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ne serait pas attribuable & 1’apprentissage consdcutif aux
cours spécifiques tels que 1la trigonomédtrie, 1’algébre, la
physique ou la chimie qui sont dispensés de la 8= A la 12=
annéde. Il semblerait plutdt, toujours d’aprés Lawson et Bealer
(1984), que les adolescents qui ne fonctionnent pas & un niveau
de raisonnement suffisamment avancé dprouvent une aversion pour
ces types de cours et qu'en conséquence, 1ils abandonnent

17école plus tot.

L?’analyse de covariance nous & permis de préciser la
réponse & notre premidre hypothése en tenant compte de la
variable "nombre d’annédes de scolarité". Suite A& ces analyses,
il demeure édvident que le fait d’étre & risque est en relation
avec une performance moindre chez la mére. Le faible niveau de

scolarité influence aussi son résultat global.

Pourguoi un milieu considéré a risque ne permet-il pas
d’atteindre un niveau de raisonnement comparable a celui d’un
milieu non & risque? Logan et 0O'Hearn (1982) avancent
1’hypothése que le développement du raisonnement formel est 1lié
aux différences dans le mode de vie de chacun. Plus
l’expérience de vie de quelqu’un est diverse et complexe, plus
elle stimule le dédveloppement du raisonnement formel. Or,
d’apreés les résultats de notre dtude, l’expérience des meres de

milieux & risque, provenant souvent elles-m&émes du méme milieu,
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ne serait pas suffisamment diverse et complexe. Pourtant, les
meres de ces milieux semblent confrontdes A& toutes sortes de
situations diverses et complexes: stress, maladies, séjours en
famille d’accueil, démélés avec la justice, revenus faibles,
violence du conjoint, etc. Elles doivent surmonter des
situations extrémement difficiles qui pourraient etre

stimulantes pour le développement du raisonnement.

En ce sens, la thédorie de la médiation développéde par
Klein et Feuerstein (1985), nous permet de comprendre A& quel
point, 1’environnement a lui seul ne peut contribuer a stimuler
le ddveloppement intellectuel. Un agent extédrieur, possddant
lui-méme des qualités cognitives précises, devient
indispensable 4 la transmission d’une partie de 1’expédrience
environnementale disponible. Rappelons-nous que Klein et
Feuerstein (1985) avancent que les médiateurs les plus
efficients semblent avoir dédveloppé un niveau de raisonnement
avancé, Le milieu & risque se retrouve donc dans un genre de
cercle vicieuxj} la meére qui provient souvent du méme milieu que
son milieu actuel, n’'a pu bédnédficier d’une médiation de qualitéd
et ne peut & son tour, médiatiser addgquatement & son enfant,

17information environnementale.

Lawson et Bealer (1984) ajoutent que les personnes qui

vivent dans des communautéds relativement isolédes ne sont pas
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soumises a la diversité de stimuli nécessaires au
développement des patrons de raisconnement formel. Lorsque des
diffdrences sont trouvées, ils croient qu’il faut se
questiconner sur la relation causale entre 1la diversitéd du
milieu culturel et le raisocnnement formel. Les rédsultats de
leur d&tude suggérent que le développement du raisonnement
formel est, au moins partiellement, le rédsultat de facteurs
environnementaux. Les familles de milieux & risque, de par la
définiton méme des risques, vivent souvent dans 1’isolement et
avec peu de ressources. Ces caractéristiques au niveau du
milieu de vie, nous apparaissent aussi explicatives de la
faible performance des méres de milieux & risque au test de

raisonnement.

Lawson et Bealer (1984) avancent 1’hypothése que la
scolarisation n’aurait pas d'effet sur le développement du
raisonnement formel; <s’il y en a un, ils croient qu’il serait

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

probablement sous 1’interaction entre les expériences "a
1’dcole” et "a& 1'extédrieur de 1'édcole". En plus du niveau
d’'éducation de la mere, il serait donc intéressant de
Jjuxtaposer d’autres covariables telles le statut socio-

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

encore, ce qui explique la variance des rédsultats entre les
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résultats entre les groupes de méres a risque et non a risque

pour le test de raisonnement.

La deuxieme hypothése voulait que les deux groupes de
méres A& risque et non A& risque obtiennent des résultats
semblables pour le patron de raisonnement pré-formel. Les
donndes relatives & 1’'analyse de variance intergroupes (voir
tableau 4) suggérent plutédt une différence significative entre
les deux groupes, les méres a risque obtenant des rédsultats
inférieurs. Ces rédsultats sont dtonnants puisque ce patron est
composd des deux items les plus faciles du test, items
référant essentiellement a la penséde concréte (Lawson, 1985).
La diffédrence est dr'autant plus dtonnante puisqu’elle ne
s'explique pas du tout par le facteur scolarité. Ce serait donc
le facteur "risque" qui expliquerait la prédsente variance. Nous
croyons que la prudence s’impose dans 1’interprédtation de ces
derniers rédsultats. Nous ne concluons pas de fagon assurde que
les méres du groupe a risque ne fonctionnént pas a un niveau
pré-formel puisque ce que ce patron n'est mesuréd que par deux
items sur un total possible de 15 items. I1 faudrait peut-étre
songer a développer une mesure de ce patron & partir d’un plus

agrand nombre et d’'une plus grande diversité d’items.

