objecti-
vité et de la validité des données recueillies lors des pério-
des d'observations. Cette mesure peut &tre effectuée de trois
fagons différentes: a) La validité externe, concernant le ni-
veau d'accord entre deux ou plusieurs observateurs face a
l'observation d'un comportement. b) La validité interne, é-
tablissant le niveau d'accord d'un méme individu lorsqu'il ob-
serve a plusieurs reprises le méme comportement. c) La fide-
1ité qui, elle, établit le niveau d'accord entre les observa-

tions effectuées sur une certaine période de temps.

Dans le cadre de cette recherche, nous utiliserons la va-
1idité interne et la fidélité comme mesure du taux de concor-

dance. Cette technique de validation, dite intra-juge, sera
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utilisée en raison du fait qu'un seul observateur a effectué

la cueillette des données.

Calcul du taux de concordance

La procédure de visionnement des bandes magnétoscopiques
et de cueillette des données s'est déroulée sur une période de
deux mois. Au cours de cette période, 1l'observateur procédait
hebdomadairement & un contrdle consistant & ré-effectuer 1la
cotation des comportements d'une bande déja cotée afin de com-
parer entre eux les résultats obtenus lors du premier et du
second visionnement. Cette opération avait pour but d'assurer
une constance et homogénéité dans 1'attribution d'une cote

précise a un comportement donné.

Six mois aprés la fin de la procédure de cotation, 1'ob-
servateur a choisi au hasard une minute de chaque enregistre-
ment, soit 19 au total, en a effectué a nouveau le visionne-

ment et la cotation afin de les comparer aux observations déja

obtenues.

Afin de calculer le taux de concordance intra-juge, nous

effectuons les opérations suivantes: En comparant les grilles

d'observations d'une méme séquence, nous additionnons le nom-
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bre d'observations identiques sur les deux grilleg. Le nombre
ainsi obtenu est divisé par le total des observations recueil-
lies lors du deuxieme visionnement et le quotient multiplié
par 100. Nous obtenons ainsi le pourcentage de similitude en-
tre les deux séries d'observations. Ce calcul s'effectue pour
chacune des catégories comportementales retenues et tient éga-
lement compte de l'enregistrement du.temps écoulé soit la du-

rée des comportements.

Le taux de concordance entre les premiéres observations
et celles reprises six mois plus tard varie de 77,4% a 95%
selon les catégories de comportements. Le tableau 1 présente
les taux de concordance pour chacune des catégories de compor-

tements observées.

Les verbalisations de l'enfant et de la meére sont cotées
respectivement avec 77,4% et 80,5% de fidélité. Le comporte-
ment "expression faciale" obtient un taux de concordance de
95% chez l'enfant et de 88,2% chez la mere. Il atteint 85,8%
et 82,3% respectivement pour les regards et manipulations de
l'enfant alors que pour les regards et manipulations de la me-
re, il est de 83,3% et 89,28%. Enfin, nous obtenons un résul-

tat de 91,4% en ce qui concerne les positions relatives.



Tableau 1

Calcul du taux de concordance pour les différentes
catégories de comportements observés

Catégories de comportements

V-E EXFE REGE MANIPE V-M EXFM  REGM MANIPM POSR

Nombre d'observations
similaires 120 19 79 28 128 15 60 25 32

Nombre d'observations
totales 155 20 92 34 159 17 72 28 35

Taux de concordance

(%) 77,4 95,0 8,8 92,4 80,5 88,2 83,3 89,3 91,42
V-E : verbalisation de 1'enfant V-M : verbalisation de T1a mére
EXFE : expression faciale de 1'enfant EXFM : expression faciale de la mére
REGE : regards de 1'enfant REGM : regards de la mére
MANIPE: manipulations de 1'enfant MANIPM: manipulations de la mére

POSR : positions relatives
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Discussion sur le taux de concordance

Le plus bas taux de concordance obtenu, 77,4%, pour la
catégorie "verbal" de 1l'enfant, ne montre pas un écart treés
grand avec le plus haut taux, 95%, obtenu par la catégorie
"expression faciale" de 1l'enfant. On doit considérer ici que
plus une catégorie comporte de classes de comportements et
plus ces comportements se manifestent souvent, plus on a de
chances de voir le taux de concordance diminuer. La catégorie
"expression faciale" ne compte que trois classes de comporte-
ments dont la fréquence d'apparition est moins grande que cel-

le des neuf comportements composant la catégorie "verbal".

Nous devons de plus considérer qu'il est généralement
plus difficile de définir systématiquement les comportements
verbaux que les comportements non-verbaux. En fait, les dif-
férences entre certaines classes de comportements verbaux sont
parfois subtiles ce qui rend 1l'observation de ces comporte-
ments sujette a des interprétations différentes de la part de

1'observateur.

Quoi qu'il en soit, nous considérons treés satisfaisants
les différents taux de concordance obtenus. Ils correspondent
en effet a ceux que 1l'on peut observer dans les recherches u-

tilisant une méthodologie analogue (Eheart 1976; Lajoie 1980).
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La précision relative obtenue entre les deux séries d'ob-
servations peut étre due a plusieurs facteurs tels la préci-
sion des définitions des comportements observés ou la trés
bonne qualité de 1l'enregistrement sonore et vidéoscopique.
Notons également que l'usage de l'horloge digitale, dont le
déroulement apparait en surimpression sur la bande vidéoscopi-
que, conjugué a l'utilisation d'une commande a distance per-
mettant l'arrét instantané de la bande, aide a obtenir une
meilleure précision dans 1l'observation de la durée des compor-

tements.

Volet I - Fréquences et durées des

comportements d'interaction

Au cours de ce premier volet, nous présenterons l'analyse
des fréquences et des durées des comportements d'interactions.
Ces analyses seront présentées pour chacune des catégories de
comportements observés soit les comportements verbaux, 1'ex-
pression faciale, les regards‘simultanés, les manipulations
simultanées ainsi que les positions relatives. Cependant,
nous ne présenterons pas l'analyse des durées des comporte-
ments expression faciale, regards simultanés et positions re-

latives. A notre avis, ces analyses n'apporteraient aucune
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information pertinente supplémentaire & celle fournie par 1l'a-

nalyse des fréquences des comportements.

Fréquences des comportements verbaux

L'analyse des fréquences d'apparition des comportements
se fait & l'aide du test-G. Ce test est une variante du chi-
deux, tenant compte, a l'instar de ce dernier, du rapport des
fréquences observées et des fréquences théoriques d'un compor-
tement (voir Lehner 1979). Le test-G se distingue du chi-deux
en raison du fait qu'il permet de fragmenter le résultat glo-
bal de 1l'analyse afin de déterminer de fagon précise quels é-
léments de 1l'ensemble analysé influencent le plus et de fagon
significative le résultat global. Puisqde nous comparons la
fréquence d'apparition des comportements dans deux groupes
différents, cette fragmentation nous permet d'établir le pour-
centage de la variance totale qu'explique chacun des comporte-

ments.

Cette analyse s'effectuant en comparant les fréquences
observées d'un comportement par rapport a l'ensemble des ob-
servations, nous devions tenir compte dans notre interpréta-
tion de la fréquence relative d'apparition dudit comportement.

Bien que cette fréquence relative n'entre pas dans le calcul
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de la statistique G, elle permet d'interpréter les différences

révélées par 1l'analyse.

a) Comportements verbaux de la meére

Le tableau 2 indique que la statistique G pour 1l'ensemble
des comportements verbaux, en comparant les meres d'enfants
normaux et d'enfants retardés est de 252,37. Dans l'ensemble,
la différence entre les deux groupes est donc significative

(p <.001).

On retrouve, a la figure 1, la représentation graphique
de la distribution de fréquence, en terme de pourcentage, des

comportements verbaux dans les deux groupes.

La différence entre la fréquence d'apparition du compor-
tement 6 (désapprobation) chez les meéeres d'enfants retardés
(8,73%) et lés méres d'enfants normaux (1,75%) explique 48,13%
de la variance totale (p <.001). La fréquence des directives
et consignes émises par les meres d'enfants retardés (20,17%)
differe également de fagon significative de celle observées
chez les méres d'enfants normaux (8,97%). Dans ce cas, la
statistique G1 est de 62,23 (p < .001) expliquant 24,65% du G

global. On retrouve également une différence significative



Tableau 2

Analyse des fréquences d'apparition des comportements

verbaux chez les méres

Coperias g, s s o
(%)

e L8 M e oum om
2 gggig“s sur \ 2y 15,88 20,71 8,20% €.001
3- Encouragements g g;g }g:gg ,229 ,09% >.05
T oations R 337 o131 15,25 6,000 .00
7 Grecties R 209 20017 62,23 24,667 <.001
6- Désapprobations e 8 121,49 48,149 <.001
7- Reflets ; st s 2,31 ,92% >.05
8- Constatations g $§§ 12:92 12,76 5,06% £.001

Total N o3 X =0y G=252,37 £.001
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entre les deux groupes en ce qui concerne les questions posées
par les méres sur les gestes de l'enfant (M.Norm. = 13,68%, M.
Ret. = 9,42%, G1 = 20,71) et les questions posées sur les ob-
jets (M.Norm. = 11,8%, M.Ret. = 7,74%, G1 = 17,40). Ces ré-
sultats indiquent donc que les méres d'enfants normaux posent
davantage de questions a leurs enfants que les meres d'enfants

retardés (p < .001).

Le comportement 4 (exemples et explications) differe 1lui
aussi de fagon significative entre les deux groupes (p &.001).
Bien qu'en terme de fréquences brutes ce comportement apparailt
plus souvent chez les meéres d'enfants retardés (48 en moyenne
par mére) que chez les meéres d'enfants normaux (X = 38), sa
fréquence relative est plus élevée chez ces derniéres (23,97%)

que chez les meres d'enfants retardés (21,31%).

La différence entre les deux groupes est également signi-
ficative en ce qui concerne les constatations (p & .001). Les
méres d'enfants normaux (14,06%) émettent plus souvent ce com-

portement que les meres d'enfants retardés (6,75%).

Enfin, aucune différence significative n'est observée en-
tre les deux groupes en ce qui concerne les encouragements et

les reflets formulés par les meéres.
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b) Comportements verbaux de 1l'enfant

Les résultats de 1'analyse des fréquences des comporte-
ments verbaux des enfants normaux et retardés sont présentés
au tableau 3. La figure 2 représente graphiquement la distri-
bution des fréquences relatives de ces mémes comportements.
Ces résultats indiquent qu'il existe une différence significa-
tive entre les deux groupes pour l'ensemble des comportements
verbaux observés. La statistique G7 est de 195,46 (p < .001).
La différence dans la fréquence du comportement 14 (explica-
tions et exemples) explique 42,3% de la variance entre les
deux groupes. Ainsi les enfants normaux (37,17%) donnent plus
d'explications et d'exemples que les enfants retardés (21,11%)

(p < .001).

La fréquence d'apparition du comportement 17(approbation)
différe significativement entre les deux groupes (p & .001).
Les enfants retardés (18,02%) manifestent plus souvent ce com-
portement que les enfants normaux (9,39%). Cette différence
explique 23,58% du G global. Les enfants retardés manifestent
également plus de comportement d'auto-approbation que les en-

fants normaux (Norm. = 2,26%, Ret. = 5,95%, p.<.001).



Tableau 3

Analyse des fréquences d'apparition des comportements

verbaux chez les enfants normaux et retardés

Comportements

Fréquences

Fréquences

de 1'enfant Groupe brutes relatives G] %G7 P
(%)

CmmmS L @m0 BE me en <o
L A A L
13- Auto-approbation E 182 gzgg 30,88 15,80 ¢.001
g g% g ma e cmo
ot B B A R
ermemtest X% B ww m <o
17- Approbations ! 137 13:38 46,09 23,58% <.001
18- Constatations g g?g }?:gg 4,28 2,19% .05

Total A 1958 X=1a508  67=195,46 p £.001
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Les .résultats indiquent également que les enfants retar-
dés (5,72%) manifestent plus souvent de comportements de pro-
testation et de désapprobation que les enfants normaux (2,19%)
(p <£.001). La situation est la méme en ce qui concerne le
comportement 11 (demande d'explication). En effet les enfants
retardés manifestent plus souvent ce comportement que les‘en—
fants normaux (Norm = 19,82%, Ret = 25,37%, p <£.001). Une
derniére différence significative apparalit entre 1les deux
groupes en ce qui concerne 1le comportement "constatation"
(p <€.001). Les enfants normaux (15,98%) manifestent davanta-

ge ce comportement que les enfants retardés (11,95%).

Aucune différence significative n'apparait entre les deux
groupes en ce qui concerne les consignes et les directives a-
dressées par l'enfant vers la mere, non plus que pour les ver-
balisations non-compréhensibles, c'est-a-dire les comporte-
ments verbaux que l'observateur n'arrivait pas a identifier
avec précision. Ce genre de verbalisations comptaient pour 5%
de l'ensemble des comportements wverbaux chez les normaux et

pour 5,78% chez les retardés.

Analyse des durées des comportements verbaux

Afin de procéder & 1l'analyse des durées des comportements
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verbaux, nous avons d'abord utilisé une analyse de variance
(ANOVA) afin de comparer les durées moyennes de l'ensemble de
ces comportements dans les deux groupes. Un Test-T a par la
suite été utilisé afin de comparer entre les deux groupes les
durées moyennes de chacune des classes de comportements ver-
baux. Les tableaux 5 et 6 présentent, respectivement chez les
méres et les enfants, la durée moyenne de chacun de ces com-
portements, l'écart-type ainsi que 1l'erreur-standard permet-

tant le calcul de la statistique T.

Il est a noter ici que, de par leurs caractéristiques,
les comportements verbaux ne possédent que tres rarement une
durée trés prolongée dans les échanges spontanés entre la mere
et l'enfant. Les comparaisons entre les durées moyennes ne
peuvent parfois indiquer qu'une différence de l'ordre de quel-
ques dixiémes de secondes. Cependant, considérant le nombre
élevé de comportements verbaux composant l'échantillon servant
a l'analyse, ces différences peuvent représenter une quantité

non-négligeable lorsque réparties sur l'ensemble.
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Tableau 4

Analyse des durées moyennes des comportements verbaux

Durees
Moyennes F dl P
Méres d'enfants normaux 1,96
5,377 1 <.021
Méres d'enfants retardés 1,79
Enfants normaux 2,24
35,98 1 ¢.001
Enfants retardés 1,77

a) Durées des comportements verbaux des méres

Les résultats de 1l'analyse de variance, présentés au ta-
bleau 4, portant sur la durée moyenne de 1l'ensemble des com-
portements verbaux des méres, nous indiquent que ces derniers
durent en moyenne plus longtemps chez les meres d'enfants nor-
maux (1,96 sec) que chez les méres d'enfants retardés (1,79

sec.) (p <.05).

L'analyse des durées moyennes de chacune des classes de
comportements verbaux indique que les questions relatives aux
objets durent généralement plus longtemps chez les meres d'en-

fants normaux (p < .05). La méme observation s'applique aux
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questions sur les gestes de 1l'enfant (p <.001). Les résultats
indiquent également que les explications et exemples donnés
par les meres d'enfants normaux durent en moyenne plus long-
temps que celles données par les méres d'enfants retardés

(p < .001),

b) Durée des comportements verbaux des enfants

Le tableau 4 indique que, tout comme leurs meres, les en-
fants normaux émettent des comportements verbaux qui durent en
moyenne plus longtemps que ceux des enfants retardés (p<.001).
L'analyse des durées moyennes de chaque classe de comporte-
ments verbaux présentés au tableau 6, indigque que les deman-
des d'explications formulées par les enfants normaux durent
en moyenne plus longtemps que celles des enfants retardés
(p < .001). De plus, a l'instar de leurs meres, les enfants
normaux donnent des explications et exemples qui durent en

moyenne plus longtemps que ceux des enfants retardés (p .001).

. Le seul comportement qui dure en moyenne plus longtemps
chez les enfants retardés est celui d'approbation. Chez ces
enfants le comportement dure en moyenne 1,3 secondes comparé a

1,17 secondes chez les normaux (p < .01).



