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ne serait pas attribuable à l'apprentissage consécutif aux 

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

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

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

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

de raisonnement suffisamment avancé éprouvent une aversion pour 

ces types de cours et qu'en conséquence, 

l'école plus tOto 

ils abandonnent 

L'analyse de covariance nous a permis de préciser la 

réponse à notre premiére hypothése en tenant compte de la 

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

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

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

scolarité influence aussi son résultat global. 

Pourquoi un milieu considéré à risque ne permet-il pas 

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

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

l'hypothése que le développement du raisonnement formel est lié 

aux différences dans le mode de vie de chacun. Plus 

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

elle stimule le développement du raisonnement formel. Or, 

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

milieux à risque, provenant souvent elles-mêmes du même milieu, 
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ne serait pas suffisamment diverse et complexe. Pourtant, les 

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

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

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

violence du conjoint, etc. Elles doivent surmonter des 

situations extrêmement difficiles qui pourraient être 

stimulantes pour le d~veloppement du raisonnement. 

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

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

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

le d~veloppement intellectuel. Un agent 

lui-même des qualit~s cognitives 

ext~rieur, poss~dant 

pr~cises, devient 

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

environnementale disponible. Rappelons-nous que Klein et 

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

efficients semblent avoir d~veloppé un niveau de raisonnement 

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

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

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

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

l'information environnementale. 

Lawson et Bealer (1984) ajoutent que les personnes qui 

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

développement des patrons de raisonnement formel. Lorsque des 

différences sont trouvées, ils croient qu'il faut se 

questionner sur la relation causale entre la diversité du 

milieu culturel et le raisonnement formel. Les résultats de 

leur étude suggèrent que le développement du raisonnement 

formel est, au moins partiellement, le résultat de facteurs 

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

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

avec peu de ressources. Ces caractéristiques au niveau du 

milieu de vie, nous apparaissent aussi explicatives de la 

faible performance des mères de milieux à risque au test de 

raisonnement. 

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

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

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

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

probablement sous l'interaction entre les expériences "à 

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

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

juxtaposer d'autres covariables telles le statut socio-

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

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

pour le test de raisonnement. 

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

mêres à risque et non à risque obtiennent des résultats 

semblables pour le patron de raisonnement pré - formel. Les 

données relatives à l'analyse de variance intergroupes (voir 

tableau 4) sugg~rent plutot une différence significative entre 

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

inférieurs. Ces résultats sont étonnants puisque ce patron est 

composé des deux items les plus faciles du test, items 

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

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

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

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

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

derniers résultats. Nous ne concluons pas de façon assurée que 

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

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

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

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

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

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

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

mères de milieux non à risque quant aux quatre patrons de 

raisonnement formel. Les résultats obtenus (voir tableau 4) 

confirment qu'il existe une différence significative entre les 

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

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

des résultats précédemment obtenus au score global (voir 

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

pour les divers patrons puisque ceux-ci constituent les parties 

principales du tout que représente le score global. 

Il est cependant intéressant de noter que les 

résultats obtenus lorsque la covariable scolarité est 

contrOlée, diffèrent dans une certaine proportion. En effet, 

les résultats pour trois des cinq patrons, proportionnel, 

combinatoire et celui portant sur les probabilités, ne 

diffèrent pas significativement entre les mères de milieux à 

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

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

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

performance moindre chez les mères si celles-ci ne présentaient 

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

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

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

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

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

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

fiable de déficience intellectuelle à 4 ans, est le niveau 

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

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

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

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

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

Tel que nous l'avons mentionné précédamment, le niveau 

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

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

Bealer (1984) affirment que les cours dispensés au secondaire 

ne favorisent pas réellement l'acquisition des habiletés de 

base portant sur le raisonnement proportionnel, combinatoire ou 

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

acquis ces habiletés de raisonnement qui évitent ces cours. 

Nous pouvons comprendre ainsi que le risque "faible niveau 

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

être consécutif à des habiletés insuffisantes de raisonnement 

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

l'enfant 

La question concernant le lien entre le niveau de 

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

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

analyses. En effet, les données relatives aux coefficients de 

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

niveau de raisonnement de la mère ne sont pas concluantes. 