Les troisiéme, quatriéme, cinquieéme et sixiéme

hypothéses voulaient que le groupe de méres provenant de
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milieux & risque obtienne des rédsultats inférieurs & ceux des
méres de milieux npon A& risque guant aux quatre patrons de
raisonnement formel. Les résultats obtenus (voir tableau 4)
confirment qu’il existe une diffédrence significative entre les
deux groupes de méres. Les méres du groupe a risque sont celles
qui réussissent le moins bien les divers items. A la lumiére
des rédsultats précéddemment obtenus au score global (voir
tableau 3), nous remarquons qu’il existe aussi des différences
pour les divers patrons puisque ceux-ci constituent les parties

principales du tout que reprédsente le score global.

11 est cependant intédressant de noter que les
résultats obtenus lorsque la caovariable scolarité est
controlde, différent dans une certaine proportion. En effet,
les résultats pour trois des cing patrons, proportionnel,
combinatoire et celui portant sur les probabilitéds, ne
différent pas significativement entre les méres de milieux a
risque et les méres de milieux non & risque lorsﬁue le facteur
"mombre d’anndes de scolarité" est contrélé. C’'est donc dire
que le fait d’eétre a risque ne semblerait pas relié a une
per formance moindre chez les méres si celles-ci ne présentaient
pas le facteur de risque "faible niveau d'éducation”. Nous
pouvons avancer que le risque "nombre d'anndes d'éducation de
la mére", si souvent mentionné dans la littérature, constitue

probablement un des éléments les plus rédvédlateurs de son propre
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potentiel et de 1'effet que cela produit chez son enfant. En
ce sens, nos résultats rejoignent ceux de Broman, Nichols et
Kennedy (1'373) qui font ressortir que la prédiction la plus
fiable de déficience intellectuelle a 4 ans, est le niveau
d’éducation de 1la meére. Ramey et S8mith (13976) de méme que
Farran et Ramey (1978) abondent dans 1le méme sens. Siegel
(1985) prédit aussi le fonctionnement intellectuel de 1'’enfant
& & ans en se basant sur le facteur niveau d'éducation de la

meére. Scarr (19835) en arrive aux mémes conclusions.

Tel que nous 1'avons mentionnéd prdcéddamment, le niveau
d’'éducation d’un individu peut étre associé A& son niveau de
raisonnement dans une direction précise. En ce sens, Lawson et
Bealer (1984) affirment que les cours dispensés au secondaire
ne favorisent pas réellement 1'acquisition des habiletéds de
base portant sur le raisonnement proportionnel, combinatoire ou
des probabilités. Ce sont plutdt les individus qui n’ont pas
acquis ces habiletéds de raisonnemeﬁt qui édvitent ces cours.
Nous pouvons comprendre ainsi que le risque "faible niveau
d’'éducatinon de la mére" rapportéd par les divers apteurs, semble
@tre consécutif & des habiletéds insuffisantes de raisannement

chez la mére.
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Lien entre le niveau de raisaonnement de la mére et le QI de

l1’enfant

La guestion concernant le lien entre le niveau de
raisonnement de la meére et le QI de 1’enfant n’abtient pas la
méme rédponse selon 17&ge de 1’enfant au moment dl’effectuer les
analyses. En effet, les donndes relatives aux coefficients de
carrédlation du QI de 1’enfant &A°'36 mois (voir tableauw 9) et le

niveau de raisonnement de la mére ne sont pas concluantes.

Ces résultats nous dtonnent quelque peu. I1 semble que
nows ne retrouvions pas ce que  les chercheurs mettent souvent
en relation c’est-a-dire diverses caractéristiques "cognitives"
de la mére avec celles de 1’enfant. A cet effet, Pourtois
€1978) a dédmontré due le niveau intellectuel de la mére est en
relation significative avec 1’intelligence de 1’enfant.
Langstreth et _al. (1981) socutiennent que le QI maternel est une
variable significative pour le QI de 1’enfant. Werner et Smith
(1376 constatent que les capacités cognitives de la mére ont

N impact sur sa famille.

La raison pour laguelle nous n’aobservons pas de lien
entre le niveau de raisonnement de la méré et le QI de 1’enfant
a 36 mois n'est pas claire. Il se pourrait que la nature

diffdrente des deux instruments de mesure utilisds induisent
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un certain biais. Les dtudes citées prédcddemment mettent en

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

chez 1’enfant. Il pourrait &tre intdressant de reprendre cette
question, en évaluant 1’enfant a partir d’une batterie
d’'instruments de type ‘'"piagdtien" correspondant mieux & la

nature de 1l’instrument gue nous avons utilisé dans le cadre de

la présente recherche.

L’a&ge de 1’enfant, 36 mois dans ce cas, pourrait aussi
expliquer partiellement 1le lien qu’on ne constate pas.
Implicitement, 1l semble que nous puissions conclure que le
rale de méddiation de la mére ou du moins ses effets sur
1’enfant, ne soient pas manifestes lorsque ce dernier est agé
de 36 mois. A cet age, que la mére posséde ou non des habiletéds
de raisonnement formel étroitement lides a wune médiation
efficiente, l1’enfant ne semble pas en tirer profit du moins au

niveau de son Ql.