Tableau 5

Analyse des durées moyennes des comportements verbaux

des méres d'enfants normaux et retardés

CaﬂﬁﬁrEigfm%iggr- Groupe mgygﬁﬁzs S S, T d1 p
(sec.)
e Y R lees  1a3 Rre 2,01 285,01 4,05
2- gggi’glons sur 'F‘i }223 (1);;‘-1’ :822 2,91 398,65  <.01
3- Encogragements E ‘}:g?é 8:333 :822 1,71 408,2 >.05
Cotations R amo  dm e 7 RO oo
Tdethe R 26w U w0 @7 0
6- Désapprobations | g }:ggg 8:232 :ég; 0,54 42,3 >.05
7- Reflets N }25;8 6:325 :ggg 0,81 197,0 >.05
8- Constatations g }:ggg) 8:38 :823 2,08 355,0 <£,05




Tableau 6

Analyse des durées moyennes des comportements verbaux

des enfants normaux et retardés

Comportements ver-

Durées

baux des enfants GrouPe moyennes S 5 T al P
(sec.)
1- Bmgg?zngex N }gg 2,12321 82? 4,74 517,2 <, 001
T R dw e nk om e oo
13- Auto-approbation g f:gg }:{gz :??Z 1,98 39,3 <.05
14- gig;}m:wns et g ggg %:gg égg 4,54 902,93  ¢.00]
Cummme LM M B e ow e
CRm LM @ B o e e
17- Approbations N }:;352 8:2;8 :832 2,50 399,0 £.011
18- Constatations g }:gg }:gg :?gg 0,69 388,75 <.05
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Analyse des comportements non-verbaux

L'analyse des fréquences des comportements non-verbaux a

été effectuée a 1'aide du Test-G.

a) Fréquence des expressions faciales

Le tableau 7 présente les résultats de 1'analyse des fré-
quences des comportements d'expressions faciales chez les me-
res et les enfants des deux groupes. L'analyse statistique ne
démontre aucune différence significative entre les deux grou-
pes en ce qui concerne ce comportement. Les meres et les en-
fants des deux groupes présentent sensiblement les mémes fré-
quences de comportements faciaux négatifs, positifs ou neu-
tres.

Les meres d'enfants normaux ont tendance a manifester
plus souvent une expression faciale positive que les meres

d'enfants retardés mais la différence n'est pas significative.

b) Préquence des regards simultanés

On retrouve également au tableau 7 la présentation des
résultats de 1'analyse des fréquences d'apparition des regards

simultanés dans les deux groupes. Ce comportement désigne la



Analyse des fréquences des expressions faciales et
des regards simultanés des méres et des enfants

Tableau 7

Comportement Groupe Fréquences
Expression faciale
des méres
- 1- Négative N 1
R 3
2- Neutre N 183
R 129
3- Positive N - 166
' R 106 :
GZ= 2,32 p2.05
Expression faciale
des enfants
1- Négative N 9
R 3
2- Neutre N 121
R 134
3- Positive N 29 .
R 109 S
GZ= 3,76 p>.05
Regards
De Ta mare vers N 637 De 1'enfant vers N 736
1'enfant R 773 la mere R 638
Regards simultanés N 561
R 428 G = 86,34

p £ .001
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situation ou la mére et l'enfant entretiennent un contact vi-
suel mutuel et simultané. Les résultats indiquent que ce com-
portement d'interaction se produit plus souvent dans les dya-
des mére-enfant normal que dans les dyades mére-enfant retardé

(p ¢.001).

On constate que 88,06% des regards de la mére de 1l'enfant
normal dirigés vers son enfant sont simultanés alors que ce
pourcentage n'est que de 55,3% chez les méres d'enfants retar-
dés. Cependant, les méres des deux groupes dirigent leurs re-
gards vers leur enfant sensiblement dans les mémes proportions
(Norm = 45,99%, Ret. 44,81%). Il en va de méme des regards
des enfants dirigés vers leurs méres (Norm.= 41,48%, Ret. =
38,80%). Il semble donc exister dans les dyades mere-enfant
normal un meilleur synchronisme en ce qui concerne 1'établis-

sement d'un contact visuel mutuel et simultané.

c) Fréquences des positions relatives

Le tableau 8 présente les résultats de 1l'analyse des fré-
quences de déplacements de chacun des membres des dyades mere-
enfant ainsi que des positions relatives occupées par ceux-ci.

Au niveau des déplacements, l'analyse statistique ne réveéle



Tableau 8

Analyse des fréquences des déplacements et des positions relatives

Fréquences
Groupe Fréquences re{Ltives G p
brutes (%)
Déplacements
1- Enfant approche N 44 26,34 _ _
la mére R 16 20,25
2- Enfant s'éloigne N 49 29,34 _ _
de la mére R 29 36,70
3- Mére approche N 43 25,74 _ _
1'enfant R 24 30,37
4- Mere s'éloigne N 31 18,56 _ -
de 1'enfant R 10 12,65
G3= 3,33 p>.05
Positions rela-
tives
5- Mére et enfant @3 N 25 14,28
olus de 120cm R 26 33.70 10,74 <.0l
6- Mere et enfant N 54 30,85
entre 60 et 120cm R 35 44.45 15,20 <.001
7- Mére et enfant N 86 49,14
entre 0 et 60cm R 7 9,09 13,59 <.001
8- Contact physique N 10 5,71
mere-enfant R 9 11,68 4,74 >.05
G,= 44,27 p .001

3
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aucune différence significative entre leé deux groupes. Donc
en proportion, les enfants des deux groupes s'approchent et
s'éloignent de leur mére sensiblement & la méme fréquence. Il
en va de méme des déplacements de la mére. On doit cependant
noter que les déplacements, de toutes natures, sont deux fois
plus fréquents en moyenne dans les dyades mére-enfant normal.
En effet, on observe une fréquence moyenne de 16,7 déplace-
ments a l'intérieur de la dyade mere-enfant normal alors que
cette méme fréquence est de 8,7 dans la diade meére-enfant re-

tardé.

La position relative adoptée par la mére et l'enfant con-
cerne la distance qui les sépare pendant la période d'observa-
tion. On remarque ici une différence significative entre les
deux groupes. En effet, le tableau 8 indique gque la position
7, ou la mére et l'enfant sont distants de 0 & 60cm, est a-
doptée plus fréquemment par les sujets normaux que par les su-
jets retardés (p < .001). Chez ces derniers, c'est la situa-
tion ol cette distance relative est de 60 a 120cm qui est la

plus fréquente (p <& .001).

La lecture du tableau 8 nous permet de constater que

1'enfant retardé occupe une position ou la distance le sépa-

rant de sa mére est de plus de 60cm dans une proportion de 70%
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alors que la fréquence relative de cette méme position chez
l'enfant normal n'est que de 45%. Les deux éléments de la
dyade mére-enfant retardé sont donc.plus fréquemment éloignés

un de 1l'autre que les meres et enfants normaux.

d) Fréquence des manipulations simultanées

On retrouve au tableau 9 les résultats de 1'analyse des
fréquences des manipulations simultanées. Nous n'observons
aucune différence significative entres les deux groupes en ce
qui concerne le nombre total de manipulations simultanées ef-
fectuées par la mere et 1l'enfant sur un méme jouet. Nous
avons utilisé comme critere de comparaison le nombre total de
manipulations effectuées par les meres sur les jouets. On
peut ainsi constater que 79,1% des manipulations de jouets
faites par les meres d'enfants normaux sont simultanées aux
manipulations de leur enfant. Dans le groupe des enfants re-

tardés, ce pourcentage est de 74,1%.

Cependant, si nous considérons la nature du jouet sur le-
quel ces manipulations simultanées s'effectuent, nous consta-
tons une différence significative entre les deux groupes (p <

.001).



Tableau 9

Analyse des fréquences des manipulations simultanées

Groupe Fréquences Fréqugpces
p brutes re]it1ves G p
(%)
Jouet nouveau (A) N 115 55,02
. _ R 85 26.72 41,61 <.001
Jouet familier (B) N 76 36,36
R 158 49,68 5.2 2.0
Jouet personnel (C) N 11 5,26
R 72 22.64 11,65 <. 001
Autres N 7 3,34
R 3 0.0] 4,46 > .05
G,= 62,93  p<.0l
Manipulations par les méres
Groupe Manipul. simul. Manipul. des % G p
. (total) méres (total) '
209 264 79,1
R 318 429 74,1

G =2,031 p >.05
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Mentionnons ici que lés jouets sont désignés par les let-
tres A,B et C. "A"™ désigne la bolte rectangulaire produisant
sons et lumieres, il s'agit d'un jouet nouveau pour tous les
enfants. "B" désigne la tour pyramidale démontable, un jouet

susceptible d'avoir déja été rencontré par 1'enfant. Enfin

"C" désigne le jouet apporté de chez-lui par 1l'enfant.

Nous constatons que les manipulations simultanées effec-
tuées sur le jouet "A" représentent 55% du total des manipula-
tions simultanées dans le groupe des enfants normaux. Chez
les enfants retardés, la proportion de ces manipulations sur
le méme jouet n'est que de 26,4%. La statistique G dans ce
cas est de 41,61 (p<.001). Par contre, les dyades mére-enfant
retardé effectuent plus de manipulations simultanées sur le

jouet C que le groupe des normaux (p <.001).

e) Durée des manipulations simultanées

Le tableau 10 présente les résultats de 1l'analyse des du-
rées des manipulations simultanées. Une analyse de variance
(ANOVA) a premiérement été utilisée afin de comparer les du-
rées moyennes de l'ensemble des manipulations simultanées dans

les deux groupes. Cette analyse permet de constater qu'il
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existe une différence significative entre les deux groupes a
ce chapitre (F = 9,149, p ¢.005). La durée moyenne de ces ma-
nipulations est de 17,6 secondes pour le groupe d'enfants nor-
maux alors qu'elle est de 11,51 secondes chez les enfants re-
tardés. Les manipulations simultanées durent donc plus long-

temps dans les dyades mére-enfant normal.

Un test-T a également été employé pour comparer les du-
rées moyennes de manipulations simultanées sur chacun des
jouets. Les résultats de cette analyse indiquent que les dya-
des mére-enfant normal manipulent simultanément le jouet A en
moyenne 22,94 secondes a chaque fois. Cette durée moyenne est
de 10,98 secondes chez les dyades mére-enfant retardé. La
différence entre les deux groupes est significative (p ¢ .005).
Les manipulations effectuées en méme temps par la mére et
l'enfant sur les jouets B et C sont sensiblement de méme durée
dans les deux groupes. Ce n'est donc qu'en ce qui concerne le
jouet "A" que les manipulations simultanées diffeéerent en durée

dans les deux groupes.
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Tableau 10

Analyse des durées des manipulations simultanées

Durees
Groupe moyennes P
(sec.)
Jouet nouveau (A) N 22,94 T = 2,77 ¢ .005
R 10,98
Jouet familier (B) N 11,86 T = 1,05 > .05
R 8,56
Jouet personnel (C) N 17,09 T = 0,28 y .05
R 19,81 :
Total N 17,60 F =9,149 (.005
R 11,51 (ANOVA)
Volet 2 - Analyse de l'organisation

des comportements d'interaction

Ce deuxieéeme volet présente les résultats de 1l'analyse de
l'organisation des comportements d'interactions dans les dya-
des mére-enfant retardé et mére-enfant normal. Il sera ques-
tion ici des comportements, d'un élément de la dyade, pfécé—
dants, suivants ou concomitants aux comportements de 1'autre
élément. Nos avons choisi de ne pas présenter ici 1l'analyse
de toutes les combinaisons possibles parmi les comportements
observés. Nous n'avons retenu, pour fin d'analyse, que les

séquences comportementales que nous jugeons les plus pertinen-
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tes en fonction des questions soulevées lors du premier chapi-

tre.

On retrouvera donc, dans ce deuxiéme volet, l'analyse de
l'organisation des comportements verbaux entre eux, de l'orga-
nisation des comportements verbaux et des regards simultanés
et, enfin, des comportements verbaux et de manipulations si-

multanées.

Organisation des comportements verbaux

La statistique utilisée afin d'effectuer 1l'analyse de
l'organisation des comportements verbaux est le test-G. Par
le biais de cette analyse, nous étudierons les fréquences
d'apparition de séquences comportementales particulieres.
Nous observerons donc les différences entre les deux groupes
en ce qui concerne les comportements verbaux de la mere précé-
dant un comportement verbal précis de l'enfant et vice-versa.
Nous examinerons également les comportements verbaux d'un élé-

ment de la dyade suivant un comportement de 1l'autre élément.

Afin de s'assurer que deux comportements font partie d'u-
ne méme séquence, nous fixerons arbitrairement a cing secondes
la durée maximum de temps séparant la manifestation de ces

deux comportements. Lorsque plus de cing secondes de silence
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(comportement 0) précédent ou suivent un comportement donné,
nous attribuons la cote "@" au comportement précédant ou sui-
vant. Ce comportement "@g" est intégré au calcul de notre ana-
lyse et indique 1'absence de réponse verbale lorsqu'il est le
comportement suivant le comportement critere. Lorsque le com-
portement "@" précéde le comportement critére de 1'analyse,

c'est que ce dernier est utilisé pour débuter une interaction.

L'usage d'une statistique apparentée au chi-deux implique
que les comportements étudiés doivent se manifester avec une
fréquence raisonnable dans les deux groupes. En effet, 1le
calcul du G global exige que les fréquences théoriques impli-
quées dans ce calcul possedent une valeur supérieure a zéro.
On déconseille également 1l'usage de cette statistique lorsque
plusieurs comportements de 1'échantillon se manifestent a une
fréquence inférieure i cing en valeur brute (voir Lehner,

1979).

Ces exigences nous ont amené a apporter certaines modifi-
cations aux données recueillies afin d'obtenir une analyse
statistique la plus fiable possible. Aussi, certains compor-
tements se manifestant & une faible fréquence ont-ils été re-
groupés en une seule catégorie (catégorie "autres"). Cepen-—

dant, dépendamment du comportement critére de chaque analyse,
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cette catégorie "autres" regroupant les comportements a faible
fréquence, n'est pas homogéne d'une analyse & 1'autre. Le
critéere de sélection des données aux fins d'analyse a été fixé
arbitrairement a une fréquence d'apparition moyenne d'au moins

1 par sujet pour 1'un des deux groupes comparés.

Ces modifications impliquent que chacune des analyses est
dépendante des autres. Le nombre de degrés de liberté étant
modifié d'une analyse a 1l'autre nous ne pouvons calculer de
statistique G globale intégrant 1l'ensemble des comportements

et des situations observées.

a) Comportements verbaux de 1l'enfant pré-
cédant un comportement verbal de la mére

Le tableau 11 présente les résultats de 1l'analyse des
fréquences des comportements verbaux de 1l'enfant précédant
ceux de la mére. On y note une différence significative entre
les deux groupes en ce qui concerne les comportements de 1l'en-
fant précédant le comportement 2 (questions sur les gestes) de
la mére (p <.01). Le principal facteur déterminant cette dif-
férence provient du fait que les méres d'enfants normaux mani-
festent ce comportement plus souvent que les meres d'enfants

retardés suite a une explication ou exemple donné par l'enfant



Tableau 11

Analyse des fréquences des comportements verbaux
de 1'enfant précédant ceux de la mdre

Comportement Comportements de 1'enfant ’
p Groupe G p
de la mere 0 mi F 13 L} 15 16 7 8 a
F8 FR FB  FR  FB FR FBFR FB FR FB8 FRFB FRFB FR  FB  FR FB° FR

Questions sur N 115 (60,84) 15 E 7,93) - - 30 (15,87) - - 1 (5,82) - 18 (9,52) 5 03y 05
les objets R 101 {64.33) 11 { 7,00) - - 21 (13,37) - 13 ( 8,28) - 1 (7,00)
Questions sur N 1397 (63,76) 17 ( 7,79 5 ( 2,29) - 33°{15,13) - - 5(2,29) 11 (5,08) 8(3,66) ;400 ¢ g
les gestes R 100 (52,35) 21 (10,49) 10 ( 5,23) - 19 (9,9%) - - 15 (7,88) 11 ( 5,75) 15 ( 7,85) :
Encouragements N 69“31,79) 28‘?75.90) 23" 10,59) - 60 (27,64) - - 10 ( 4,60) 2]‘1‘9-57) 6 (2,76) 43,19  £.001

R 138 (42,72) 70 (21,67) 10 ( 3,09) - 50 (15,47) - - 22 (6,81) 12 (3,71) 21 ( 6,50) '
Exemples et N 197 (51.67) 96 (25.13) 13°( 3.80) - 42°({10,99) - 4 (1,04) 14 ( 3,66) 11 ( 2,87) (1.30) e 15 < oo
explications R 244 (56,48) 78 (18,05) 5 (1,15) - 35¢(8,10) - 15 (3,47) 33 ( 7,63) 1(2,5) 1 (2,58) ’
Consignes et N 90 (62.93) 14 ( 9,79) - - 13(9,09) - 2(1,39) 5 ('3,49) 8 ( 5,59) (7.69) ;40 <.00
directives R 264 (64,54) 55 (13,44) - - 18 ( 4,40) - 18 (4,40) 28 ( 6,84) 15 ( 3.66) 1 ( 2,68) ’
06 bati 13 (46,42) 2 ( 7,14 - - 6(21,42) - - ] § 3,57) - 6 (21,42) >.05

sapprobations N 13 %51.973 .2 §]3'553 2 a(nse) . - 14 { 7,90) - 26 (14,68) 3190
w* oy de
Reflet N 40 (20,83) 29 (15,10 7 (3,68) - 92 ¥47.9l) - - 5(2,60) 11(5,72) 8(4.06) 4,9 ¢ 001
sren R 52 §25.87; 12 E 5,97; 14 { 6.96) - 56 (27.86) - - 21 (10.44) 27 (13.43) 19 ( 9.45) %2
i Wl

Constatations N 144 (64,28) 29 (12,94) - - 20 ( 8,92) - - - 11 (4,91) 20(8,92) 1997 ¢ o0

R 77 (56,20) 41 (29,92) - - 4 (2,9 - - - 4 (2,91) 1 (8,02
* = p <.05
ol = p «.02
% = p .0
wwx = p £ .00l

a = regroupement des comportements 3 faible fréquence
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(p €.01). On note également une tendance chez la mere de
l'enfant normal a utiliser plus souvent ce méme comportement
pour débuter une interaction (p <.05). On retrouvera, a l'ap-
pendice G, le résultat de la statistique G ainsi que la fré-

qguence relative de chacune des séquences comportementales pré-

sentées ici.