Ces résultats nous étonnent quelque peu. Il semble que 

nous ne retrouvions pas ce que les chercheurs mettent souvent 

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

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

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

relation significative avec l'intelligence de l'enfant. 

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

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

(1976) constatent que les 

un impact sur sa famille. 

capacités cognitives de la mère ont 

La raison pour laquelle nous n'observons pas de lien 

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

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

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

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

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

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

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

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

la présente recherche. 

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

le lien qu'on ne constate pas. expliquer partiellement 

Implicitement, il semble que nous puissions conclure que le 

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

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

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

de raisonnement formel étroitement liées à une médiation 

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

niveau de son QI. 

Nous avons également repris 

l'enfant était âgé de 60 mois. 

la même question lorsque 

Cette fois, les données 

relatives allX corrélations (voir tableau 11) démontrent un lien 

significatif entre le niveau de raisonnement de la mère et le 

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

sur la relation linéaire entre les caractéristiques 

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

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

1976), nos résultats démontrent un lien significatif entre le 

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

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

sur les résultats. Nous nous interrogeons sur les explications 

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

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

théorie développementale de Jean Piaget (1942). 

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

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

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

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

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

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

n'Juvelle étape qui se 

opératoire. Peu à peu, 

plus logiquement. 

caractérise par une pensée plus 

l'enfant devient capable de raisonner 

Et, selon les résultats de notre recherche, il 

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

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

sur le développement intellectuel de l'enfant. Notre hypothèse 

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

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

médiatisée par la mère. 

Il serait intéressant d'opérationnaliser d'autres 

recherches dans cette optique. L' utilisation d'échantillons 

plus grands, répartis selon la population normale, serait 

essentielle pour vérifier ces conclusions. 



Conclusion 



Les principaux objectifs de cette étude visaient à 

évaluer le niveau de raisonnement chez des mères de milieux à 

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

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

relation le niveau de raisonnement des mères avec le 

développement intellectuel des enfants. 

La présente recherche nous amène à conclure que les 

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

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

avons choisi un type de mesure présentant des similarités avec 

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

fournirait une mesure la plus représentative possible du 

potentiel des mères de milieux à risque. Nos résultats nous 

indiquent que les habiletés cognitives susceptibles de se 

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

pas au raisonnement chez les mères de milieux à risque. 

En tentant de comprendre cette différence, nous avons 

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

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

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

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

raisonnement élevés. Ce serait plutot les habiletés 

insuffisantes de raisonnement qui ne favoriseraient pas la 

poursuite des études chez les individus. 

C'est dire que le factelJr de risque "niVealJ 

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

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

Spivack, 1985) demeure un indicatif de risque significativement 

présent chez les mères de notre population à risque. Notre 

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

existent des difficultés chez les mères de milieux à risque au 

niveau des habiletés dans le raisonnement. 

Cette précision nous apparait fort importante puisqu' 

un niveau de raisonnement avancé va de pair avec une médiation 

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

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

demeure un des facteurs les plus déterminants pour le 

développement intellectuel de l'enfant. 

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

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

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

préoccuper lorsqu'il s'agit de créer des programmes 

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

atteindre des niveaux de raisonnement plus avancés, la qualité 

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

Ultérieurement, il nous appara~trait intéressant 

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

susceptibles de fournir des explications supplémentaires sur 

les différences observées entre les deux groupes de mères. 

L'isolement de 

des pratiques 

la famille, l'étude systématique des valeurs et 

éducatives nous semblent des variables 

susceptibles d'influencer le développement des habiletés de 

raisonnement. 

Enfin, nous avons observé un lien significatif entre 

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

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

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

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

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

selon les périodes de son propre développement cognitif. 

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

selon une distribution normale, serait essentielle à la 

vérification de nos conclusions. 