Nous avons également repris la méme question lorsgue
1’enfant d&tait 2agd de 60 mois. Cette fois, les données
relatives aux corrdlations (voir tableau 11) démontrent un lien
significatif entre le niveau de raisonnement de la mére et le

QI de 1’enfant.
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En accord avec la majoritd des recherches effectudes
sur la relaticn lindaire entre les caractéristigues
"cognitives" de la mére _et celles de 1’enfant a 60 mois
(Pourtois, 1978; Longstreth et al., 1981; Werner et Smith,
19783, nos résultats démontrent un lien significatif entre le

niveau de raisonnement de la mére et le QI & ce méme aAge.

Il semble donc gue 17&ge de 1’enfant ait une influence
sur les rédsultats. Nous nous interrogeons sur les explications
& donner & ces résultats diffdrents selon 17age de 1’enfant.
Afin d’éclairer nos interprétations, nous allons réfdrer a la

théorie dédvelaoppementale de Jean Piaget (1342).

Ainsi, a trois ans, 1’enfant édmerge du stade sensori-
moteur tel que ddéfini par Piaget (194Z2) et ddbute la période
de 1’intelligence pré-opératoire gui se poursuivra jusque vears
1’&ge de six ou sept ans. C’est donc dire qgu’& trois ans,
1’enfant en est & ses premiers acguis de la pensée pré-
opdratoire alors gu’a cing ans, il se prédpare & traverser une
nouvelle dtape qui se caractérise par une penséde plus
opératoire. Peu  a peu, 1’enfant devient capable de raisonner

plus logiguement.

Et, selon les résultats de notre recherche, il

semblerait que c¢c’est pendant cette période d’évolution de
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1’intelligence pré-opératoire que survient un changement au
niveau de 1’impact qu’a le niveau de raisonnement de la mére
sur le dédveloppement intellectuel de 1’enfant. Notre hypotheése
serait que c'est pendant cette pédriode de trois & cing ans, que
1’enfant devient de plus en plus rédceptif & 1'information

médiatisée par la mére.

11 serait intéressant d’opérationnaliser d'autres
recherches dans cette optique. L’ wutilisation d’échantillons
plus grands, répartis selon 1la population normale, serait

essentielle pour vérifier ces conclusions.



Conclusion




Les principaux objectifs de cette étude visaient a
édvaluer le niveau de raisonnement chez des méres de milieux &
risque et A& le comparer & celui de méres de milieux non &
risque. Dans un deuxieme temps, il s’agissait de mettre en
relation le niveau de raisonnement des meres avec le

développement intellectuel des enfants.

La présente recherche nous améne & conclure que les
meres de milieux a risque posseédent moins d’habiletés au niveau
du raisonnement que les méres de milieux non & risque. Nous
avans choisi un type de mesure présentant des similarités avec
des mesures d’'intelligence pratique, dans 1’optique ol ceci
fournirait une mesure la plus reprédsentative possible du
potentiel des méres de milieux A& risque. Nos résultats nous
indiquent que les habiletds cognitives susceptibles de se
développer chez tout individu (Ceci et Liker, 1986) ne référent

pas au raisconnement chez les méres de milieux a risque.

En tentant de comprendre cette diffdrence, nous avons
constaté, a travers notre dtude, que le facteur de risque
"niveau d’'dducation de la mére" semble expliquer une partie de

la variance observée entre les deux groupes de méres au test de
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raisonnement. Plusieurs dcrits rapportent gue la scolarisation
n"aurait que peu d’'influence sur 1’atteinte de niveaux de
raisonnement dlevéds. . Ce seralit plutat les habiletés
insuffisantes de raisonnement gui ne favoriseraient pas la

poursulte des études chez les individus.

C’'est dire que le facteur de risque '"niveau
d?éducation” de la mére souvent rapporté dans la littérature
(Ramey et al., 1985; Ramey et Smith, 137&; Heber et _al., 1372;
Spivack, 13985) demeure un indicatif de risque significativement
présent chez les meéres de notre population & risque. Notre
recherche vient cependant prédciser qu'a l’arigine de ce fait,
existent des difficultés chez les méres de milieux & risgue au

niveau des habiletéds dans le raisonnement.

Cette précision nous apparait fart impoartante puisqu’
un niveau de raisconnement avancé va de pair avec une médiation
efficiente (Klein et Feuerstein, 1383) et qgue la médiation de
17information par un agent extérieur, le plus scuvent la mere,
demeure wun des facteurs les plus déterminants pour le

développement intellectuel de l1’enfant.

Tel gu’Anastasiow (1381, 1982) le suggere, il semble
donec gque le statut de maturation de la mére en termes de

développement cognitif soit rdvélateur d' un risque pour le
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développement intellectuel de 1’enfant et qu’on doive s’en
prédoccuper lorsqu’ il s’agit de créder des programmes
d’intervention pour les enfants A& risque. En aidant la mére A
atteindre des niveaux de raisonnement plus avancés, la qualité

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

Ultérieurement, il nous apparattrait intéressant
d’inclure dans une recherche comme celle-ci, d’autres facteurs
susceptibles de fournir des explications supplémentaires sur
les différences observédes entre les deux groupes de méres.
L'isclement de la famille, 1’dtude systématique des valeurs et
des pratiques g¢ducatives nous semblent des variables
susceptibles d’influencer le dédveloppement des habiletés de

raisonnement.