En ce qui concerne le comportement 3 (encouragement donné
par la mere) on se souviendra que 1l'analyse des fréquences
d'apparition des comportements verbaux chez la mére n'indi-
quait aucune différence significative entre les deux groupes
pour ce comportement. L'analyse séquentielle nous révele ce-
pendant une différence significative en ce qui concerne le
comportement de l'enfant précédant la manifestation de ce com-
portement chez la mére (p <.001). La source de cette diffé-
rence provient principalement du fait que les meres d'enfants
retardés utilisent plus souvent un encouragement suite a une
demande d'explication formulée par l'enfant que ne le font les
méres d'enfants normaux (p <.001). Ces derniéres manifestent
plus souvent ce comportement suite a une constatation faite
par l'enfant (p 4.01) et suite a une consigne de 1l'enfant

(p <.05).

Le comportement d'explication et d'exemple de la meére se
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voit plus souvent précédé a'un comportement d'exemple et~d'ex—
plication donnés par l'enfant chez le groupe normal que chez
le groupe retardé (p ¢<.001). Il en va de méme du comportement
12 (consigneé) de l'enfant qui précéde plus souvent le compor-
tement d'exemple et d'explication de la mére dans le groupe

mére-enfant normal que dans 1l'autre (p¢ .02).

En ce qui concerne les directives données par les meéres,
1'analyse révéle que ce comportement est plus souvent précédé
par le comportement 17 (approbation) de 1l'enfant, chez 1le
groupe mére-enfant retardé que chez les méres et enfants nor-
maux (p <.02). Notons également que ce comportement de la meé-
re de l'enfant retardé apparalt principalement pour débuter
une interaction et suite a une demande d'explication de 1'en-

fant. Il n'apparalt cependant pas de différence significative

entre les deux groupes a ce chapitre.

Les reflets émis par les méres sont plus fréquemment pré-
cédés d'une explication ou exemple de 1l'enfant dans le groupe
normal que dans le groupe retardé (p <.001). Ce résultat in-
dique que la mére de l'enfant normal effectue plus souvent ses
reflets suite a une explication donnée par 1l'enfant que ne le
fait la mére de l'enfant retardé. Enfin le tableau 10 indique

que le comportement 8 (constatation) de la mére est plus sou-
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vent précédé par une demande d'explication de 1l'enfant dans le

groupe mére-enfant retardé que dans le groupe normal (p<.001).

b) Comportements verbaux de l'enfant
suivant un comportement verbal de la meére

Le tableau 12 présente les résultats de 1'analyse des
fréquences des comportements verbaux des enfants suivant un
comportement de la mere. Ces données représentent donc les
réponses de 1l'enfant aux différents comportements verbaux de
la mere. Nous pouvons y observer que les enfants normaux ré-
pondent plus souvent que les retardés par le comportement 14
(exemple et explications) suites aux questions sur les objets
posées par leurs méres (p. <001). La situation est la méme en
ce qui concerne les questions sur les gestes posées par les
méres. En effet, 1la encore, les enfants normaux répondent da-
vantage par une explication ou en exemple (p < .001). Notons
que nous n'observons aucune différence significative entre les
deux groupes en ce qui concerne le taux de réponse aux ques-
tions de la mére (comportements 1 et 2 réunis). Donc les en-
fants retardés répondent aussi souvent aux questions de leurs
méres que les enfants normaux. C'est en ce qui concerne la
nature de la réponse que nous observons une différence signi-

ficative.



Tableau 12

Fréquences des comportements verbaux de 1'enfant
suivant ceux de la mdre

Comportement Groupe Comportements de 1'enfant 6 p
de la mére T 713 18 15 16 7 T8 a
FB  FR FB  FR FB  FR FB  FR FB FR FB  FR FB FR FB FR
1- Questions sur N 96 (50,79) 15 ( 7,93) - - 62"132,80) - - 6 (3,17) - 10 (5,29) 4y 77 .01
les objets R 76 (48,40) 10 { 6,37) - - 39 (24,84) - - 16 (10,19) - 16 (10,19)
2- Questions sur N 99 (45.,41) 13 ( 5,96) - - 64 (29,35) - - 24 (11,01) - 18(8.25) 198 <.001
les gestes R 74 (38,74) 18 ( 9,42) - - 32 (16,75) - - 43 (22,51) - 24 (12,56) ’
3- Encouragements N 151 (69,58) 14 ( 6,45) - - 26 (11,98) - - 5 ( 2,30) - 21 (19,67) | gg .05
’ R 223 (69,04) 25 {( 7.73) - - 36 (11,14) - - 13 ( 4,02) - 26 ( 8,04)
* t g
4- Exemples et N 246 (64,39) 36 ( 9,42) - - 32 (8,37) 3(o0,78) 81(209) 34(8,90) 17(4,45) 6 (1.57) ,3 35 .01
explications R 249 (57,63) 62 (14,35) - - 24 ( 5,55) 12 (2,77) 20 ( 4,62) 52 (12,03) 8 ( 1,85) 5 (1,15) :
N ( 6,99) ( 2.79) 7(4,89) 372,00 8 ( 5,59)
5- Consignes et N 1M1 (77,62) 10 ( 6,99 - - , - ’ > - ’ 24,72 .001
directives R 241 (58,92) 55 (13,44) - - 21 ( 5,13) - 32 (7,82) 43 (10,51) - 17 ( 4.15)
6- Désapprobations N 20 (71,42) 3 (1w0,7%) - - - - 1T 1T - 5 5‘7-85) 3.40 .05
R 107 (60,45) 25 (14,12) - - - 16 ( 9,03) 12 ( 6,77) - 17 ( 9,60)
7- Reflets N 108 (56,25) - - - 25 (13,02) - - 43 (22,39) - 16 ( 8,33) 4 o .05
R 117 (58,20) - - - 14 ( 6,96) - - 52 (25.87) - 18 ( 8,95)
t g
8- Constatations N 171 (76,33) 1 (4,9v) - - 13 ( 5.,80) - - 10 ( 4,46) - 19 5 8,48) 13,75 01
R 90 (65,69) 19 5]3.86) - - 3(2,18) - - 10 ( 7,29) - 15 (10,94)
o = p €.05
** = p «.02
*ex = p ¢ .0
waxk = p  «.001
a = regroupement des comportements & faible fréquence
T = valeur ajoutée
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Oq‘qpserve également une différence significative entre
les deux groupes au niveau des comportements verbaux émis par
l'enfant apres une explication donnée par la mére. Cette dif-
férence globale (p <.01) semble répartie sur 1l'ensemble des
comportements de l'enfant. La plus grande variation observée
se situe au niveau du comportement 17 (approbation). L'enfant
retardé manifeste plus souvent ce comportement suite & un
exemple ou explication de la mére que ne le fait 1l'enfant nor-

mal (p ¢.05).

Au niveau des consignes émises par la mére, nous obser-
vons que les enfants retardés répondent davantage a ce compor-
tement que les enfants normaux (p <.001). De plus les enfants
retardés répondent plus souvent par un comportement d'approba-
tion que ne le font les enfants normaux (p<.02). Enfin notons
que l'enfant retardé répond plus souvent que 1l'enfant normal

aux constatations faites par la mére (p <.05).

c) Comportements verbaux de la mére précé-
dant un comportement verbal de 1l'enfant

Au tableau 13, nous retrouvons les résultats de 1l'analyse
des fréquences des comportements verbaux de la mére précédant

ceux de l'enfant. L'analyse révéle une premiére différence



Tableau 13

Fréquences des comportements verbaux de la m2re

précédant ceux de 1'enfant

Comportement G Comportements de la mére .
de 1'enfant roupe 0 G p
FB FR F8 FR FB2 FR FB 3 FR F8 4 FR FB5 FR FB6 FR FB7 FR FB8 FR FB 2 FR
i ek E'l e e dr W
11-  Demandes N 179(61,93) 15(75,19) 13( 4,49) 14( 4,84) 36(12,45) 10( 3,46) 3( 1,03) 8( 2,76) 11( 3,8) - 38.37  <£.001
d'explications R 230(50,88) 10( 2,21) 18( 3,98) 24( 5,53) 62(13,71) 55(12,16) 25( 5,53} 8( 1,76) 19( 4,2) - ’ :
12- Consignes N 85(71,42) - - - - - - - 34528.57
R 78(72.22) - - - - - - - - 30(27.77 :000 >.05
13- Auto-approba- N 24(72,72) - - - - - - - - 9(27,27)
tion R 80(85,10) - - - - - - - - 14(14,89) 1,66 >.05
14- Explications N 315(57,06) 62(11,23) 64{11,59) 26( 4,71) 42( 7,60) 4{ 0,72) 1( 0,18) 25( 4,52) 13( 2,35) - 41.08  <.001
et exemples R 201(53,45) 39(10,37) 3 8,51) 36( 9,57) 24( 6,38) 21( 5,58) (1,59) 14( 3,72) 3( 0,79) - ’ .
15- Verbalisations N  58(79,45) - - - 3( 4,10) - - i ' 12(16,43) ¢ 35 ¢ g5
non compréhen- R 65(63,10) - - - 12(11,65) - - - - 26(25,24) i ’
sibles
16- Protestationset N 12(37,50) - - - 8(25,00) 7(21,87) lT - - 5(15,62) 7.59 >.05
désapprobations R 22(21,56) - - - 20(19,60) 32(31,37) 16(15,68) - - 12(11,76) : :
. el e ok L 3.3 4 Tit -
17- Approbations N 13{'5,42) 6( 4,34) 24(17,39) 5( 3,62) 34(24,63) 3( 2.17) 1 43(31,15) 10( 7,24) - 50,73 <.001
R 80(24,92) 16( 4,98) 43(13,39) 13( 4,04) 52(16,19) 43(13,39) 12( 3,73) 52(16,19) 10( 3,11) - * )
18- Constatations N 182(78,11) - - - 17( 7,29) - - - - 34(14,59)
R 176(82,62) - - - 8( 3.75) - - - - 29(13.61) 2,91 2 .05
* = p £.05
** = p < .02
*kk = p < .01
*kA* = p o 001
a = regroupement des comportements A faible fréquence
T = valeur ajoutée
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significative entre les déux groupes en ce qui concerne les
comportements des meres précédant les demandes d'explication
de l'enfant. Cette différence provient principalement du fait
que les enfahts normaux manifestent en proportion plus souvent
ce comportement alors que la mére ne dit rien. C'est donc que
les enfants normaux utilisent davantage la demande d'explica-
tion pour débuter une interaction que le font les enfants re-

tardés (Norm = 61%, Ret. = 51%, p <.01).

Une autre différence significative apparait en ce qui
concerne ce comportement lorsqu'il est précédé du comportement
4 (exemples et explications) de la mere. Les enfants retardés
font en effet plus de demandes d'explications suite a une ex-
plication de leur mére que ne le font les enfants normaux (p¢
.005). Enfin, nous notons également que ce comportement de
l'enfant est plus souvent précédé d'une désapprobation de la
mére chez les sujets retardés que chez les normaux (p < .01).
Cependant, nous devons considérer ici que la différence peut
8tre surtout attribuée au fait que le comportement de désap-
probation est beaucoup plus fréquent chez les méres d'enfants

retardés que chez les méres d'enfants normaux.

En ce qui concerne le comportement 14 (exemples et expli-

cations) de l'enfant, l'analyse indique qu'il est plus souvent
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précédé d'une question sur les gestes posée par la mére chez
les enfants normaux que chez les retardés (p<.02). Par contre
ce méme comportement est plus souvent précédé d'une consigne

donnée par la mére chez les enfants retardés (p <.001).

Le tableau 13 indique également que les comportements
d'approbation de l'enfant retardé apparaissent plus souvent
alors que sa mére ne disait rien. Les enfants retardés utili-
sent donc davantage ce comportement pour débuter une interac-
tion verbale que ne le font les enfants normaux (p <.001). Ce
méme comportement d'approbation est prédécé plus souvent par
une consigne donnée par la mére chez les retardés que chez les

normaux (p <.001).

On ne remarque aucune différence significative entre les
deux groupes en ce qui concerne les comportements de la mere

précédant le comportement de désapprobation de l'enfant.

d) Comportements verbaux de la mére sui-
vant un comportement verbal de 1l'enfant

Le tableau 14 présente les résultats de 1l'analyse des
fréquences des comportements de la mére suivant les comporte-
ments de l'enfant. Aucune différence significative n'apparait

entre les deux groupes au niveau du taux de réponses des meres



Tableau 14

Fréquences des comportements verbaux de la m2re
suivant ceux de 1'enfant

Comportements de la mére
Comportement
de 1'enfant  Oroure —p T 7 3 3 T 5 7 8 2 G P
/B FR FB FR FB FR FB FR FB FR FB FR FB FR FB FR FB FR FB FR
* Ao Tedr Ao Hh
Demandes N 74(25,60) 15( 5,19) 17( 5,88) 28( 9.68) 96(33.21) 14{ 4,84) 2(0,692) 14( 4,84) 29(10,03) - 55.69 <.001
d'explications R 138(30.53) 11( 2.43) 21( 4.64) 71(15.70) 79(17.47) 55(12.16) 24( 5,30) 12( 2.65) 41( 9.07) - , .
E

Consignes N 49(41,17) - 5( 4,20) 23(19,32) 13(10,92) - - 8( 6.72) T 207.68) 46 6 <00

R 59(54.62) - 10( 9.25) 10( 9.25) 5( 4.62) - - 14(12.86) - o 9.25) '8+ .