Appendice A 

Facteurs de risque 
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Facteurs de risque: 

Pré - maturité \ petit poids à terme 

Malformation \ maladie néo-natale 

Maladie de la mère pendant la grossesse 

Stress important pendant la grossesse 

Mère adolescente 

Faible niveau niveau d'éducation de la mère 

Séparation mère - enfant 

Mère ayant vécu en famille d'accueil 

Père ayant vécu en famille d'accueil 

Parents ayant fréquenté une institution (centre d'accueil) 

Parents ayant besoin de support formel 

Parents ayant reçu des soins psychi~triques 

Autre enfant placé en famille d'accueil 

Autre enfant éprouvant des difficultés scolaires 

Enfants faisant l'objet de mesures de la DPJ 

Faible revenu familial 

Niveau socio-économique faible 

Famille monoparentale 

Famille isolée 

Maladie chronique \ handicap chez un membre de la famille 

Violence du conjoint 

Consommation abusive de drogues et d'alcool par les parents 

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



Appendice B 

Feuilles réponses du test de lawson 



DIRECTIONS: 

Feuilles réponses 

Numéro 

Groupe 

Age 

Scolarité: 

Date 

'38 

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

Chaque démonstration conduira à une ou des questions, pour la 

ou lesquelles, il y aura un choix de réponses. Pour chaque 

item, tu as à cocher (X) la ligne correspondante à la meilleure 

réponse. 

ITEM EXEMPLE: "La balance à poutre" 

3- marque 8- marque 

7- marque 10- marque 

S.V.P. explique ton choix de réponses. 
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ITEM 1: Les pièces d'argile 

--- La galette pèse plus. --- La balle pèse plus. 

--- Les deux pèsent la même chose. 

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

ITEM 2: Les poids de métal 

--- L'eau s'élèvera à un plus haut niveau. 

--- L'eau s'élèvera à un plus bas niveau. 

--- L'eau s'élèvera au même niveau. 

S.V.P. explique ton choix de réponses. 
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ITEM 3: Les cylindres de plastique 1 

L'eau s'él~vera à la marque: 

--- 7 - -- 10 

--- 8 --- Autre 

--- '3 --- On ne peut le prédire 

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

ITEM 4: Les cylindres de plastique 2 

L'eau s'él~vera à la marque: 

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

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

--- 7 1/3 --- '3 

--- 7 1/2 --- Autre 

--- 8 --- On ne peut le prédire 

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

Lequel ou lesquels des pendules utiliserais-tu pour cette 

expérience? 

--- 1 et 2 -- - 1, 2 et 3 

--- 1 et 3 - -- 2 seulement 

--- 2 et 3 

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

ITEM 6: Le poids du pendule 

Lequel ou lesquels des pendules utiliserais-tu pour cette 

expérience? 

--- 1 et 2 --- 1, 2 et 3 

--- 1 et 3 --- 3 seulement 

- -- 2 et 3 

S.V.P. explique ton choix de r~ponses. 
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ITEM 7: La balance à poutre 1 

00 suspendrais-tu le poids de 5 unités pour équilibrer la 

balance? 

--- Entre la 3- et la 4- marque --- 14- marque 

--- 7- marqlJe --- A la fin 

--- 12- marque 

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

ITEM 8: La balance à poutre 2 

00 suspendrais-tu le poids de 10 unités pour équilibrer la 

balance? 

--- 5- marque 8- marque 

--- 6- marque 9- marque 

--- Entre la 6- et la 7- marque --- 10- marque 

--- 7- marque 17- marque 

S.V.P. explique ton choix de réponses. 
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ITEM 9: Les boules 1 

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

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

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

la plaçait à la position haute? 

--- La boule lourde 

--- La boule légère 

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

ITEM 10: Les boules 1 

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

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

--- Oui 

--- Non 

--- Plus d'informations nécessaires. 

S.V.P. explique ton choix de réponses. 
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ITEM 11: la botte de métal 

L'objectif de cette expérience est de découvrir quelle(s) 

lumièreCs) de couleur tu dois allumer pour que la lumière 

blanche s'allume. 