Enfin, nous avons observd un lien significatif entre
le niveau de raiscnnement de la mére et le QI de 1l’enfant & 60
mois. Il nous est apparu édtonnant de ne pas observer ce lien
lorsque 1’enfant est &gé de 36 mois. Nous sommes portés A
croire gque l’enfant ne bédnédficierait pas.également des qualitéds
cegnitives sous-jacentes A& la capacité de médiation de sa mére
selon les périodes de son propre dédveloppement cognitif.
Cependant, l'utilisation d'un échantillon plus grand, réparti
selon wune distribution ‘normale, serait essentielle a la

vérification de nos conclusions.
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Facteurs de risque:

Pré-maturité \ petit poids_a terme

Malfarmation \ maladie ndo-natale

Maladie de la mére pendant la grossesse

Stress important pendant la grossesse

Mére adolescente

Faible niveau niveau d’éducation de la mére
Sdparation mére-enfant

Mére ayant vécu en famille d’accueil

Pére ayant vécu en famille d’accueil

Parents ayant frédgquentéd une institution (centre d’accueil?
Parents ayant besoin de support formel

Parents ayant regu des soins psychi&triques
Autre enfant placé en famille d’accueil

Autre enfant dprouvant des difficultés scolaires
Enfants faisant 1’objet de mesures de la DPRJ
Faible revenu familial

Niveau socio-économique faible

Famille monoparentale

Famille isoléde

Maladie chronique \ handicap chez un membre de la famille
Viclence du conjoint

Consommation abusive de drogues et d’'alcool par les parents

* La prédsence de <4 de ces facteurs ou plus dans un

milieu identifie 1'enfant a_risgue.



Appendice B

Feuilles réponses du test de Lawson




398

Feuilles répmonses

Numéro L
Groupe e
Age e
Scolarité: ____ _ ___ _________
Date :

DIRECTIONS:

Pour chaque item ci-dessous, une situation sera démontrée.
Chaque démonstration conduira & une ou des questions, pour la
ou lesquelles, il y aura un choix de rédponses. Pour chaque
item, tu as & cocher (X)) la ligne correspondante & la meilleure

réponse.

ITEM EXEMPLE: "La balance a poutre"

-~-—- 3® marque --- B8* marque

-~- 7® marque --- 10® marque

S.V.P. explique ton choix de réponses.



ITEM 1:

~--- La galette pese

~-- Les deux pesent

S.V.P.

ITEM 2:

L'’eau s’dlevera

L'eau s’'élévera

L'eau s?’élevera

S.V.P. explique ton

Les piéces

explique ton

d'argile

plus.

--- La balle pése

la méme chose.

choix de réponses.

Les poids de métal

a un plus haut niveau.

a un plus bas niveau.

aun méme niveau.

choix de rédponses.

plus.

39
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ITEM 3: Les cylindres de plastique 1

L’eau s’dlévera a la marque:

_——7 --- 10
-8 --- Autre
--——-9g --- 0On ne peut le prédire

S.V.P. explique ton choix de réponses.

ITEM 4: Les cylindres de plastique 2

L’eau s’dlévera a4 la marque:

--- 5 1/3 --- 8 1/3

--- 5 2/3 --- 8 1/2

--- 7 1/3 --- 9

-_—— 7 /2 ~=- Autre

--- 8 --- On ne peut le prédire

S.V.P. explique ton choix de réponses.
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ITEM 5: La longueur du pendule

Lequel ou lesquels des

expdrience?

--- 1 et 2

--- 1 et 3

~--- 2 et 3

S.V.P. explique ton choix de

ITEM &: Le poids du pendule

Lequel ocu lesquels des

expérience?

--- 1 et 2

--- 1 et 3

--- 2 et 3

S.V.P. explique ton choix de

pendules utiliserais-tu pour cette

--- 1, 2 et 3

--- 2 seulement

réponses.

pendules utiliserais-tu pour cette

--—- 1, 2 et 3

--- 3 seulement

réponses.
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ITEM 7: La balance & poutre 1

Du suspendrais-tu le poids de 5§ unités pour équilibrer

balance?

--~ Entre la 3= et la 4= marque -=-= 14® marque

--~ 7 marque --- A la fin

--- 12 marque

S.V.P. explique ton choix de réponses.

ITEM 8: La balance a poutre 2

04 suspendrais-tu le poids de 10 unités pour édquilibrer

balance®

--- 5* marque -=-= 8= marque
--- 6= marque —e- 5= mar que
--- Entre la 6= et la 7= marque --- 10*® marque
--- 7 marque --- 17= marque

S.V.P. explique ton choix de réponses.

la

la
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ITEM 9: Les boules 1

Tu cherches & savoir si la position de la rampe (basse ou

haute) aura une influence sur le déplacement de la boule-

cible. Alors, quelle boule ferais-tu rouler de la rampe si on

la plagait & la position haute?

--- La boule lourde

~~- La boule lédgére

S.V.P. explique ton choix de réponses.

ITEM 10: Les boules 1

Est-ce que cette expérience prouve que la boule B peut

faire déplacer une boule-cible plus loin que la boule A?

--- Oui

--- Non

--— Plus d’'informations nédcessaires.