P

Auto-approba- N 19(67.85) - - - - - - - i 9(32,14) 5 97 <.00
tion R 71(83.52) - - - - - - - - 1a(16.47) B :
Explications N 246(45,38) 30( 5,53) 33( 6,08) 60(11,07) 42( 7,74) 13( 2,39) &{ 1.10) 92(16.97) 20( 3,69) T 931 <000
et exemples R 152(40.42) 21( 5.58) 19( 5.05) 50{13.29) 35( 9.30) 18( 4.78) 21( 5.58) 56(14.89) 4( 1,06) - , :
Verbalisations N 46(63,01) - - - - - - - - 27(36,98)
non compréhen- R  68(66,01) - - - - - - - - 35(33,98) ©0+063 2.0
sibles
Protestations et N 17(53,12) - - - 4(12,5) 2( 6,25) - - - 9(28,12) 4,08 ».05
désapprobations R 38(37,25) - - - 15(14,7) 18(17,64) - - - 31(30,39) ’ )
Approbations N 80(58,39) 11( 8,03) 5( 3.68) 10( 7.29) 14(10.21) 5{ 3.64) 1{ 0,72) &{ 4,37) 5{ 3,64) © 443 .05

R 169(52.64) 13( 4.08) 15( 4.67) 22( 6.85) 33(10.28) 28( 8.72) 14( 4.36) 21( 6.54) 6&( 1,86) - . :
Constatations N  142(60,94) - N 4,72) 21( 9,01) 11( 4,72)  8( 3.43) - 21(9,01) 11(4,72) 8(3,83) g > g5

R 125(58.68) - N( 5.16) 12 5.63) 11( 5.16) 15( 7.08) - 27012.67)  4( 1.87) 8( 3.75) % .
* = p £.05
bl = p «.02
*** = 0]
AN = p o 00]

a = regroupement des comportements 3 faible fréquence
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aux verbalisations de leur enfant, sauf en ce qui concerne le
comportement 3 (auto-approbation) de 1'enfant. Les meéres
d'enfants normaux répondent dans 33% des cas a ce comportement
alors que les meres d'enfants retardés y répondent dans 17%

des cas (p {(.01).

Nous remarquons qu'il existe une différence significative
entre les deux groupes en ce qui concerne les réponses des me-
res aux demandes d'explications de 1'enfant (p <.001). On
constate que les méres d'enfants retardés répondent a cette
demande par un encouragement plus souvent que ne le font les
méres de l'autre groupe (p < .02). Il en va de méme en ce qui
concerne le comportement 6 (désapprobation) de la mére. Les
méres d'enfants retardés répondent plus souvent par une désap-
probation aux demandes d'explication de 1'enfant (p < .001).
Les méres d'enfants normaux répondent plus souvent aux deman-
des d'explications de leur enfént par une explication ou exem-
ple (p €.001). En effet, 33,21% des réponses des meres d'en-
fants normaux a ce comportement de 1l'enfant sont des exemples
ou des explications. Ce pourcentage chute a 17,47% dans le
cas des méres d'enfants retardés. Enfin, nous constatons que
les méres d'enfants retardés répondent plus souvent par une

consigne suite au comportement 11 de 1l'enfant (p £.05).
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Sur l'ensemble des cémportements verbaux manifestés par
la mére suite a un exemple ou explication donnés par 1l'enfant,
un seul différe de fagon significative entre les deux groupes.
Il s'agit du comportement désapprobation que les méres d'en-
fants retardés manifestent plus souvent que les méres d'en-

fants normaux a ce comportement de l'enfant (p .001).

Organisation des comportements ver-
baux et des regards simultanes

Nous utilisons encore une fois la statistique G pour pro-
céder a 1'analyse de l'organisation des comportements verbaux
et des regards simultanés. Seront présentés ici 1l'analyse des
fréquences des comportements verbaux des méres et des enfants
des deux groupes précédant les regards simultanés ainsi que

ceux se manifestant pendant les regards simultanés.

a) Comportements verbaux de la meére et de
1'enfant précédant les regards simultanés
I1 existe une différence significative entre 1les deux
groupes en ce qui concerne les comportements verbaux de 1l'en-
fant émis avant la manifestation d'un regard simultané (p

001). Le tableau 15 fournit les résultats de l'analyse de ces



Tableau 15

Fréquences des comportements verbaux apparaissant
avant les regards simultanés

Groupe

Comportements verbaux des enfants

Total G7 p
n 12 13 14 15 16 17 18
FB_FR___FB FR__FB FR___FB R FB_FR__FB FR__FB_FR__FB_FR
N 59(22,26) 27(10,18) 10( 3,77) 115(d3,39)  8( 3,01)  5( 1,88) _l2( 4.52) 29(10,94) 265 45 863 <.001
R 58(28,57) 10( 4,92) 11( 5.41)  43(21,18) 15( 7.38) 12( 5,91) *28(17,79) 26(12,80) 203 : :
2,10 2,96 0,446 31,176 0,107 0,644 4,05 3,79
: Comportements verbaux des méres
Groupe Total G7 p
1 2 3 4 5 5 7 8
FB_FR__FB FR__FB FR___FB FR FB FR__FB FR_FB FR_FB FR
ke * b 4. ke *
N wozeoy arfisgn ain0e) sofzrony  a2lson stalo) 2ehio02) 37{15,54) 238 81 468 < 001
R 20( 8,26) 22( 9.09) 29(11.98) 46(19.00)  70(28,92) 20( 8,2) 24( 9,91) 11{ 4,54) 242 ’ :
1,98 12,07 1,12 4,00 34,87 14,47 5,75 7,20
* = p .05
™= p <.001
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comportements., Nous pouvons constater que 69,25% de la va-
riance totale entre les deux groupes s'explique par le fait
que les enfants normaux manifestent plus souvent (43,38%) le
comportement 14 (exemples et explications) dans cette situa-
tion que ne le font les enfants retardés (21,18%) (p & .001).
C'est donc que chez les enfants normaux, un exemple ou une ex-
plication donnée par l'enfant est plus souvent suivi d'un re-

gard simultané que chez les enfants retardés.

En ce qui concerne les comportements verbaux émis par les
meres avant les regards simultanés, la différence entre les
deux groupes est également significative (G8= 81,478 p«.001).
Le fait que les meres d'enfants retardés donnent plus de con-
signes en proportion que les meres d'enfants normaux dans cet-
te situation explique 42,8% de la variance totale entre les
deux groupes (p 4.001)., Les consignes représentent 28,9% des
comportements verbaux des meres d'enfants retardés avant les
regards simultanés. Ce pourcentage est de 5,04% chez les mé-
res d'enfants normaux. Rappelons, pour fins de comparaison,
que les consignes représentent 20,17% de tous les comporte-
ments verbaux d'enfants retardés et 8,97% de ceux des meéres

d'enfants normaux. Donc, en proportion, les méres d'enfants

retardés émettent encore plus de consignes avant les regards
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simultanés que les méres de l'autre groupe qui, elles, le font

moins souvent.

Une autre différence significative s'observe au niveau du
comportement désapprobation de la mére. On retrouve plus sou-
vent ce comportement chez les meres d'enfants retardés que
chez les méres d'enfants normaux dans cette situation (p<.001).
Cependant les pourcentages obtenus 1ici, respectivement de
8,26% et 2,10%, se rapprochent sensiblement de la fréquence
relative observée pour ce comportement dans 1l'ensemble des
comportementé verbaux des méres des deux groupes. Une dernie-
re différence significative est observée au niveau du compor-
tement 2 (questions sur les gestes). Les meres d'enfants nor-
maux posent davantage ces questions (19,74%) avant le regard
simultané que ne le font les méres d'enfants retardés (9,09%).
Chez les méres d'enfants normaux, la fréquence relative de ce
comportement est plus élevé ici que dans 1l'ensemble des com-
portements observés. Il demeure le méme chez les méres d'en-

fants retardés.

b) Comportements verbaux de la mére et de
1'enfant pendant les regards simultanés

L'analyse des fréquences des comportements verbaux obser-



Tableau 16

Fréquences des comportements verbaux pendant
les regards simultanés

Comportements verbaux des enfants

Groupe Total G p
n 12 13 14 15 16 17 18
FB_FR__FB FR _ FB FR FB FR _FB FR__FB FR___FB _FR___F8 FR
N 70{z8,3¢) 21( 8,5) 10{"s,04) 81132,79)  8( 3.23)  7( 2,83) 21( 8,50) 29(11,74) 247 N.217 <.000
R 93(38,75) 13( 5,41) 27(11,25) 44(18,33) 10( 4,16) 13( 5,41) 25(10,41) 15( 6,25) 240 ’
5,47 0,4958 1,21 4,55 0,106 2,01 2,98 4,39
Comportements verbaux des mdres
Groupe Total G p
1 2 3 4 5 6 7 8
FB_FR__FB FR_FB FR FB FR__ FB FR__FB FR___FB FR _ FB FR
N 0098 a7(ls.ae) 4601513 64(21,05) 20 7.89) 10 3.28)  4s(14.80)  38(12,50) 304 13,883 .05
R 20( 9,30) 31(14,41)  34(15,81) 4o(18,60) 31(14,41) 17( 7,90) 22(10,23) 20( 9,30) 215 : :
1,04 1,05 1,002 0,5267 3,34 3,70 1,00 2,16

=p
**=p .00
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vés pendant les regards simultanés est présentée au tableau
16. Cette analyse révéle qu'il existe une différence signifi-
cative entre les deux groupes en ce qui concerne les comporte-
ments verbaux des enfants dans cette situation (p £ .001). La
variance entre les deux groupes d'enfants provient surtout du
fait que les enfants retardés manifestent plus souvent un com-
portement d'auto-approbation en regardant leur mere que les
enfants normaux (p < .001). Ce comportement posséde une fré-
quence relative de 10,9% pour les retardés et de 4,04% pour
les normaux dans cette situation. Rappelons que ce méme com-
portement représente respectivement pour chaque groupe, 5,95%
et 2,26% de tous les comportements verbaux observés dans 1l'en-
semble des données. On constate ainsi que la fréquence rela-
tive de l'auto-approbation de l'enfant est environ deux fois
plus élevée pendant les regards simultanés que dans l'ensemble
des observations. La différence de proportion entre les deux

groupes demeure sensiblement la méme cependant.

Les demandes d'explication sont plus fréquentes chez les
enfants retardés (38,75%) que chez les normaux (28,34%) pen-
dant les regards simultanés (p € .05). Tout comme elles 1'é-
taient pour 1l'ensemble des observations, soit respectivement

25,37% et 19,82%. On remarque encore une fois que la fréquen-
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ce relative de ce comportement est plus élevée pendant les re-
gards simultanés. Enfin on observe que, tout comme pour 1l'en-
semble des observations, les enfants normaux donnent plus sou-
vent des exemples et explications que les retardés pendant les

regards simultanés (p <€ .05).

Du c6té des meres, l'analyse statistique révéle qu'il
n'existe aucune différence significative entre les deux grou-
pes en ce qui concerne les fréquences des comportements ver-
baux pendant les regards simultanés. Donc, malgré le fait que
les deux groupes différent de fagon significative pour 1l'en-—
semble des comportements verbaux observés, aucune différence
marquée n'apparalt dans la fréquence de ces mémes comporte-

ments pendant le temps ou l'enfant et la mére se regardent.

Organisation des comportements verbaux
et des manipulations simultanées

Cette section présente les résultats de 1l'analyse des
fréquences des comportements verbaux de la mére et de l'enfant
précédant et pendant les manipulations simultanées effectuées
sur un méme objet. Afin d'obtenir un nombre suffisant d'ob-

servations pour procéder a l'analyse statistique, nous n'avons
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pas tenu compte ici de la nature sur lequel s'exercent les ma-

nipulations.

a) Comportements verbaux précédant
les manipulations simultanées
L'analyse des fréquences d'apparition des comportements
verbaux avant les manipulations simultanées est présentée au
tableau 17. Cette analyse nous révele qu'il existe une diffé-
rence significative entre les deux groupes en ce qui concerne
les comportements verbaux des enfants dans cette situation (X

.001).

La différence dans les fréquences d'apparition du compor-
tement 14 (exemples et explications) avant les manipulations
simultanées expliquent 33,97% de la variance totale (p«.001).
Les exemples et explications donnés par l'enfant normal précé-
dant les manipulations simultanées dans une proportion de 37,
5% alors que cette proportion est de 18,99% chez les enfants
retardés. Ces proportions correspondent sensiblement aux fré-
quences relatives de ces mémes comportements dans 1'ensemble

des observations soit 37,14% et 21,11% respectivement.

Au niveau des comportements verbaux de la mere précédant

les manipulations simultanées, on observe également une diffé-



Analyse des fréquences des comportements verbaux

Tableau 17

précédant les manipulations simultanées

Comportements de 1'enfant précédant la manipulation simultanée

Total G p
1 12 13 14 15 16 17 18 :
FB FR FB FR FB FR FB FR FB FR FB FR FB FR FB FR
*
N 22(21,15) 16(15,38) ,1( 0.9) 39(37,50) 7{ 6,73) 1( 0,9%) 7( 6.73) 11{10,57) 104 23,61 < .001
R 47(26,25) 15( 8,37) 12( 6,70) 34(18,99 5( 2,79) 11( 6,14) 35(19,55) 20(11,17) 179 ’ -
0,681 2,04 4,30 11,42 4,66 0,8736 2,44 7,19
. Comportements de la mdre précédant la manipulation simultanée
Groupe Total G p
1 2 3 4 5 6 7 8
FB FR FB FR FB FR FB FR FB FR FB FR FB FR FB FR
P 2.2 2.2 ] 2 2
N 11(10,00)  11(10,00) 13(11,81) 40(36,36) 11(10,00) ~1{0,909)  6( 5,45) 17(15,45) 110 49 60 < 001
R 7{ 3,58 15( 7,69 29(14,87) 4_] 21,02) 48(24,61) 29(14,87) 17( 8,71) 9( 4,61) 195 ’ .
3,91 0,4296 0,055 11,88 1.91 17,50 6,22 7,69
* = p <£.05
** = p .02
** = p .00
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rence significative entre les deux groupes (G= 49,60, p¢.001).
La plus grande fréquence du comportement 6 (désapprobation)
chez les meres d'enfants retardés explique 35,28% de la va-
riance totale. Ces comportements représentent 14,87% des com-
portements des méres d'enfants retardés dans cette situation
alors que ce pourcentage est de .9%, chez les meres d'enfants
normaux (p<€.001). Ces proportions sont plus élevées ici, chez
les méres d'enfants retardés, que la fréquence relative du mé-

me comportement dans 1l'ensemble des observations (8,75%).

Une autre différence significative est observée au niveau
du comportement d'exemples et d'explications donnés par les
méres des deux groupes. Toujours en proportion, les meéres
d'enfants normaux manifestent plus souvent ce comportement
(36,36%) que les méres d'enfants retardés (21,02%) avant les
manipulations simultanées (p <.001). Cependant, ces pourcen-
tages correspondent a ceux observés pour l'ensemble des com-
portements verbaux observés, qui sont respectivement de 37,17%

et 21,11% dans chaque groupe.

b) Comportements verbaux pendant
les manipulations simultanées

Le tableau 18 présente les résultats de l'analyse des

fréquences des comportements verbaux des meres et des enfants



Tableau 18

Analyse des fréquences des comportements verbaux
pendant les manipulations simultanées

Comportement verbal de 1'enfant

Groupe Total GB
n 12 13 14 15 16 17 18
FBFR FB _FR F8 FR FB FR F8 FR FB FR FB FR FB__FR
N 3]?17.41) 24%13,48) 5( 2,80 57(32,02) 6( 3,37) a( 2,24) 27(15,16)  24(13,48) 178 22.21
R 83(21,50) 25( 6,47) 19( 4,92 87(22,53) 24( 6,21) 21( 5,44) 86(22,27) 41(10,62) 386 ’
1,039 5,55 0,76 6,74 0,375 1,28 2,77 3,696
Comportement verbal de la mdre
Groupe Total GB
) 1 2 3 [ 5 6 7 8
FB_FR F8 FR F8 FR FB FR F8 FR F8 FR FB__FR FB___FR
N 46(15.86) 18( 6,20) 21( 7,24) 97(33,44) 42%14.48) 3(,1,03) 23( 7,93) 40(13,79) 290 50.14
R 49( 8,79) 45( 8,07) 59(10,59) 195(35,00) 114(20,46) 34( 6,10) 36( 6,46) 25( 4,48) 557 '
8,50 0,3027 1,48 0,018 6,40 22,88 5,46 5,09

p <.05
<.02
p  <.001

oo
b=



des deux groupes pendant qu'ils manipulent simultanément un
méme Jjouet. L'analyse statistique révéle une différence si-
gnificative entre les deux groupes d'enfants (p ¢ .01). Les
enfants normaux manifestent plus souvent les comportements de
consignes (13,5%) et d'explications et d'exemples (32%) que ne
le font les enfants retardés (6,5% et 22,5% respectivement)

dans cette méme situation (p ¢.02).