Exemple: 

Allumée Eteinte 1 _________ ~R ________________________________ ~X~ 

lumière blanche 

R 

Tes enregistrements: 

1 _ _ B-___________ 11 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

12 

13 

14 

15 

16 

17 

18 

19 

20 

V J 

21 

22 

23 

24 

25 

26 

27 

28 

29 

30 

B 

R = Rouge 

v = Vert 

J = Jaune 

B = Bleu 
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ITEM 12: La nouvelle rue 

Dans un petit village, quatre terrains sont présentement 

en vente sur une même rue. Une maison, une école, une 

chapelle et une station service veulent se construire ici. 

Chacun de ces bâtiments peut choisir n'importe quel des quatre 

terrains en vente. Inscrivez toutes les façons possibles pour 

ces bâtiments d'occuper les quatre terrains disponibles. 

Ecrivez suy' chaql.le ligne ci-dessous la lettY'e "M" pouY' la 

t1aison, la lettre E pour gcole, la lettre C pour Ç,hapelle et la 

lettre "S" pouY' la §.tation service. 

MECS 
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ITEM 13: Les carrés 

Trois carrés bleus et trois carrés rouges sont mis dans le 

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

premier essai. 

--- 1 chance sur 1 

--- 1 chance sur 2 

--- 1 chance sur 3 

--- 1 chance sur 6 

--- 2 chances sur 6 

--- 4 chances sur 6 

--- 3 chances sur 3 

--- Autre 

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

Trois carrés rouges, quatre carrés jaunes et cinq carrés 

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

triangles jaunes et trois triangles bleus sont mis dans le 

même sac. Quelles sont les chances de retirer une pièce rouge 

au premier essai? 

--- 1 chance sur 1 

--- 1 chance sur 2 

--- 1 chance sur 3 

--- 1 chance sur 6 

--- 2 chances sur 6 

--- 4 chances sur 6 

--- 3 chances sur 3 

--- Autre 

S.V.P. explique ton choix de réponses. 
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ITEM 15: les carrés et les triangles 2 

Trois carrés rouges, quatre carrés jaunes et cinq carrés 

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

triangles jaunes et trois triangles bleus sont mis dans le 

même sac. Quelles sont les chances de retirer un triangle 

rouge ou un triangle bleu au premier essai? 

- -- 1 chance sur 1 

--- 1 chance sur 2 

--- 1 chance sur 3 

--- 1 chance sur 4 

--- 8 chances sur 21 

--- 9 chances sur 21 

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



Appendice C 

Proctdure d'administration du test de lawson 

pour chaque item, description du matériel impliqué 

et critères de correction 



Matériel 

Directions: 

Question 

Crit~re de: 
correction 

110 

L'item exemple: La balance à poutre 

1 balance à poutre; 

2 poids de 10 unités à suspendre. -

Montrer aux sujets la balance à poutre et les 

deux poids de 10 unités à suspendre. Montrer 

les marques également espacées de la poutre 

de chaque coté du pivot et comment la balance 

peut atteindre son équilibre lorsqu'il n'y a 

pas de poids suspendu. Suspendre un poids de 

10 unités sur un cOté de la poutre à la 

marque 7. 

Où devrait-on suspendre l'autre poids de 10 

unités pour que la poutre de la balance 

atteigne son équilibre? 

Des poids égaux doivent être placés à des 

centre. 

Réponse: 7- marque 



Matériel 

Directions: 

Question 

Crit~re de: 
correction 
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L'item 1: Les pi~ces d'argile 

2 balles d'argile ou de pâte à modeler égales 

en taille, forme et poids; 

1 balance à plateaux. 

Montrer aux sujets les deux balles d'argile. 

Indiquer qu'elles ont la même taille et 

forme. Démontrer qu'elles ont le même poids 

en les plaçant sur les plateaux de la balance, 

suspendus à égales distances du pivot. 

Enlever les balles d'argile des plateaux et 

en aplatir une des deux comme une galette. 

Est-ce que le morceau aplati comme une 

galette p~se plus maintenant? Est-ce que les 

deux morceaux ont le même poids ou est-ce que 

la balle p~se plus? 

Tu n'as pas ajouté, ni enlevé de pâte à 

modeler. 

Réponse: Les deux p~sent la même chose. 
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l'item 2: les poids de métal 

2 poids de métal de même volume mais de 

poids différents; 

2 cylindres gradués de 25 ml, partiellement 

remplis d'eau colorée; 

1 balance à deux plateaux. 