S.V.P. explique ton choix de rdponses.



ITEM 11:

L?objectif de

cette expérience

lumiere(s) de couleur

blanche s?’allume.

Exemple:

La boftte de métal

tu dais allume

Al luméde

r

104

est de découvrir quelle(s)

pour que la lumiére

Eteinte

lumiére blanche

|

|

s
n

Rouge

<
n

Vert

o
I

Jaune

0
i

Bleu

Tes enregistrements:

—

C Y O N O E WN -

— e it e e et e o o

11
12
13
14
15
16
17
18
19
20

21
22
23
24
25
26
27
28
29
30



105

ITEM 12: La nouvelle rue

Dans un petit village, quatre terrains sont prédsentement
en vente sur une méme rue. Une maiscn, une édcole, une
chapelle et une station service veulent se construire ici.
Chacun de ces batiments peut choisir n’importe quel des quatre
terrains en vente. Inscrivez toutes les fagons possibles pour
ces batiments d’occuper les quatre terrains disponibles.
Ecrivez sur chaque ligne ci-dessous la lettre "M" pour la
Maison, la lettre E pour Ecole, la lettre C pour Chapelle et la

lettre "S" pour la Station service.

e N ——— s — ey o ——————— e —— et e e et e e
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ITEM 13: Les carrés

Trois carrés bleus et trois carréds rouges sont mis dans le

sac. Quelles sont les chances de retirer un carré rouge au

premier essai.

--—- 1 chance sur 1

--~ 1 chance sur 2

--- 1 chance sur 3

~=-- 1 chance sur 6

~-~=- 2 chances sur &

--- 4 chances sur &

-~=- 3 chances sur 3

--- Autre

S.V.P. explique ton choix de réponses.
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ITEM 14: Les carrés et les triangles 1

Trois carréds rouges, quatre carrés jaunes et cing carrés

bleus sont mis dans le sac. Quatre triangles rouges, deux

triangles jaunes et trois triangles bleus sont mis dans le

méme sac. Quelles sont les chances de retirer une piéce rouge

au premier essail?

--~ 1 chance sur 1

--- 1 chance sur 2

--- 1 chance sur 3

~--— 1 chance sur 6

-=-~- 2 chances sur 6

-~-- 4 chances sur &

-=-=- 3 chances sur 3

--- Autre

S.V.P. explique ton choix de rédponses.
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ITEM 15: Les carréds et les triangles 2

Trois carréds rouges, quatre carréds jaunes et cing carrés

bleus sont mis dans le sac. Q@Guatre triangles raouges, deux

triangles jaunes et trois triangles bleus sont mis dans le

meéme sac. Quelles sont 1les chances de retirer un triangle

rouge ou un triangle bleun au premier essai?

--- 1 chance sur 1

-~-- 1 chance sur 2

~-- 1 chance sur 3

~-=-=- 1 chance sur 4

--- 8 chances sur 21

-=-=- 9 chances sur 21

S.V.P. explique ton choix de réponses.



Appendice C

Procéddure d’'administration du test de Lawson

pour chaque item, description du matédriel impliqué

et criteres de correction




Matériel :

Directions:

Question :

Critére de:
correction

L’item exemple: La balance a poutre

1 balance & poutre;

2 poids de 10 unités & suspendre..

Montrer aux sujets la balance & poutre et les
deux poids de 10 unitds & suspendre. Montrer
les marques dgalement espacédes de la poutre
de chaque coté du pivot et comment la balance
peut atteindre son édquilibre lorsqu’il n'y a
pas de poids suspendu. Suspendre un poids de
10 unitéds sur un coHté de la poutre a la

marque 7.

DU devrait-on suspendre 1’autre poids de 10
unités pour gque la poutre de la balance

atteigne son équilibre?

Des poids égaux doivent é@tre placéds a des
centre.

Réponse: 7* marqgue



Matédriel :

Directions:

Question :
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L*item 1: Les pidces d’argile

2 balles d’argile ou de pate & modeler dgales
en taille, forme et poids;

1 balance a plateaux.

Montrer aux sujets les deux balles d’argile.
Indiquer qu’elles ont la méme taille et

forme. Démantrer qu’elles ont le méme poids
en les plagant sur les plateaux de la balance,
suspendus a édgales distances du pivot.

Enlever les balles d’argile des plateaux et

en aplatir une des deux comme une galette.

Est-ce que le morceau aplati comme une
galette pese plus maintenant? Est-ce que les
deux morceaux ont le m@me poids ou est-ce que

la balle pése plus?

Tu n’as pas ajoutd, ni enlevé de pate a
modeler.

Répanse: Les deux pesent la méme chose.
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Directions:
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Critére de:
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L’item 2: Les poids de métal

2 poids de métal de méme volume mais de
poids diffédrents;

2 cylindres graduéds de 25 ml, partiellement
remplis d’eau coloréde;

1 balance a deux plateaux.

Montrer aux sujets les poids de médtal.
Indiquer qu’ils sont de méme hauteur et
é¢paisseur. Placez-les sur les plateaux de

la balance afin de démontrer leurs poids
indgaux. Montrer les cylindres remplis de
méme quantité d’eau colorée. Abaisser lente-
ment le métal le plus ldger dans un des

cylindres. Noter 1’édlévation du niveau d’eau.