On observe également une différence significative entre
les deux groupes de méres en ce qui concerne les comportements
verbaux émis pendant les manipulations simultanées (G7 = 50,14
p €.001). Les méres d'enfants retardés manifestent plus de
désapprobation pendant les manipulations simultanées que les
méres d'enfants normaux (p < .001). Les fréquences relatives
d'apparition de ces comportements sont de 1,03% pour les méres
d'enfants normaux et 6,10% chez les meres de 1l'autre groupe.
Rappelons que les fréquences observées pour l'ensemble de 1'é-
chantillon sont respectivement de 2,18% et 5,72% pour ce méme
comportement, ce qui correspond sensiblement aux observations

effectuées dans la situation présente.

Une autre différence significative nous est révélée par
1'analyse au niveau des questions sur les objets posées par

les méres. Les meres d'enfants normaux manifestent en propor-



112

tion plus souvent ce comportement (15,86%) que les meres d'en-
fants retardés (8,79%) pendant les manipulations simultanées
(p ¢<.01). Les fréquences relatives obtenues pour ces mémes
comportements sur l'ensemble des observations effectuées, sont
respectivement de 11,8% et de 7,74%. Nous constatons que les
méres des deux groupes posent un peu plus souvent ces ques-
tions pendant les manipulations simultanées que dans 1l'ensem-
ble des situations. Cependant, 1l'augmentation de cette fré-
gquence est plus marquée dans le cas des meéres d'enfants nor-

maux.

Les méres d'enfants retardés utilisent plus de consignes
que les meres d'enfants normaux dans cette situation (p ¢.05).
La'fréquence relative de ce comportement est de 20,46% chez
les méres d'enfants retardés et de 14,48% chez les meres de
l'autre groupe. Pour les premiéres, ce pourcentage correspond
sensiblement a celui observé pour le méme comportement dans
l'ensemble des observations, soit 20,17%. Cependant les meres
d'enfants normaux semblent utiliser davantage de consignes
pendant les manipulations simultanées. En effet, le pourcen-
tage de consignes chez les méres pour l'ensemble des observa-
tions était de 8,97% alors qu'il augmente a 14,48% pendant les

manipulations simultanées.



113

Discussion

L'analyse des fréquences et des durées des comportements
d'interactions observés dans les dyades mére-enfant normal et
mére-enfant retardé ainsi que 1'analyse de 1l'organisation de
ces comportements indiquent qu'il existe de nombreuses diffé-
rences significatives entre les deux groupes. Nous oriente-
rons la discussion de ces résultats en fonction des informa-
tions recueillies qui nous semblent les plus pertinentes rela-
tivement a la problématique de notre recherche. Nous aborde-
rons dans un premier temps les résultats de l'analyse des fré-
quences et des durées des comportements d'interaction obser-
vés. Suivra la discussion des résultats de l'analyse de 1l'or-
Qanisation de ces comportements dans la dyade mere-enfant re-

tardé.

Discussion sur les fréquences et les
durées des comportements d'interactions

a) Comportements verbaux

En accord avec la majorité des recherches effectuées sur

l'interaction mere-enfant retardé (entre autres Eheart, 1976;
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Kogan et al, 1969; Marshall et al, 1973), nos résultats indi-
quent que les méres d'enfants retardés manifestent davantage
de comportements verbaux directifs que les meres d'enfants
normaux, au cours de leurs échanges avec 1l'enfant. Dans le
cadre de notre recherche, ce comportement directif est défini
comme étant l'action de la mere de dire a 1'enfant d'exécuter
une action précise. Les recherches déja mentionnées, a 1'ex-
ception de celle de Eheart (1976), regroupaient, sous 1'appel-
lation "comportement directif", les consignes données par la
mére ainsi que les comportements verbaux a caractére négatif
émis par celle-ci. Nous avons établi, quant & nous, deux ca-
tégories distinctes pour chacun de ces types de comportements:
Les consignes et directives et la "désapprobation". Ce der-
nier comportement correspond a la définition donnée dans les
autres recherches aux comportements "négatifs" de la meére.
D'aprés nos résultats, la différence dans les fréquences d'ap-
parition du comportement "désapprobation" de la mére explique
48,13% de la variance globale lorsque l'on compare les frée-
quences de l'ensemble des comportements verbaux des meres des
deux groupes. Les consignes et directives, méme si leurs fré-
quences brutes sont plus élevées que celles du comportement
"désapprobation", expliquent, quant a elles, 24,66% de cette

méme variance.
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Méme si la fréquence des comportements directifs, comme
le démontre également Eheart (1976), est plus élevé dans les
deux groupes que celle des comportements de désapprobation,
ces derniers constituent, d'aprés nos résultats, 1'élément
responsable de la majeure partie de la variance observée entre

les deux groupes.

Eheart (1976) et Kogan et al (1969) démontraient que les
méres d'enfants retardés manifestent moins de support (suppor-
tives behaviors) envers leur enfant que les méres d'enfants
normaux. Lés comportements observés dans le cadre de notre
recherche qui correspondent le mieux a ces comportements de
support sont les "encouragements" et les "reflets". Or, nos
résultats indiquent qu'il n'existe aucune différence signifi-
cative entre les deux groupes de méres, en ce qui concerne la
fréquence d'apparition de ces comportements, ni relativement a

leurs durées moyennes.

Ces résultats diférents pourraient étre attribués aux
différences dans la constitution de la grille d'observation.
En effet, notre grille tient compte de huit comportements ver-
baux différents alors que celles des recherches déja mention-
nées divisent généralement 1les comportements en catégories

neutres, positives (ou de support) et négatives. Dans le cas
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de Eheart (1976), une catégorie "directive" s'ajoutait a cette
série. Il est possible que certains comportements considérés
isolément dans le cadre de notre recherche aient été intégrés

en une seule catégorie dans les autres recherches.

Nous observons que les meres d'enfants normaux posent
plus de questions sur les objets et sur les gestes de 1l'enfant
que les méres d'enfants retardés et qu'elles donnent également
plus d'explications et d'exemples. De plus, les durées moyen-
nes de ces comportements sont significativement plus longues
chez les méres d'enfants normaux. Seule Eheart (1976) consi-
dérait dans sa recherche ces comportements de "questions" et
d'explications manifestés par les méres. Elle n'a cependant
pas procédé a l'alanyse statistique de ces comportements, con-
sidérant que leurs fréquences d'apparition n'était pas suffi-
sante. En fait, elle considérait isolément les comportements
d'information, de démonstration, d'indications non-directives
et d'indices (cues) donnés par les meres. Considérant que
chacun de ces comportements ont en commun 1l'apport d'informa-
tions, nous les avons regroupés en une seule classe, exemples
et explications. C'est ce dernier comportement qui, dans nos
observations, obtient la plus forte fréquence d'apparition

parmi les comportements verbaux des meres des deux groupes.
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. Les différences observées entre les deux groupes de méres
concernant les comportements "exemples et explications" et
"consignes et directives" nous aménent & considérer la qualité
de l'information apportée par les méres au cours des interac-
tions avec leur enfant. Par l'usage de directives et de con-
signes, la mere de l'enfant retardé indique a celui-ci quels
gestes et quelles actions précises il doit accomplir. La mére
de l'enfant normal donne moins souvent ce genre d'information.
Elle donne plus d'exemples et d'explications, pose davantage
de questions, sans indiquer de fagon précise a l'enfant quel
geste ou quelle action il doit effectuer. On peut considérer
que cette deuxieme forme d'interaction laisse davantage d'au-
tonomie a l'enfant en ce qui concerne le traitement de 1'in-
formation recueillie de son environnement et la prise de déci-
sion sur les gestes qu'il doit poser. Ce sont 1la des habile-
tés intellectuelles que l'on reconnalt généralement comme é-
tant moins développées chez 1'individu intellectuellement re-

tardé.

En ce qui concerne les fréquences et les durées des com-
portements verbaux des enfants, nos résultats indiquent que
les enfants normaux, tout comme leurs méres, manifestent plus

de comportements d'explication et d'exemple que les enfants
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retardés. Nous devons cependant considérer ici que les en-
fants normaux sont davantage sollicités a fournir ces explica-
tions et exemples que les enfants retardés. Les meres des
premiers posent en effet davantage de questions a leur enfant

que les méres d'enfants retardés.

Notre attention se portera plus particulierement sur le
fait que les enfants retardés manifestent plus souvent que les
enfants normaux des comportements d'auto-approbation, de pro-
testations-désapprobation ainsi que d'approbation. Ces trois
classes de comportements ont en commun le fait qu'ils concer-
nent l'affect. Ce terme est utilisé dans la plupart des re-
cherches sur 1'interaction mére-enfant (Eheart, 1974; Kogan
et al, 1969; Cunningham et al, 1981; Lajoie, 1982) pour dési-
gner la manifestation verbale d'un état émotif ou affectif.
I1 est a remarquer que ces comportements concernant l'affect
se manifestent plus souvent chez les enfants retardés. Ils
représentent, a eux trois, 29,7% des comportements verbaux des
enfants retardés et 13,8% de ceux des enfants normaux. Chez
ces derniers, ce sont des comportements dont le contenu est
davantage cognitif, les explications et exemples et les cons-

tatations qui apparaissent plus fréquemment.
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White et al (1978), dans une recherche sur l'acquisition
de la compétence sociale par le jeune enfant, considéraient
que le fait d'exprimer son affection et son hostilité envers
1'adulte et d'exprimer sa fierté devant la réussite consti-
tuaient des comportements facilitant 1'adaptation sociale.
Sans que nos définitions des comportements d'approbation, de
désapprobation et d'auto-approbation correspondent tout-a-fait
aux comportements décrits par ces chercheurs, nous considérons
qu'ils y sont apparentés. Il est intéressant de constater que
ces trois comportements apparaissent plus souvent chez 1'en-
l'enfant retardé que chez l'enfant normal. Il serait possible
d'interpréter ces résultats dans le sens que l'enfant retardé
déploie plus d'effort dans son adaptation sociale par le biais

de ce type de comportements que ne le fait l'enfant normal.

Nos résultats indiquent également que les enfants retar-
dés effectuent plus de demande d'explication que les enfants
normaux. L'analyse des durées moyennes des comportements ver-
baux nous indique cependant que ce comportement dure en moyen-
ne plus longtemps chez les enfants normaux. Les enfants re-
tardés demandent donc plus d'explication mais ces demandes
sont de plus courte durée que celles faites par les normaux.

I1 ne nous est pas possible de déterminer avec précision 1'im-
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pact que peut avoir la durée d'une demande sur son contenu.
En effet, une demande plus longue peut signifier soit une plus
grande précision dans cette demande soit une plus grande quan-

tité d'information désirée.

Malgré le fait que l'enfant retardé demande plus d'expli-
cations que l'enfant normal, sa mére donne moins d'exemples et
d'explications que la mere de l'enfant normal. Endsley et
Clarey (1975) mentionnent, dans une recherche impliquant des
sujets normaux, que plus la mere donne de l'information, plus
son enfant pose de questions. Nos résultats pourraient illus-
trer la présence d'une certaine dissynchronie se manifestant
dans les échanges entre l'enfant retardé et sa mére. Quelques
auteurs (Eheart, 1976; Zigler, 1970; Kogan et al, 1969) font
en effet mention d'une certaine inconsistance dans les inte-
ractions observées chez ces dyades. Quoi qu'il en soit, ces
observations pourraient indiquer que les méres d'enfants re-
tardés ne répondent pas a la demande d'explication de leur en-

fant en donnant l'explication demandée.

b) Comportements non-verbaux

Nos résultats indiquent que les dyades mere-enfant normal

échangent des regards simultanés plus fréquemment que les dya-
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des mére-enfént retardé. On remarquera cependant que les mé-
res d'enfants retardés dirigent leurs regards vers leur enfant
plus souvent que ne le font les méres d'enfants normaux. La
moyenne des regards vers l'enfant par la mére est de 85,8 chez
le groupe mére-enfant retardé alors qu'elle est de 63,7 dans
l'autre. Du cdté des enfants, nous avons observé que 1l'enfant
retardé dirige son regard vers sa mére en moyenne 70,8 fois au
cours de la période de jeu alors que l'enfant normal le fait
73,6 fois. Les enfants des deux groupes regardent donc leur

mére a peu pres a la méme fréquence.

Le fait que les regards simultanés soient moins fréquents
dans les dyades mére-enfant retardés ne semble donc pas impu-
table a une fréquence moins élevée des regards dirigés 1'un
vers l'autre que dans le groupe des enfants normaux. Notre a-
nalyse ne nous permet cependant pas de déterminer la cause de
la différence entre les deux groupes. Il est possible qu'un
des éléments de la dyade mére-enfant retardé réponde moins aux
sollicitations visuelles de 1l'autre, tout comme il est possi-
ble que la différence observée soit attribuable aux comporte-

ments des deux.

Nos résultats indiquent également une différence signifi-

cative entre les deux groupes, en ce qui concerne la fréguence
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des positions relatives des meres et des enfants. Les posi-
tions éloignées ou plus de 60cm séparent la mére de 1l'enfant
apparaissent plus fréquemment dans le groupe mére-enfant re-
tardé que dans l'autre. L'interprétation de ce résultat doit
cependant tenir compte de 1l'analyse des déplacements des deux
éléments de la dyade. Bien qu'aucune différence significative
ne soit signalée par l'analyse en ce qui concerne la nature du
déplacement, nous remarquons qu'il s'effectue deux fois plus
de déplacements dans les dyades mere-enfant normal. La fré-
quence de ces déplacements est de 16,7 en moyenne par dyade
mére-enfant normal et 8,7 en moyenne par dyade mere-enfant re-

tardé.

Méme si 1l'enfant retardé et sa mere se déplacent moins
souvent pendant la période d'observation, ils adoptent, suite
a leurs déplacements, une position les situant a plus de 60cm
l1'un de l'autre dans une proportion de 78,17%. La proportion
de cette méme position chez les normaux est de 45,1%. A notre
connaissance, il n'existe pas de recherches étudiant spécifi-
quement l'effet de la distance séparant la mére de 1l'enfant
sur la manifestation et la qualité de leurs comportements
d'interaction. Nous croyons qu'il serait intéressant, dans le

cadre d'une recherche ultérieure, de porter un intérét parti-
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culier a ce facteur. La distance séparant la mére de son en-
fant pourrait influencer la manifestation de certains compor-

tements d'interaction verbaux et non-verbaux.

En ce qui concerne les manipulations simultanées effec-
tuées par la mére et son enfant sur un méme objet, nos résul-
tats indiquent que ce comportement d'interaction dure plus
longtemps en moyenne chez les dyades mere-enfant normal. Ce
comportement peut étre interprété, jusqu'a un certain point,
comme un apport par la mére d'informations et d'exemples con-
crets et illustrés a 1l'enfant par l'action. Une différence
dans la durée des manipulations simultanées pourrait donc étre
interprétée de la méme fagon que les comportements verbaux
d'exemples et d'explications. Encore ici, on peut observer
une tendance de la mére de l'enfant retardé a fournir moins
d'explication ou d'information que la mére de 1l'enfant normal.
Notons enfin que les fréquences des manipulations simultanées
effectuées sur l'ensemble des jouets ne different pas signifi-
cativement entre les deux groupes. Cependant, nous avons pu
observer que les dyades mere-enfant normal manipulent simulta-
nément plus souvent le jouet nouveau (A) que ne le font les
dyades de 1'autre groupe. Bien que ces considérations dépas-

sent le cadre de notre recherche, nos observations pourraient
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indiquer que les meres d'enfants normaux assistent davantage
leur enfant dans 1l'exploration d'un jouet nouveau que ne le

font les méres d'enfants retardés.

En fait, les dyades mére-enfant retardé manipulent simul-
tanément le jouet personnel de l'enfant plus souvent que les
dyades meére-enfant normal. Nous avons déja mentionné que ce
jouet personnel joue un rdle sécurisant pour l'enfant dans une
situation nouvelle. Différentes hypothéses peuvent étre ame-
nées pour interpréter cette préférence pour le jouet person-
nel. Premiérement, si 1l'on considére qu'il s'agit d'un jouet
trés connu par l'enfant, ce dernier n'a besoin que d'un mini-
mum d'informations nouvelles pour l'utiliser dans son jeu. Il
serait intéressant de savoir si le choix de cet objet pendant
la période d'observation est effectué par l'enfant ou si c'est
la mére qui l'oriente vers son jouet personnel. Deuxiémement,
on pourrait considérer que le jouet personnel est un objet in-
vesti affectivement par l'enfant. La préférence pour cet ob-
jet, plutdt que pour un objet nouveau, pourrait alors étre in-
terprétée dans le méme sens que la prédominance des comporte-

ments verbaux d'affect dans l'interaction mere-enfant retardé.