Montrer aux sujets les poids de métal. 

Indiquer qu'ils sont de même hauteur et 

épaisseur. Placez-les sur les plateaux de 

la balance afin de démontrer leurs poids 

inégaux. Montrer les cylindres remplis de 

même quantité d'eau colorée. Abaisser lente-

ment le métal le plus léger dans un des 

cylindres. Noter l'élévation du niveau d'eau. 

Si j'abaissais maintenant le métal lourd dans 

l'autre cylindre, le niveau de l'eau s'élève-

rait-il plus haut que celui du cylindre du 

métal léger, au même endroit, ou plus bas? 

les métaux sont de même grosseurs alors ils 

déplaceront de mêmes quantités d'eau. 

Réponse: l'eau s'élevant au même niveau. 
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L'item 3: Les cylindres de plastique 1 

1 cylindre de plastique large; 

1 cylindre de plastique ~troit; 

1 bocal d'eau color~e. 

Montrer aux sujets les deux cylindres de 

plastique. Indiquer les diff~rents diamètres 

et les marques ~galement espac~es le long des 

cylindres. 1° Verser l'eau du bocal dans le 

cylindre large jusqu'à la 4- marque. 

2° Verser cette eau dans le cylindre ~troit 

et noter que l'eau s'~lève jusqu'à la 6-

marque. Dire aux sujets de prendre note de 

cette information. Verser l'eau du cylindre 

~troit dans le bocal. Verser l'eau du bocal 

dans le cylindre large jusqu'à la 6- marque. 

Jusqu'o~ le niveau d'eau s'~léverait-il si je 

versais maintenant cette eau dans le cylindre 

~troit? 

i = 2., 
6 x 

4x = 36, x = 9 

Le sujet n'est pas oblig~ d'utiliser cette 

m~thode pour que la r~ponse soit consid~r~e 
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correcte. N'importe quelle indication de 

proportion plutOt que d'addition indique un 

raisonnement satisfaisant. 

Réponse: 9 

L'item 4: Les cylindres de plastique 2 

Même matériel que pour l'item 3. 

Commencer avec les cylindres vides. Verser 

l'eau du bocal dans le cylindre étroit 

jusqu'à la 11- marque. 

Jusqu'où l'eau s'élèverait-elle si elle était 

versée dans le cylindre large? 

4/6 X 2/3 = x/ll, 6x = 44, x = 44/6, x=7 1/3 

Réponse: 7 1/3 
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L'item 5: La longueur du pendule 

3 ficelles numérotées 1, 2, 3, suspendues à 

un seul support; 

Les ficelles 1 et 3 sont de même longueur et 

la ficelle 2 est plus longue; 

2 poids de 5 unités au bout de la ficelle 2 

et 3; 

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

Montrer aux sujets les trois ficelles et les 

poids. Attacher les poids aux ficelles indi-

quées et expliquer que cela constitue 3 

pendules (seulement 3 ficelles avec un poids 

à leur bout). Signaler que les pendules 1 et 

3 sont de la même longueur tandis que le 

pendule 2 est plus long. Signaler que les 

pendules 2 et 3 ont le même poids mais que le 

pendule 1 a un poids plus lourd. Balancer un 

des pendules et compter à haute voix chaque 

fois que le poids se balance vers l'arrière et 

revient au point de départ. Indiquer que le 

pendule semble prendre environ une seconde par 

va-et-vient. 
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Supposes que tu veuilles faire une expérience 

pour découvrir si la longueur de la ficelle 

influence la quantité de mouvements à la 

seconde (ou la vitesse). Lequel ou lesquels 

des pendules utiliserais-tu pour ton expé-

rience? 

Chaque chose est la même sauf les longueurs, 

alors tu peux dire si la longueur fait une 

différence. 

Réponse: 2 et 3 

L'item 6: Le poids du pendule 

Même matériel que pour l'item 5. 

Les mêmes qu'à l'item 5. 