S8i j’abaissais maintenant le mdtal lourd dans
1’autre cylindre, le niveau de 1’eau s'éleéve-
rait-il plus haut que celui du cylindre du

métal lédger, au méme endroit, ou plus bas?

Les métaux sont de méme grosseurs alors ils
déplaceront de mémes quantités d’eau.

Réponse: L’eau s’dlevant au méme niveau.
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Directions:

Question :

Critere de:
correction
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L’item 3: Les cylindres de plastique 1

1 cylindre de plastique large;
1 cylindre de plastique édtroit;

1 bocal d’eau colorée.

Montrer aux sujets les deux cylindres de
plastique. Indiquer les différents diametres
et les marques également espacédes le long des
cylindres. 1= Verser 1'eau du bocal dans le
cylindre large jusqu'’a la 4® marque.

2= Verser cette eau dans le cylindre dtroit
et noter que l’eau s’'éléve jusqu’a la 6=
marque. Dire aux sujets de prendre note de
cette information. Verser 1’eau du cylindre
étroit dans le bocal. Verser 1’eau du bocal

dans le cylindre large jusqu'’a la 6* marque.

Jusqu’od le niveau d’eau s'édleéverait-il si je
versais maintenant cette eau dans le cylindre
dtroit?

4 = 6, 4x = 36, x = 9
6 X

Le sujet n'est pas obligé d'utiliser cette

méthode pour que la rédponse soit considédrée
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correcte. N'importe quelle indication de
proporticon plutdt que d’'addition indique un

raisonnement satisfaisant.

Réponse: 9

L’item 4: Les cylindres de plastique 2

Matédriel : Méme matériel que pour 1'item 3.

Directions: Commencer avec les cylindres vides. Verser
1’eau du bocal dans le cylindre étroit

Jusqu’a la 11® marque.

Question : Jusqu’olt 17eau s’dléverait-elle si elle édtait

versée dans le cylindre large?

Critere de: 4/6 X 2/3 = x/11, 6x = 44, x = 44/6, x=7 1/3
correction
Réponse: 7 1/3



Matériel

Directions:

L’item S5: La longueur du pendule

3 ficelles numérotées 1, 2, 3, suspendues &
un seul support;

Les ficelles 1 et 3 sont de méme longueur et
la ficelle 2 est plus longue;

2 poids de 5 unités au bout de la ficelle 2
et 3;

1 poids de 10 unitéds au bout de la ficelle 1.

Montrer aux sujets les trois ficelles et les
poids. Attacher les poids aux ficelles indi-
quées et expliquer que cela constitue 3
pendules (seulement 3 ficelles avec un poids

4 leur bout). Signaler que les pendules 1 et
3 sont de la m&me longueur tandis que le
pendule 2 est plus long. Signaler que les
pendules 2 et 3 ont le méme poids mais que le
pendule 1 a un poids plus lourd. Balancer un
des pendules et compter & haute voix chaque
fois que le ponids se balance vers l'arriere et
revient au point de départ. Indiquer que le
pendule semble prendre environ une seconde par

va-et-vient.
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Question : Supposes que tu veuilles faire une expédrience
pour découvrir si la longueur de la ficelle
influence la quantité¢ de mouvements & la
seconde (ou la vitesse). Lequel au lesquels
des pendules utiliserais-tu pour ton expé-

rience?

Critére de: Chaque chose est la mé&éme sauf les longueurs,
correction
alors tu peux dire si la longueur fait une
différence.

Réponse: 2 et 3

L'item 6: lLe poids du pendule

Matdriel : Méme matédriel que pour 1’item 5.

Directions: Les mémes qu’a 1’item 5.

Quegstion @ Supposes que tu veuilles faire une expérience
pour découvrir si le changement de poids au
bout des ficelles influence la quantité de
mouvements & la seconde (ou la vitesse).

Lequel ou lesquels des pendules utiliserais-
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Chaque chose est la méme sauf le peids alors
tu peux dire si le poids fait une diffdrence.

Réponse: 1 et 3

L'item 7: La balance & poutre 1

1 balance a poutre;
1 poids de 10 unitéds & suspendre;

1 poids de S unités A& suspendre.

Montrer aux sujets la balance a poutre et les
deux poids a suspendre. Suspendre le poids

de 10 unités a la 7= marque du pivot sur un
des cHtés. Indiquer que le poids de 10 unités

est suspendu & la 7= marque du centre.

Od suspendrais-tu le poids de 5 unités pour
que la poutre de la balance atteigne son

dquilibre?

C’est la moitié du poids alors cela doit

étre deux fois la distance.

Réponse: i4=
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Directions:

Question :
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correction

118

L’item 8: La balance & poutre 2

1 balance a poutre;
1 poids de 15 unités & suspendre;

1 poids de 10 unités A suspendre.

Montrer aux sujets la balance & poutre et les
deux poids & suspendre. Suspendre le poids
de 15 unités a la 4= marque du pivot sur un
des cotés. Indiquer que le poids de 10 unités

est suspendu a la 7= marque du centre.

Ou suspendrais-tu le poids de 10 unités pour
que la poutre de la balance atteigne son

équilibre?

Le poids de 10 unités est le 2/3 du poids de
15 unitéds alors cela doit étre placé a une
distance de 3/2 plus loin.