Nos résultats concernant les comportements d'interaction

non-verbaux observés, indiquent donc, dans l'ensemble, qu'il
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existe certaines différences dans la qualité des interactions
dans les deux groupes. Les dyades meére-enfant normal effec-
tuent des manipulations simultanées qui durent plus longtemps,
entretiennent un contact visuel réciproque plus fréquent ainsi
qu'une plus grande proximité physique pendant leurs interac-

tions.

Discussion sur l'oragnisation
des comportements d'interactions

Comportements verbaux

L'analyse des fréquences des comportements verbaux des
méres nous révélait que les meres d'enfants retardés émettent
plus de consignes et de désapprobation que les méres d'enfants
normaux. A la lumieére de nos résultats du deuxiéme volet,
nous pouvons constater que le comportement "consignes et di-
rectives" de la mere de l'enfant retardé se manifeste surtout
suite a une demande d'explication de l'enfant. La différence
entre les deux groupes n'est pas significative a ce niveau.
Nous devons cependant considérer que l'enfant retardé effectue
plus de demandes d'explications que l'enfant normal. Or, nos

résultats indiquent que la mére de l'enfant retardé répond
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plus souvent que la mere de l'enfant normal par une consigne
suite & une demande d'explication de 1l'enfant. Nous rejoi-
gnons ici les observations du premier volet concernant la qua-
lité de 1'information fournie par la mére de l'enfant retardé.
On observe encore ici que la mere de l'enfant retardé répond
aux demandes d'explications de celui-ci en lui disant précisé-

ment quoi faire.

En ce qui concerne les comportements de l'enfant précé-
dant les consignes et directives de la mere, ce n'est qu'au
niveau du comportement "approbation" de 1l'enfant qde l'on ob-
serve une différence significative entre les deux groupes.
Cette séquence "approbation-consigne" est peu fréquente dans
les dyades mere-enfant normal, n'apparaissant au total que
cing fois sur l'ensemble des observations. La fréquence brute
de cette méme séquence est de 28 chez les dyades mére-enfant
retardé. Nous avons également constaté que l'enfant retardé
manifeste plus souvent ce comportement d'approbation suite aux
consignes de sa mére que ne le fait l'enfant normal. L'enfant
retardé "approuverait" donc plus souvent que l'enfant normal

les consignes et directives qu'il regoit.

D'ailleurs, nos résultats indiquent que l'enfant retardé

répond davantage aux consignes et directives données par sa
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mére que l'enfant normal. Shatz (1977) constatait chez les
enfants normaux que, plus la mere émet de directives, moins
son enfant entre en interaction. Nos résultats concernant
l'enfant normal vont également dans ce sens. En effet, on
peut constater que les consignes et directives de la mere sont
les comportements de la mere auxquels l'enfant normal répond
le moins verbalement. Cependant, l'enfant retardé répond ver-
balement autant aux consignes de sa mére qu'a n'importe quel
autre comportement verbal de celle-ci. Ces résultats vont a
l'encontre de 1l'hypothese que nous posions lors de la présen-
tation des questions de la présente recherche. Ils contredi-
sent également les résultats obtenus par Terdal, Jackson et
Garner (1976 dans Cunningham‘et al 1981) qui indiquaient que
les enfants retardés répondaient moins aux directives de leur
mére que les enfants normaux. Ces auteurs comparaient, dans
leur recherche, des enfants retardés a des enfants normaux de
méme age mental, donc plus jeunes d'age chronologique que les
enfants retardés. Il est possible que cette différence métho-
dologique explique les résultats différents que nous obtenons

ici.

Le fait que l'enfant retardé réponde davantage aux consi-

gnes de sa mére pourrait expliquer le fait que cette derniére
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utilise plus souvent ce c§mportement verbal dans ses interac-
tions que la mére de l'enfant normal. En effet, en terme de
régulation des comportements d'interaction entre 1l'enfant et
sa mere, 1l est probable que cette derniére utilisera plus
souvent un comportement auquel son enfant répond réguliérement

plutdt qu'un autre auquel l'enfant répond moins bien.

En ce qui concerne le comportement "désapprobation“ de la
mére, nos résultats indiquent qu'il n'existe aucune différence
significative entre les deux groupes en relation avec les com-
portements précédants et suivants de 1l'enfant. Il semble donc
que ce comportement, plus fréquent chez la mére de l'enfant
retardé, n'apparaisse pas suite a un comportement verbal par-
ticulier de l'enfant. Il est donc possible que la "désappro-
bation" de la mére concerne davantage un geste ou une action
effectuée par 1l'enfant plutdt qu'un comportement d'interaction

verbal.

L'analyse des comportements de la mére suivant une deman-
de d'explication de l'enfant indique que la mére de l'enfant
retardé répond plus souvent que la mére de l'enfant normal par
une approbation, une désapprobation, une consigne ou encore
une constatation. La mére de l'enfant normal, elle, répond

davantage par une explication ou un exemple suite a ce méme
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comportement. On pourrait en déduire que la mere de l'enfant
retardé ne répond pas de fagon aussi spécifique que celle de

l'enfant normal, aux demandes d'explications de son enfant.

I1 est cependant intéressant de constater que 1l'enfant
retardé suit sensiblement le méme modéle que sa mére dans ce
cas. En effet, notre analyse indique que suite & une question
posée par sa mere, l'enfant retardé répond moins souvent par
une explication ou exemple que ne le fait l'enfant normal. Le
taux de réponse a ces questions par 1l'enfant est sensiblement
le méme dans les deux groupes (Norm = 52,1%, Ret. = 56,9%).
La demande d'explication apparalt plus souvent chez les retar-
dés que chez les normaux suite a une explication donnée par la
mére et suite a une désapprobation. On pourrait interpréter
ces séquences dans le sens que les exemples et explications
données par la mere de l'enfant retardé sont insuffisantes ou
ne sont pas comprises par l'enfant, occasionnant une nouvelle
demande d'explication de ce dernier. La mére pourrait alors
répondre par une consigne indiquant a 1l'enfant précisément
quoi faire, plutdét que de donner davantage d'informations.
Notre analyse des résultats ne nous permet cependant pas de
vérifier 1'exactitude d'un tel enchalnement de comportements.
Ces interprétations doivent donc étre considérées comme étant

une hypothese.
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Le fait que 1'enfant retardé et sa mere réagissent de fa-
gon différente de la dyade mére-enfant normal en ce qui con-
cerne 1l'échange d'explications ne peut étre expliqué de fagon
plus précise a partir de nos observations. Plusieurs facteurs
tels la capacité de compréhension de l'enfant, la précision de
la qualité des explications de la mére ou la précision des de-
mandes de l'enfant semblent entrer en ligne de compte. Nous
croyons qu'une observation encore plus raffinée des comporte-
ments verbaux permettrait de dégager les principaux facteurs
influencant le cours des interactions que nous avons observés

ici.

Organisation des comportements
verbaux et non verbaux

Nos résultats indiquent que les différences observées en-
tre les deux groupes d'enfants en ce qui concerne les compor-
tements verbaux émis pendant les regards simultanés sont sen-
siblement les mémes que celles notées dans 1l'ensemble des ob-
servations recueillies au cours de la période de jeu. Cepen-
dant, dans cette méme situation, aucune différence significa-
tive n'apparalt entre les deux groupes de méres en ce qui con-

cerne les fréquences de comportements verbaux. Considérant le
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nombre de différences observées pour ces mémes comportements
dans l'ensemble de la période d'observation, nous nous serions
attendu a ce que ces différences persistent pendant les re-

gards simultanés.

Nous devons considérer ici que l'analyse porte sur des
fréquences beaucoup moins élevées que celles obtenues pour
l'ensemble des observations. Cependant, tous les comporte-
ments verbaux inclus dans notre grille d'observation apparais-
sent ici, a une fréquence suffisante pour que l'analyse sta-
tistique puisse étre fiable. En fait, les comportements ver-
baux émis pendant les regards simultanés représentent respec-
tivement 19,08% et 10,6% du total des comportements verbaux é-
mis par les méres d'enfants normaux et retardés. On doit donc
en conclure que, pendant les regards simultanés, les différen-
ces dans les comportements verbaux des meres des deux groupes
ont tendance a s'estomper. Ne possédant pas d'informations
provenant d'autres recherchesldans ce domaine, 1l nous est
difficile d'interpréter les causes de cette absence de diffé-
rence. Le fait mériterait cependant qu'on lui accorde une at-
tention particuliére au cours d'une reéherche plus poussée sur

ce mode d'interaction.
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L'analyse des comportements verbaux émis avant les mani-
pulations simultanées nous indique que les enfants normaux et
leurs meres manifestent davantage de comportement d'explica-
tion avant le début de ces manipulations. La manipulation si-
multanée viendrait donc, dans ce cas, renforcer les explica-
tions données par les deux membres de la dyade. Chez les en-
fants retardés, on remarque que ces mémes manipulations sont
surtout précédées de consignes données par la mére. La mére
illustrait donc, dans ce cas, ses consignes en indiquant a
l'enfant ce qu'il doit faire. Il y a donc ici encore un ap-
port d'information concréte destinée & 1'enfant, sauf que dans
le cas du groupe retardé, cette information est précédée d'une

consigne plutdt que d'un message explicatif.

Enfin, on remarque que, pendant les manipulations simul-
tanées, les explications et exemples de 1l'enfant retardé sont
moins fréquents que ceux de 1l'enfant normal. Ce dernier donne
également plus de directives a sa mere pendant cette période
que 1l'enfant retardé. On ne retrouve pas cette différence en-
tre les deux groupes de méres au niveau des explications et
exemples. Les méres d'enfants retardés donnent relativement
autant d'explications et exemples que les meres d'enfants nor-
maux pendant les manipulations simultanées. Les consignes et

directives son plus fréquentes chez les méres d'enfants re-
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tardés dans cette situation, mais elles posent moins de ques-
tions a 1l'enfant que les méres d'enfants normaux. Ce dernier
fait pourrait expliquer pourquoi 1'enfant retardé donne moins
souvent d'explications que 1l'enfant normal: sa mére lui pose
relativement moins de questions, manifeste davantage de désap-

probations et lui donne plus de directives et consignes.

Les différentes informations recueillies dans 1‘'analyse
de 1l'organisation des comportements d'interaction nous indi-
quent qu'il existe certaines différences dans la qualité de
l'interaction mére-enfant retardé lorsqu'on la compare a celle
de la mére et de l'enfant normal. Ces différences nous sem-
blent situées surtout au niveau de 1l'échange d'informations
entre les deux éléments de la dyade. L'enfant retardé donne
plus souvent une information concernant 1l'affect que ne 1le
fait 1l'enfant normal. L'information fournie par ce dernier
semble davantage caractérisée par un contenu cognitif. La me-
re de l'enfant normal fournit a son enfant une information
dont le contenu est également cognitif, caractérisé surtout
par des exemples et explications. Du cbté de la mére de l'en-
fant retardé, 1'information est également a caractére cognitif
sauf qu'elle semble organisée de fagon a conduire l'enfant di-
rectement & un comportement attendu plutdt qu'a une prise de

décision personnelle.
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Cette recherche avait pour but d'étudier les comporte-
ments d'interaction se manifestant entre 1l'enfant intelleé—
tuellement retardé et sa mére. Notre étude comportait deux
volets: premierement, nous avons procédé a l'analyse compara-
tive des fréquences et des durées des comportements d'interac-
tion entre un groupe mere-enfant normal et un groupe mere-
enfant retardé; deuxiemement, nous avons effectué 1'analyse

de l'organisation de ces comportements dans chacun des grou-

pes.

Nous avons d'abord formé deux groupes de dyades meére-
enfant, 1l'un composé de dix enfants normaux accompagnés de
leurs méres, l'autre étant constitué de neuf enfants intellec-
tuellement retardés également accompagnés de leurs meres.
Chacune des dyades mere-enfant a été filmée pendant une pério-

de de vingt minutes dans une situation de jeu libre.

Nous avons, par la suite, effectué un relevé des compor-
tements d'interaction verbaux et non-verbaux manifestés par la
mére et par l'enfant au cours de cette période de jeu. C'est
a partir de ce relevé et de la documentation sur 1l'obervation
de 1l'interaction meére-enfant que nous avons _constitué une
grille permettant 1'observation systématique des comportements

de la mére et de l'enfant. Nous avons ainsi identifié et deé-
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fini de fagon opérationnelle huit comportements d'interaction
verbaux émis par la mere et autant chez 1l'enfant. Nous avons
également rétenu, pour fin d'observation, les comportements
suivants de la mére et de 1l'enfant: l'expression faciale
(N = 3), les regards (N = 6), les manipulations (N = 6) ainsi
que la position relative adoptée par les membres de la dyade
(N = 8). Les catégories regards et manipulations étaient ob-
servées afin de recueillir les situations de regards simulta-
nés et de manipulations simultanées que nous avons identifiées
comme étant des comportements d'interaction non-verbaux. Com-
me nous désirions tenir compte de la durée de ces comporte-
ments dans l'analyse de l'interaction meére-enfant, nous avons
également intégré le temps mesuré en secondes a notre grille

d'observation.

La cueillette des données a ensuite été effectuée afin de
noter les fréquences d'apparition, les durées et les séquences
de manifestations de ces différents comportements. Six mois
plus tard, une deuxiéme observation a été faite en choisissant
au hasard une minute de chacun des enregistrements, soit 19
minutes au total. Cette opération avait pour but d'établir le

taux de concordance entre nos observations. Nos avons obtenu
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un taux de concordance moyen de 87,4% entre les deux séries

d'observations.

Les recherches de Eheart (1976), Kogan et al (1969) et de
Marshall et al (1973) indiquaient que la mére de l'enfant re-
tardé manifestait plus de comportements directifs que la mére
de l'enfant normal. Nos observations vont également dans ce
sens. De plus, les fésultats obtenus lors du premier volet
indiquent que le comportement de désapprobation est plus fré-
quent chez lés méres d'enfants retardés. C'est d'ailleurs ce
comportement qui explique la plus grande partie de la variance

entre les deux groupes de méres.

Nos résultats indiquent également que les méres d'enfants
normaux donnent plus d'exemples et d'explications et posent
davantage de questions a leur enfant que les meres d'enfants
retardés. Ces comportements durent plus longtemps, en moyen-

ne, chez les méres d'enfants normaux.

Chez les enfants, nos résultats montrent que 1l'enfant
normal donne plus d'explications et d'exemples que 1l'enfant
retardé. Ce dernier effectue plus de demandes d'explications,

approuve et désapprouve plus souvent les comportements de sa
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mére et manifeste plus souvent des comportements d'auto-appro-

bation.

En ce qui concerne les comportements d'interaction non-
verbaux, notre analyse des résultats révele que les regards
simultanés sont plus fréquents chez la dyade mére-enfant nor-
mal et que les manipulations simultanées d'un méme objet du-
rent en moyenne plus longtemps dans ce méme groupe. On cons-
tate aussi que la distance séparant la mere de l'enfant au
cours des interactions est plus grande chez les dyades mere-

enfant retardé.

Suite aux résultats des recherches de Terdal et al (1976
dans Cunningham et al 1981) et de Shatz (1977), nous avions
supposé que les directives de la mere de l'enfant retardé se
manifestaient plus souvent parce que son enfant, tout comme
l'enfant normal, avait tendance a ignorer ce comportement de
la mere. L'analyse de l'organisation des comportements d'in-
teractions effectuée au deuxieme volet nous a permis de cons-
tater qu'au contraire, l'enfant retardé répond davantage aux
consignes de sa mére que l'enfant normal. Nos résultats indi-
guent également que la mére de l'enfant retardé répond aux de-

mandes d'explications de son enfant par des approbations, des
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désapprobations et des consignes plus souvent que les méres de

l'enfant normal.