Réponse: 3/2 X 4 = 6

Si le sujet utilise la formule w, X d, =

wz X dz pour résoudre le probléme, ceci
n’indique pas 1’utilisation du raisonnement
formel. L’item ne pourra @tre considéré.

Réponse: 6* marque
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L’item 9: Les boules 1
1 rampe; 1 boule lourde;
1 boule-cible; 1 boule légére.

Montrer la rampe aux sujets. S8ignaler qu’il

y a trois boules. Une est appeléde boule-cible
parce gu'elle est mise au bas de la rampe et
regoit les coups des autres boules qui descen-
dent la rampe. Les autres boules (la lourde

et la lédgeére) roulent A partir d’une des deux
positions - la position basse qui est au

milieu de la rampe ou la position haute qui

est au haut de la rampe. Indiquer la position
haute et basse sur la rampe et démontrer

comment les boules roulent de la rampe, frap-
pent la boule-cible et causent un déplacement
d’une certaine distance mesurable de 1'autre

cotéd de la rampe. Dire aux sujets que vous

allez décrire la.moitié de 15expérience avec

les boules et la rampe et qu’ils auront A dire
comment compléter l’expdrience. Les sujets

ont & imaginer une expédrience dans laquelle la
boule lédgére est libérde de la position basse,

roule le long de la rampe et fait avancer la
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correction

Matédriel :

Directions:
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boule-cible de l’autre coté de la rampe.

Tu cherches & savoir si la position sur la
rampe (basse ou haute) aura une influence sur
le déplacement de la boule-cible. Alors,
quelle boule ferais-tu rouler de la rampe si

on la plagait a la position haute?

Puisque la boule légére est placde a la
position basse, celle-ci devrait aussi étre
placde & la position haute ou autrement tu ne
pourrais rien dire. Cela serait un test
déloyal.

Réponse: La boule légere

L?’item 10: Les boules 2

1 rampe; 1 boule appeldée Aj;
1 boule-cible légére; 1 boule appelée B;

1 boule-cible lourde.

Identifier les boules-cibles légére et

lourde et les boules A et B. Tenir la boule A

A la position haute de la rampe. Dire aux

sujets d’imaginer que la boule A roule le long
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Criteéere de:
correction
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de la rampe et frappe la boule-cible lourde et
que celle-ci se déplace & une certaine
distance de 1’autre cAté de la rampe (ne pas
libérer la boule A). Maintenant placer la
boule-cible légére au bas de la rampe.
Indiquer que ceci est la méme position que
lorsque la boule A dtait libédréde. Dire aux
su jets d?’imaginer que la boule B roule le long
de la rampe et frappe la cible légére et que
cette cible se déplace une certaine distance
de 1’autre cOté de la rampe (ne pas libérer
la boule B). Dire aux sujets que lorsque
cette expédrience est faite, la boule B fait
avancer sa cible plus loin que la boule A.
N.B.: Ne rien dire aux sujets & propos des

poids respectifs des boules A et B.

Est-ce que cette expédrience prouve que la

boule B peut faire avancer une cible plus

.loin que la boule A?

Les boules frappent des cibles de poids dif-
férents, alors tu ne peux rien dire sur les

deux boules.

Réponse: Non
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L?item 11: La botte de métal

1 botte de métal ayant 4 interrupteurs et
des lumiéres de couleurs différentes au bas
de ceux-ci, une lumiére blanche au-dessus de

ces 4 lumiéres.

Montrer la bofte de métal, les interrupteurs
et leurs lumieéres de couleurs correspondantes
soient les lumiéres rouge, verte, jaune et
bleue. Les lumiéres de couleur s’allument
lorsque leur interrupteur respectif est poussé
vers le haut et s’dteignent lorsque leur
interrupteur est poussé vers le bas.

Lorsque les bonnes lumiéres de couleur sont
allumées, alors la lumieére blanche s’'allume
(c’est-a-dire lorsque la lumiére rouge et la
lumiére jaune sont allumées).

Cacher les interrvupteurs et leur lumiére et
pousser vers le haut les interrupteurs des
lumiéres rouge et jaune. Montrer aux sujets
que, de fait, la lumiére blanche s’allume
lorsque les bonnes lumiéres de couleur sont
allumées. Pour s’assurer que les sujets n’ont

pas découvert la bonne combinaison, pousser
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d’autres interrupteurs vers le haut ou vers le
bas et les dédcouvrir. Expliquer que 1’objec-
tif de cette expérience est de découvrir
laquelle ou lesquelles lumiére(s) de couleur
doit ou doivent @tre allumée(s) pour que la
lumiére blanche s'’allume. Pour faire ceci,
ils auront besoin de la bofte de métal mais
édtant donné qu’il n’y a qu'une seule botte,
ils auront seulement & indiquer comment ils
allumeraient les lumiéres de couleur pour
trouver la bonne combinaison. Montrez leur
comment utiliser les symboles r, v, Jj, b, et
les espaces édtiquettédes "vos enregistrements"
dans leur cahier de réponses en faisant
1’exemple suivant: allumer la lumiére rouge
et noter que la lumiére reste fermée.
Expliquer que pour chaque essai, 1’ordre dans
lequel les lumiéres sont allumées n’a pas
d’importance. Par exemple, r et j, et j et r
font partie du méme essai, alors les sujets
doivent choisir et édcrire un ou l’autre de

ces deux essais.
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Les combinaisons ne nécessitent pas d'étre
dans cet ordre pour que ce soit correct. I1
doit y avoir 15 rédponses et aucune rédpédtition.
Réponse: ry v, Jjy, b, rv, rj, rb, vj, vb, jb,

rvj, rvb, rjb, vjb, rvjb

L’item 12: La nouvelle rue

4 photos ou dessins de batiments:
1 maison (M); 1 chapelle (C;

1 école (E); 1 station service (8)

Montrer aux sujets les quatre batiments.
Arrangez-les de la fagon suivante: M, E, C,
S. Leur montrer que cet ordre correspond a
ce qui est indiqué sur la premiére ligne de
leur feuille de rédponse. Ceci signifie que la
maison s'est construite sur le premier

terrain disponible sur le coOté gauche de la
rue, puis 1’école s’est installéde sur le
deuxiéme terrain, la chapelle sur le troisieme
terrain libre et finalement la station service
sur le quatriéme terrain libre sur le coHtéd

droit.
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Maintenant, dcrivez toutes les facgons
possibles que les batiments auraient pu étre
placds (ou arrangéds); un arrangement par
ligne. Toutes les lignes ne doivent pas

nécessairement &€tre remplies.

Les permutations ne nécessitent pas d’étre
dans cet ordre pour que ce soit correct. I1
doit y avoir les 24 rédponses et aucune
répétition.

Réponse: MECS, MESC, MCSE, MCES, MSEC, MSCE,
EMCS, EMSC, ECMS, ECSM, ESMC, ESCM, CMEC,
CMSE, CEMS, CESM, CSME, CSEM, SMEC, SMCE,

SEMC, SECM, SCME, SCEM.

L'item 13: Les carrés

1 sac de tissuj;
3 carréds de bois bleu;

3 carrés de bois rouge.

Montrer aux sujets le sac et les trois carrés
bleus et les trois carrés rouges; Signaler

que chaque carré est de taille et forme
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identiques. Placer tous les carrés dans le
sac. Brassez-les. Piger dans le sac et
choisir une pifdce (le premier qu'on touche).
Les sujets doivent s’imaginer qu’on est en

train de retirer cette piéce du sac.

Questiaon : Quelles sont les chances de retirer un carré

rouge au premier egsai?

Critere de: Trois des six carréds sont rouges. 3/6 = 1/2
correction

Réponse: 1 chance sur 2.

L’item 14: Les carrés et les trianqgles 1

Matériel : 1 sac de tissu;j;
4 triangles de bois rouge;
3 carrés de bois roﬁge;
2 triangles de bois jaune;
4 carréds de bois jaune;
3 triangles de bois bieu;

S carréds de bois bleu.

Directions: Montrer aux sujets le sac et les piéces de

formes diffédrentes: carréds et triangles.

Indiquer que toutes les piéces de forme carrée
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sont de taille identique ainsi que les piéces
de forme triangulaire. Placer toutes les
pieces dans le sac. Les brasser. Pigez dans
le sac et choisir une piéce (la premiére
touchéde). Les sujets doivent s’imaginer qu’on

est en train de retirer cette pieéce du sac.

Question @ Quelles sont les chances de retirer une piéce

rouge au premier essai?

Critére de: Sept des 21 piéces sont rouges. 7/21 = 1/3.
correction

Réponse: 1 chance sur 3.

L?’item 15: Les carrds et les triangles

Matédriel 1 Méme matériel que pour 1l’item 14.

Directions: Brasser les piéces de nouveaun. Piger dans le
sac et choisir une piéce (la premiere tou-
chéde). Les dléves doivent s’imaginer qu’on

est en train de retirer cette piéce du sac.

Question GQuelles sont les chances de retirer un trian-

gle bleu ou un triangle rouge au premier essail
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Critére de: Quatre triangles rouges - trois triangles
correction

bleus: sept triangles rouges ou bleus.

7721 ou 1/3.

Réponse: 1 chance sur 3.
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9
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00111
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6

11
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8

15

114

1
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13

78

87
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110

123

122

132

119

113
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102
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11

12

51

32
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H

23
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57

54

3

3

38
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27
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30

A
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12
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11001 01011 00000 6 2 2 110 103

11000 00011 00000 41 0 110 108

frroot1 ttot11 00000 7 2 I 108 120

10001 10001 00000 4 1 2 138 112

11l

1111

111t

1 10010 oO1111 11 2 1 - -

1 11110 01110 123 1 - -

1 1ottty 1111l 143 - -

10001 10011 00000 35 1 1 - -

1111

0111

I 11011 11111 143 | - -

1 10010 01111 102 | - -

nuséro du sujet
groupes; 1: 3 risque avec intervention
2y 3 risque sans intervention
31 non & risque
4ge
noabre d’anndes de scolarité
scores pour Jes iteas 1 3 5
scores poer les iteas 6 3 10
scores pour les itess 11 3 15
score global au test de raisonnesent de Lavson
niveas de raisonnesent; 1: concret
2: transitonnel
3: forsel
noabre de factewrs de risque

@] de 1'enfant & 3 ans

@1 de 1'enfant 3 § ans
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