D'ailleurs, l'enfant retardé adopte sensiblement le méme
modele de comportement puisqu'il donne moins d'explications

suite aux questions de sa mere que ne le fait 1l'enfant normal.

L'analyse des fréquences des comportements verbaux pen-
dant les regards simultanés montre qu'il n'existe aucune dif-
férence significative entre les deux groupes de méres. Ainsi,
les nombreuses différences constatées dans l'ensemble des ob-
servations recueillies semblent s'estomper lorsque la mére et
l'enfant entretiennent un contact visuel réciproque et simul-
tané. Pendant les manipulations simultanées d'un méme objet,
nous avons pu constater que les meres d'enfants retardés don-
nent autant d'explications et d'exemples que les méres d'en-
fants normaux. Elles donnent cependant plus de consignes dans

cette situation et posent moins de questions a l'enfant.

Il ressort de l'ensemble de ces résultats que l'organisa-
tion des comportements d'interaction dans les deux groupes de
dyades mére-enfant différe sensiblement en terme de qualité.
En effet, les échanges a caractére cognitif: explications et

exemples, questions sur les gestes et les objets, constata-



140

tions sont plus nombreux dans les dyades meére-enfant normal
que dans les dyades meére-enfant retardé. Les comportements
d'affect, tels l'auto-approbation, 1'approbation, la désappro-
bation sont plus fréquents dans le groupe mére-enfant retardé

que dans le groupe mére-enfant normal.

Les résultats obtenus dans le cadre de cette recherche
nous ameénent a certaines considérations théoriques concernant
l'interaction mere-enfant chez les enfants intellectuellement
retardés. Nous avons illustré, au cours du premier chapitre,
l'importance que revét la relation mére-enfant en tant que
noyau du développement des habiletés intellectuelles et socia-
les du jeune enfant. Dans cette optique, on considére généra-
lement que 1l'enfant reproduira, face a son environnement, le
modele d'interaction qu'il a développé avec sa mere (ou celui

ou celle qui en tient lieu).

Nos résultats nous ont amené a la conclusion que la dif-
férence entre l'interaction mére-enfant normal et mére-enfant
retardé était reliée principalement a deux facteurs. Premie-
rement, la nature de 1l'information échangée entre les deux é-
léments de la dyade: on a constaté que les comportements ver-

baux a caractére cognitif sont plus fréquents dans le groupe
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mére-enfant normal que dans le groupe mére-enfant retardé et
que chez ces derniers, les comportements d'affects sont plus
fréquents. Deuxiémement, la qualité de cette information:
nous avons mentionné, au cours de la discussion, que par 1l'u-
sage de consignes et de directives, la méere de l'enfant retar-
dé fournit a son enfant une information dont la qualité est
différente de celle donnée par la mére de l'enfant normal. De
plus, l'analyse de 1l'organisation des comportements nous a
permis de constater des différences entre les deux groupes,
autant chez la mere que chez l'enfant, en ce qui concerne les
réponses aux questions et aux demandes d'explications. Si
nous reprenons l'idée que l'enfant reproduit avec son environ-
nement le modeéele d'interaction développé dans le cadre de la
relation avec sa mére, nous pouvons supposer que l'enfant re-
tardé entretiendra avec son environnement une interaction ou
les comportements a caractére cognitif seront moins fréquents
et ou il recherchera et produira une information dont la qua-

1lité est différente de celle des sujets normaux.

L'état actuel de la recherche sur les comportements 4'in-
teraction mére-enfant ne permet pas de mettre en lumiere les
causes de cette interaction de nature différente chez les dya-

des mére-enfant retardé. Considérons par exemple seulement un
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aspect de cette interaction: les comportements directifs de
la mére de l'enfant retardé. Nous avons vu que par ce COmMpPOr-
tement, la mere indique a 1l'enfant précisément quel geste il
doit effectuer plutdt que de lui fournir les exemples et les
explications lui permettant de décider lui-méme du geste a po-
ser. Les questions que nous pourrions poser sont les suivan-
tes: Les comportements directifs de la mére de l'enfant re-
tardé constituent-ils un comportement adapté aux besoins et
aux caractéristiques intellectuelles de son enfant? Ou bien,
le développement retardé de certaines habiletés intellectuel-
les chez ces enfants est-il dG au fait que leur mere leur
fournit un genre d'information a partir duquel ils n'ont pas a

utiliser ces mémes habiletés pour déterminer leur action?

Dans un cas, l'interaction s'orienterait en fonction des
caractéristiques de 1l'enfant, dans 1l'autre, en fonction de
celles de sa mére. Elle peut s'orienter également en fonction
des caractéristiques spécifiques des deux individus en présen-

Ce.

D'autres études seraient donc requises pour mettre en lu-
miére les facteurs pouvant influencer cette interaction. Il

serait intéressant, par exemple, de comparer les interactions
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d'une mere avec son enfant retardé et les interactions de cet-
te méme mere avec son enfant normal, en utilisant une méthodo-
logie comparable ‘a celle utilisée dans le cadre de notre re-
cherche. De méme serait-il tout aussi intéressant de comparer
les interactions d'un enfant retardé avec sa mere et celle de
ce méme enfant avec une autre personne. Des études de ce gen-
re permettraient selon nous, d'obtenir plus d'informations sur
les facteurs influengant la relation mere-enfant retardé ainsi

que 1'adaptation de 1'individu retardé a son milieu.

Au terme de notre recherche, nous considérons que les ré-
sultats obtenus entralnent certaines implications méthodologi-
ques. L'étude détaillée des comportements humains, par la
voie de 1l'observation directe et systématique, permet, selon
nous, l'apport d'une information pertinente malgré le fait que
ses résultats soient souvent tributaires de 1'objectivité de
l'observation. Cependant, la définition systématique des com-
portements ainsi que le contrdle de la fidélité des observa-
tions permet de s'assurer de la plus grande objectivité possi-
ble. La méthode éthologique constitue un outil efficace pour
identifier, observer, répertorier et analyser les divers com-
portements manifestés par des individus en interaction. De

plus, 1'analyse de l'organisation de ces comportements a 1l'in-
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térieur des échanges permet de meilleures descriptions et com-—

préhensions des phénoménes observés.

En ce qui concerne la méthode d'analyse des résultas uti-
lisée ici, nous devons convenir qu'elle ne permet pas d'appré-
hender le phénoméne des interactions mére-enfant dans sa glo-
balité, surtout en ce qui concerne l'organisation des compor-
tements. Nous considérons en effet que l'analyse effectuée en
comparant des fréquences de séquences comportementales impli-
quant seulement deux comportements a la fois, limite 1'infor-
mation obtenue & une partie seulement de l'organisation de ces
comportements. Les comportements d'interaction étant par dé-
finition inter-reliés et interdépendants, une analyse compleéete
devrait tenir compte de longs enchainements de comportements.
Cependant, faute de statistiques fiables et adéquates pour
procéder a une telle analyse, nous avons duU nous replier sur
celle utilisée ici et qui, somme toute, a permis d'intéressan-

tes observations.
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L'age et le sexe des enfants des deux groupes
et quotient intellectuel des enfants retardes
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Tableau 19

L'dge et le sexe des enfants des deux groupes et
quotient intellectuel des enfants retardés

Sujets retardés

Sujet Age(mois) Sexe Q.1.
1 50 M 75
2 51 M 73
3 60 M 52
4 53 M 64
5 54 M 66
6 56 F 56
7 53 F 66
8 58 F 56
9 49 F 74

Sujets normaux
Sujet Age(mois) Sexe

47
- 48
56
53
52
50
51
54
53
49
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Criteres fournis aux éducatrices pour une
premiere identification des enfants retardés
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CRITERES FOURNIS AUX EDUCATRICES POUR UNE

PREMIERE IDENTIFICATION DES ENFANTS RETARDES

Ces criteres ont été présentés aux éducatrices des groupes de
pré-maternelle de quatre écoles différentes, lors de leur pre-
miére rencontre avec l'expérimentateur. Ils ont été présentés
verbalement a chacune de ces éducatrices et une copie écrite
de ces critéres leur était également fournie.

D'apres votre expérience d'éducatrice:
- Quels enfants de votre classe pourriez-vous qualifier de

moins bien développés au niveau intellectuel?

Pour vous aider dans votre choix, voici quelques caractéristi-
ques que l'on retrouve souvent chez ces enfants:

- Il apprend moins rapidement que les autres;

- Il faut souvent lui répéter les instructions qu'on 1lui
donne;

- Il peut avoir des gestes moins précis que les autres en-
fants: il a plus de difficultés avec les casse-téte ou
avec les jeux d'assemblage;

- Il a de la difficulté a compléter les taches qu'il com-
mence;

- I1 n'utilise pas un vocabulaire trés élaboré;

- I1 a de la difficulté a planifier ses activités;

- I1 fait des dessins moins élaborés que les autres;
- Il comprend moins bien les consignes.

J'aimerais que vous m'indiquiez les enfants de votre groupe qui
selon vous, possedent quelques—-unes de ces caractéristiques.



APPENDICE C

Lettre de sollicitation envoyée aux parents
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-J-u; Université du Québec a Trois-Riviéres Trois-Riviéres, 8/10/81
’ Case postale 500, Trois-Rivieres. Québec. / GIA 5H7 .
Téléphone: (819} 376-5011

Chers parents,

Votre enfant, , a4 ét& choisi, avec
1l'accord de la CommissSion scolaire de Trois-Riviéres et de
sa jardiniére, , pour participer & une
recherche menée par le Laboratoire de Développement de 1'U-
niversité du Québec 3 Trois-Rivi&res. Nous voulons faire

une étude sur les comportements d'exploration de l'eﬁfapt.

Votre accord étant nécessaire pour permettre la
participation de votre enfant & la recherche, nous vous de-
mandons 1l'autorisation de procéder & une évaluation intel-
lectuelle de . En acceptant, vous vous engagez
également 3 accompagner votre enfant & 1'Université pour une
période d'observation de 20 minutes dans une salle de jeu.
Pendant cette période, l'enfant joue simplement avec des

jouets, en présence de sa mére.

De notre cSté, nous nous engageons, Si vous donnez
votre accord :
- A vous commniquer les résultats de l'évaluation intellec-

tuelle de l'enfant.



- A assumer vos frais de déplacement en taxi entre votre ré-
sidence et 1'Université.

- A vous remettre un montant de $10.00 en considération du

temps que vous aurez bien voulu consacré i notre recherche

en accompagnant votre enfant & 1'université.

Vous trouverez ci-joint, une lettre-réponse que
vous n'aurez qu'a lire, signer et nous retourner dans 1l'en-
veloppe qui l'accompagne. Si wvous acceptez de collakorer
i cette recherche, nous vous prions de bien vouloir nous
faire parvenir wotre réponse dans les 3 jours suivant la
réception de la pré&sente. Par la suite, nous entrerons en
contact avec vous pour prendre rendez-vous d un moment qui

vous conviendra.

Cette recherche ne sera pas possible sans votre
accord et votre patticipation. Vous remerciant de l'atten-

tion portée d notre demande, je demeure bien & vous,

C )
; ;
a/_}lzn\ um—-(_} --4-.‘5 Ll -

Germain Ccuture

Laboratoire de développement

de l'enfant. U.Q.T.R.
376-5757
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Ayant pris connaissance des engagements

mentionnés dans la demande qui m'a été adressée par
le Laboratiore de Développement de 1'Enfant de 1'Uni-
versité du Québec a Trois-Riviéres. J'autorise M.Ger-
main Couture d procéder & 1l'évaluation intellectuelle
de mon enfant , ainsi

(prénom et nom)
que la participation de ce dernier & la recherche me-

née par le Laboratoire de Développement de 1l'enfant.

Date: Signature

(pére,mére ou tuteur)

Téléphone:
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Plan du laboratoire, aménagement du mobilier
et du matériel technique d'enregistrement
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Figure 3 -

Légende:

et du matériel technique

Salle de jeu

Salle d'observation
Salle d'attente

Salle d'enregistrement
Miroirs unidirectionnels
Chaises

Tables

Jouets

Plan du laboratoire, aménagement du mobilier

Camera fixe Panasonic Wv-1300
Camera mobile Panasonic WV-1300

Microphone Uher suspendu

Appareils d'enregistrement (voir figure 4)
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Figure 4

Aménagement du matériel technique d'enregistrement

Moniteur Panasonic T.R. 195M

Boites de contrdle d'ajustement focal Canon CC21T
Boites de contrdle de déplacement des caméras Vicon V111PT
Mélangeur Ritron MV8

Moniteur vidéo Panasonic T.R.195M

Amplificateur Multi-Vox G-C-10B-R

Emetteur & ondes courtes et microphone (voir méthodologie)
Horloge digitale Lafayette 51013

Appareil d'enregistrement vidéoscopique Panasonic
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Définition des comportements
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DEFINITIONS DES COMPORTEMENTS

Pour chacun des comportements observés apparaissent la nota-
tion, ou code, le titre du comportement et sa définition.

Catégorie des comportements verbaux de 1l'enfant:

10

1=

12-

13-

- RIEN

Aucun comportement verbal n'est émis par 1l'enfant.

DEMANDE D'EXPLICATION:

Expression verbale utilisée par l'enfant, par laquelle il
signifie a sa mére qu'il requiert une explication sur la
nature ou la fonction d'un objet; sur des gestes a poser;
sur un comportement de sa mére. Ces expressions sont gé-
néralement de forme interrogative.

Ex.: Comment ¢a marche?
Pourquoi tu fais ¢a?
Qu'est-ce qu'il y a la-dedans?

CONSIGNES ET DIRECTIVES:

Expression utilisée par l'enfant exprimant clairement une
attente de voir sa mere produire tel ou tel comportement.
Cette classe inclue également les verbalisations indi-
quant a la mere de fagon explicite que son aide est re-
quise dans une circonstance donnée.

Ex.: Prend c¢a.
Mets le dedans.
Viens me tenir ¢a.

AUTO-APPROBATION:

Expression vocale de 1l'enfant, a caractere positif, dont
la teneur suggere qu'il manifeste un sentiment de conten-
tement, de joie suite aux résultats de son action propre.
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Peut s'exprimer sous la forme de cris accompagnés de sou-
rire ou d'exclamations plus ou moins fortes, accompagnés
de gestes tels se frapper dans les mains ou battre des
bras et des jambes.

Ex.: Youppi!
Je 1'ai! (accompagné de sourire).

EXPLICATIONS ET EXEMPLES:

Expression verbale émise par l'enfant, constituée par un
mot ou un ensemble de mots, décrivant en tout ou en par-
tie:

- Les propriétés d'un objet (couleur, forme, fonction);

- L'effet d'une action sur un objet;

- La nature et/ou l'explication d'une demande ou d'un be-
soin qu'il manifeste.

Cette classe comprend également tout message verbal émis
par l'enfant a titre d'information suite & une question
explicitement formulée par la mére, concernant, soit un
objet, soit 1'état de l'enfant.

Ex.: Meére: "Est-ce que c'est correct comme ga?"
Enfant: "Oui" ou "Oui c'est correct"
Mére: "Quelle couleur c'est?"
Enfant: "Bleu".

VERBALISATIONS NON-COMPREHENSIBLES:

Cette classe concerne les expressions verbales de 1'en-
fant incompréhensibles pour 1l'observateur. Cette impos-
sibilité a discerner le contenu de l'expression verbale
peut étre reliée soit:

- & une mauvaise articulation des mots

~ un ton de voix inaudible

- la concomitance des verbalisations de la mére et de
l'enfant ,

- L'effet de parasites provenant du matériel d'enregis-
trement ou émis par un objet présent dans le local
d'expérimentation.
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16— DESAPPROBATION:

Vocalisation ou verbalisation émise par 1l'enfant, généra-
lement a caractére négatif, dont la teneur suggére la
présence d'un désaccord face a une intervention verbale
ou a un geste posé par sa mére.

Ex.: Non, fais pas g¢al!
Non, je veux pas!
Arréte (accompagné d'un froncement de sourcils ou
d'une expression faciale négative).

17- APPROBATION:

Vocalisation ou verbalisation émise par 1l'enfant, dont la
teneur suggere un accord manifeste suite a une interven-
tion verbale ou a un geste posé par la mere.

Ex.: Meére: "Mets le bloc par-dessus"
Enfant: "O.K." ou "Oui".

18- CONSTATATION:

Toute expression verbale émise par 1'enfant concernant,
soit un objet, soit sa mére, ou encore son propre état,
mais qui ne posséde pas un caractére d'information spéci-
fique tel que décrit pour "exemples et explications".

Ex.: "Tu 1'as eu"

"Ah! c'est comme ¢a"
"Ca marche pas".

Catégorie des comportements verbaux de la mere.

0- RIEN

Aucun comportement verbal n'est émis.
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QUESTIONS SUR LES OBJETS:

Verbalisation de la mere, de forme interrogatoire, par
laquelle elle demande explicitement a 1l'enfant de 1lui
fournir une information au sujet d'un objet, ou de 1l'opi-
nion de l'enfant sur l'objet.

Ex.: "Quelle couleur?"
"Comment ¢a marche?"
"Combien il y en a?"

QUESTIONS SUR LES GESTES:

Verbalisation de la mére par laquelle elle demande a
l'enfant de lui fournir une information au sujet des ges-
tes qu'il pose ou de son état.

Ex.: "Pourquoi tu le mets 1la2"
"Qu'est-ce que tu fais avec?"

ENCOURAGEMENT :

Verbalisation ou vocalisation de la mére, a caractére po-
sitif, dont la teneur suggére qu'elle manifeste son ac-
cord a l'enfant par une louange ou un appui. Sont égale-
ment inclus dans cette classe les incitations ou les sti-
mulations de la mére destinées a l'enfant.

Ex.: C'est pas beau.
Vas-y, continue
Bravo!

EXEMPLES ET EXPLICATIONS:

Verbalisation de la mére, a caractére informatif. Par ce
comportement, la mere indique a l'enfant une propriété ou
une caractéristique de 1'objet ou encore l'effet d'une
action sur l'objet. Cela peut étre une description ou
une explication des causes et des effets.

Ex.: "Regarde, ¢a bouge quand on met le doigt ici"
"Les morceaux vont un dans 1l'autre"
"Il faut entrer ga dans le trou".
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CONSIGNES ET DIRECTIVES:

Verbalisation par laquelle la mére indigque précisément a
l'enfant quel geste il doit ou ne doit pas poser. Con-
trairement a l'explication le ton, ici, est impératif.

Ex.: "Mets le bloc par-dessus"
"Ote ¢a de la"
"Pése sur le bouton".

DESAPPROBATION:

Verbalisation ou vocalisation de la mére, généralement a
caractere négatif par laquelle la mére indique a l'enfant
son désaccord sur un geste qu'il pose ou désire poser.
Cela peut également étre une constatation (accompagnée
d'une expression faciale négative) de 1'échec de 1l'enfant
dans ses tentatives.

Ex.: "Non, non pas comme ¢a"
"Fais pas ga!"
"C'est pas correct!"

REFLETS:

Verbalisation de la mére décrivant les gestes ou 1'état
de l'enfant, pendant ou suite a une action de celui-ci.
Cela peut aussi é&tre une reverbalisation par la mere des
paroles de l'enfant.

Ex.: "Tu veux allumer la lumiére"
"Ca marche pas comme tu le voudrais"
"T'es content"
"Tu veux que j'appuie ici?"

CONSTATATION:
Expressions verbales de la mere concernant soit l'enfant,

soit un objet, mais qui ne posséde pas le caracteére d'in-
formation spécifique de "exemples et explications".
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C'est échanger des idées au sujet des objets présents
dans la piéce ou absents.

Ex.: "Ton frére l'a pris la semaine passée"
"Ben voyons! je le sais pas"
"Il y en a un autre ici".

Catégorie d'expressions faciales de 1'enfant

0-

MANQUE :

L'observation ne peut percevoir 1l'expression du visage.

NEGATIVE:

Généralement les sourcils sont froncés, le visage peut
étre légérement ou trés contracté. L'expression négative
des traits du visage s'accompagnent souvent de pleurs ou
de gémissements ou encore d'un cri caractéristique indi-
quant le mécontentement.

NEUTRE :

Les traits du visage sont généralement détendus. Cette
cote est utilisée lorsque 1l'observateur n'observe d'ex-
pression faciale négative, ni positive.

POSITIVE:

Les yeux sont bien ouverts, la bouche forme un sourire
exprimant un contentement apparent. L'expression positi-
ve du visage est souvent accompagnée de vocalisation plus
ou moins fortes, telles le rire, l'exclamation ou le cri
(que 1l'on pourrait qualifier de joie).
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Catégorie des regards

Les "regards" de la mére et de l'enfant possédent la méme dé-
finition sauf en ce qui concerne le regard de l'un vers 1l'au-
tre.

Le regard est défini ici comme étant 1l'orientation des yeux et
du visage vers l'objet regardé.

0- Manqué: L'observateur ne peut distinguer l'orientation du
regard.

1- Regarde A

2- Regarde B

3- Regarde C

Ou A,B, et C font références respectivement aux jouets
nouveau, familier et personnel.

4- Regarde autre chose que les jouets ou l'autre élément de
la dyade.

5- Dans le cas de la mére: La mére regarde l'enfant.
Dans le cas de l'enfant: L'enfant regarde la mere.

I1 s'agit ici de 1l'orientation directe du regard vers le
visage du partenaire.

Catégorie des manipulations

Les manipulations sont définies de la méme fagon chez l'enfant
et la mére. Manipuler un jouet, cela peut étre: 1le toucher;
le prendre dans ses mains; prendre une de ses parties; le
frapper; pointer 1l'objet du doigt; le lancer; le pousser; le
tirer. En fait, toute action que l'on peut effectuer a l'aide
des mains sur l'objet.
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Rien.

Aucune manipulation n'est effectuée.
Manipule le jouet A

Manipule le jouet B

Manipule le jouet C
A, B et C font référence respectivement au jouet nouveau
(boite son et lumiere), familier (tour de blocs) et per-
sonnel.

Manipuler quelque chose d'autre que les jouets (chaise,
revue, table, soulier)

Dans le cas de la mere: Toucher a l'enfant de ses mains.
Dans le cas de l1l'enfant: Toucher a la mere de ses mains.

Manipuler plus d'un objet a la fois.

Catégorie des positions relatives

Cette catégorie comprend les déplacements de chacun des élé-
ments de la dyade meére-enfant ainsi que la distance relative
qui les sépare.

L'enfant s'approche de la mére.

L'enfant s'éloigne de la mére.

La mere s'approche de l'enfant.

La mere s'éloigne de 1l'enfant.

Plus de 120cm séparent la mére de l'enfant.

La mére et l'enfant sont distants de 60 a 120 cm.

De 0 & 60cm séparent la mere de l'enfant.
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8- La mére et l'enfant sont en contact physique direct:

L'enfant s'assoie ou s'appuie sur la meére ou les deux
sont cOtes a cOtes et se touchent.

On cote un déplacement lorsqu'il s'effectue sur une distance
de plus de 30cm et qu'il entraine un changement de catégorie
des positions relatives. Ainsi, on ne note pas un déplacement
de 30cm s'il s'effectue a plus de 120cm du partenaire.



APPENDICE F

Exemple de feuille de cotation
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APPENDICE G

Fréquences des séquences des comportements
verbaux des méres et des enfants, et résul-
tats de l'analyse de l'organisation de ces
comportements (Statistique G).



Fréquences des comportements verbaux de l'enfant

Tableau 20

précédant ceux de

la mére

Comportements de 1'enfant
Comportement
de la mdre Groupe *AX GT
10 11 12 13 14 15 16 17 18
(12-13-15-
1- Questions sur N 115 15 4 0 30 5 1 11 8 16-18) 2,032
objets R 101 1 3 2 21 1 1 6 6
(Gy) (0,3082) (0,0176) - (0,0505) - - (0,8197) - (0,8360)
2- Questions sur N 139 17 5 2 33 5 1 5 1M (13-15-16) 17,94
gestes R 100 21 10 3 64 1 1 24 88
(6y) (4,99)  (0,003) (0,73) - (7.18) - - (1,13) (0,53)  (3,37)
3- Encouragements N 69 28 23 1 60 4 1 10 21 (13-15-16) 43,1956
R 138 70 10 7 50 7 7 22 12
(G)) (6,16) (13,64) (4,60) - (3.57) - - (1,13) (8,98) (5,115)
4- Exemples et N 197 96 13 1 42 4 4 14 11 (13-15) 25,12
explications R 244 78 5 4 35 7 15 33 i1
(G]) (1,77) (3,65) (4,92) - (7,81) - (0,89) (0,90) (0,68) (4,49)
5- Consignes et N 90 14 6 0 13 5 2 5 8 (12-13-15) 15 103
directives R 264 55 2 5 18 4 18 28 15 .
(Gy) (0,059)  (1,083) - - (1,90) - (2.85) (10,81) (0,50)  (0,846)
6- Désapprobations N 13 2 4 2 6 0 0 1 0 (12-13-15-
R 92 24 3 7 21 4 8 14 4 16-18) 3,90
(6)) (0,117) (0,864) - - (0,227) - - (0,4421) - (2,24)
7- Reflets N 40 29 7 4 92 3 1 5 n (13-15-16) 45 406
R 52 12 14 7 56 3 9 21 27 :
(6)) (1,12) (7,03) (1,25) - (28,29) - - (0,5259)  (0,047) (3,74)
8- Constatations N 144 29 7 4 20 3 1 5 11 (12-13-15- g 5,
R 77 41 2 0 4 3 0 6 4 16) :
(6 (0,691) (13,08) - - (1,35) - - - (0,069) (4,03)
iAt :

regroupe les comportements 3 faible fréquence (comportements regroupés)



Tableau 21

Fréquences des comportements verbaux de 1'enfant
suivant ceux de la mére

Comportements de 1'enfant
Comportement *AX G
de la mre Groupe T
10 1 12 13 14 15 16 17 18
(12-13-15-
1- Questions sur N 96 15 1 0 62 2 1 0 6 16-18) 11,7714
objets R 76 10 0 [ 39 3 2 16 5 ’
(G]) (0,1115) (0,244) - (9,268) - - (0,2634) - (1,88)
2- Questions sur N 99 13 8 0 64 ! 1 24 8 (12-13-15- 10 o4
gestes R 74 18 9 1 32 4 4 43 6 16-18) '
(6)) (1,59) (0,67) - - (15,28) - - (0,2826) - (2,02)
3- Encouragements N 151 14 6 3 26 4 0 5 8 (12-13-15- 1.985
R 223 25 5 7 36 5 3 13 5 16-18) '
(G]) (0,0016) (0,1424) - (0,0017) - - (0,9458) - (0,893)
4- Exemples et N 246 36 6 0 32 3 8 34 17 (12-13) 23.36
explications R 249 62 3 2 24 12 20 52 8 ’
(G]) (3,61) (1,69) - - (3,65) (2,32) (2,43) (5,13) (0,15) (4,38)
5- Consignes et N 111 10 3 0 4 2 7 3 3 (12-13-15- 24.72
directives R 241 55 5 2 21 4 32 43 6 18) ’
(G]) (16,01) (0,007) - - (0,064) - (0,004) (5,92) - (2,71)
6- Oésapprobations N 20 3 1 3 1 0 0 0 0 (12-13-14- 3.40
R 107 25 2 5 6 3 16 12 1 15-18) ’
(69) (0,1984)  (0,000) - - - - (0,49) (0,47 - (2.24)
7- Reflets N 108 8 3 2 25 0 0 43 3 (11-12-13- 4.27
R 117 8 1 2 14 3 0 52 4 15-16-18) ’
(6] (0,084) - - - (3,36) - - (0,0004) - (0,825)
8- Constatations N 17 11 6 1 13 3 3 10 6 (12-13-15- 13.75
R 90 19 6 1 13 4 2 10 2 16-18) *
(6,) (4,23) (3,71) - - (3,01) - - (0,018) - (2,782)

*A* :  regroupe les comportements A faible fréquence (comportements regroupés)



Tableau 22

Fréquences des comportements verbaux de la mare
précédant ceux de l'enfant

Comportements de 1a mdre
Comportement *AK
de 1'enfant Groupe A G
0 1 2 3 4 5 6 7 8
11- Demandes d'ex- N 179 15 13 14 36 10 3 8 1 - 38,37
plications R 230 10 18 25 62 55 25 8 19 -
(G) (8,31) (7,04) (1,36) (0,51) (4,59) (3,31) (6,97) (0,31) (5,97) -
12- Consignes N 85 1 8 6 6 3 1 3 6 (128) 0.000
R 78 0 8 5 3 5 2 1 6 - .
(6)) (0,00) - - - - - - - - -
13- Auto-approba- N 24 0 0 3 0 0 3 2 1 (1as) 6.97
tion R 80 6 1 7 2 2 5 2 1 -
(Gy) (6,97) - - - - - - - - -
14- Explications N 315 62 64 26 42 4 1 25 13 - 41,08
et exemples R 246 30 33 60 42 13 6 92 20 -
(s) (1,03) (0,62) (5.58) (2,75) (2,53) (14,74) (5,96) (0,89) (6,98) -
15- Verbalisations non N 58 2 1 4 3 2 0 0 3 (1-2-3-5- ¢ 3,
compréhensibles R 65 3 4 5 12 4 3 3 4 6-7-8)
(6)) (4,79) - - - (0,26) - - - - (1,27)
16- Protestations et N 12 1 1 0 8 7 0 0 3 (1-2-3-7- 7,59
désapprobations R 22 2 4 q 20 32 16 0 2 8)
(6 (2,06) - - - (0,81)  (0,074)  (1,89) - - (2,756)
17- Approbations N 13 6 24 5 34 3 1 43 10 -
R 80 16 43 13 52 43 12 52 10 - 50,73
(6 (15,16) (0,243) (0,003) (0,137) (0,876) (21,35) (6,45) (0,014) (6,49) -
18- Constatations N 182 6 8 8 17 3 0 3 6 (1-2-3-5- 2.91
R 176 5 6 5 8 6 1 4 2 6-7-8)
(6) (1,16) - - - (0,94) - - - - (0,81)

L7 L

regroupe les comportements 3 faible fréquence (comportements regroupés)



Tableau 23

Fréquences des comportements verbaux de la mére
suivant ceux de 1'enfant

Comportements de la mére

Comportement

de 1'enfant Groupe *A¥ G
0 1 2 3 4 5 6 7 8
11- Demandes d'ex- N 74 15 17 28 96 14 2 14 29 55 69
plications R 138 n 21 7 79 55 24 12 41 '
(G]) (8,31) (7,04) (1,36) (0,51) (4,59) (3,31) (6,97) (0,31) (5,97) -
12- Consignes N 49 4 5 23 13 6 4 8 7 (1-5-6-8) 16.68
R 59 3 10 10 5 2 3 14 2 ’
(6)) (3,59) - (3,42) (0,67) (1,08) - - (3,95) - (3,97)
13- Auto-approba- N 19 0 2 1 1 0 2 4 4 (1 a 8) 6.97
tion R 71 2 3 7 4 5 7 7 0 ?
(G]) (6,97) - - - - - - - - -
14- Explications N 246 30 33 60 42 13 6 92 20 29.31
et exemples R 152 21 19 50 35 18 21 56 4 *
(G]) (2,03) (0,019) (0,80) (0,046) (0,053) (2,59) (16,05) (3,48) (4,24) -
15- Verbalisations non N 46 5 6 4 4 5 0 0 3 (1 2 8) 0.63
compréhensibles R 68 1 6 7 7 4 4 3 3 N
(6y) (0,063) - - - - - - - : -
16- Protestations et N 17 1 1 1 4 2 0 5 1 (1-2-3-6- 4.08
désapprobations R 38 1 6 7 15 18 8 9 0 7-8) ’
(6,) (1,89) - - - (0,005) (0,71) - - - (1,475)
17- Approbations N 80 1 5 10 14 5 1 6 5 14.43
R 169 13 15 22 33 28 14 21 6 ’
(G.l) (1,06) (3,42) (0,068) (0,483) (1,169) (0,33) (2,15) (2,34) (3,41) -
18- Constatations N 142 8 11 21 11 8 4] 21 11 (1 2a6) 8.98
R 125 4 11 12 11 15 4 27 4 '
(G]) (0,151) - (0,0207) (2,10) (0,0002) (1,23) - (1,67) (0,93) (2,878)

*A* : regroupe les comportements 3 faible fréquence (comportements regroupés)
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