Supposes que tu veuilles faire une expérience 

pour découvrir si le changement de poids au 

bout des ficelles influence la quantité de 

mouvements à la seconde (ou la vitesse). 

Lequel ou lesquels des pendules utiliserais-
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Chaque chose est la même sauf le poids alors 

tu peux dire si le poids fait une différence. 

Réponse: 1 et 3 

l'item 7: la balance à poutre 1 

1 balance à poutre; 

1 poids de 10 unités à suspendre; 

1 poids de 5 unités à suspendre. 

Montrer aux sujets la balance à poutre et les 

deux poids à suspendre. Suspendre le poids 

de 10 unités à la 7- marque du pivot sur un 

des cOtés. Indiquer que le poids de 10 unités 

est suspendu à la 7- marque du centre. 

Où suspendrais-tu le poids de 5 unités pour 

que la poutre de la balance atteigne son 

équilibre? 

C'est la moitié du poids alors cela doit 

être deux fois la distance. 

Réponse: 14-
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L'item 8: La balance à poutre 2 

1 balance à poutre; 

1 poids de 15 unités à suspendre; 

1 poids de 10 unités à suspendre. 

Montrer aux sujets la balance à poutre et les 

deux poids à suspendre. Suspendre le poids 

de 15 unités à la 4- marque du pivot sur un 

des cOtés. Indiquer que le poids de 10 unités 

est suspendu à la 7- marque du centre. 

Où suspendrais-tu le poids de 10 unit~s pour 

que la poutre de la balance atteigne son 

~quilibre? 

Le poids de 10 unités est le 2/3 du poids de 

15 unités alors cela doit être placé à une 

distance de 3/2 plus loin. 

Réponse: 3/2 X 4 = 6 

Si le sujet utilise la formule w, X d, = 
W2 X d 2 pour résoudre le problème, ceci 

n'indique pas l'utilisation du raisonnement 

formel. L'item ne pourra être considér~. 

Réponse: 6- marque 
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Montrer la rampe aux sujets. Signaler qu'il 

y a trois bo~les. Une est appelée boule-cible 

parce qu'elle est mise au bas de la rampe et 

reçoit les coups des autres boules qui descen­

dent la rampe. Les autres boules (la lourde 

et la légère) ro~lent à partir d'une des deux 

positions - la position basse qui est au 

milieu de la rampe ou la position haute qui 

est au haut de la rampe. Indiquer la position 

haute et basse sur la rampe et démontrer 

comment les boules roulent de la rampe, frap­

pent la boule-cible et causent un déplacement 

d'une certaine distance mesurable de l'autre 

cOté de la rampe. Dire aux sujets que vous 

allez décrire la moitié de l'expérience avec 

les boules et la rampe et qu'ils auront à dire 

comment compléter l'expérience. les sujets 

ont à imaginer une expérience dans laquelle la 

boule légère est libérée de la position basse, 

roule le long de la rampe et fait avancer la 
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boule-cible de l'autre cOté de la rampe. 

Tu cherches à savoir si la position sur la 

rampe (basse ou haute) aura une influence sur 

le déplacement de la boule-cible. Alors, 

quelle boule ferais-tu rouler de la rampe si 

on la plaçait à la position haute? 

Puisque la boule légère est placée à la 

position basse, celle-ci devrait aussi être 

placée à la position haute ou autrement tu ne 

pourrais rien dire. Cela serait un test 

dé loyal. 

Réponse: La boule légère 

L'item 10: Les boules 2 

1 rampe; 1 boule appelée A; 

1 boule-cible légère; 1 boule appelée B; 

1 boule-cible lourde. 

Identifier les boules-cibles légère et 

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

à la position haute de la rampe. Dire aux 

sujets d'imaginer que la boule A roule le long 
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de la rampe et frappe la boule-cible lourde et 

que celle-ci se déplace à une certaine 

distance de l'autre cOté de la rampe (ne pas 

libérer la boule A). Maintenant placer la 

boule-cible légère au bas de la rampe. 

Indiquer que ceci est la même position que 

lorsque la boule A était libérée. Dire aux 

sujets d'imaginer que la boule B roule le long 

de la rampe et frappe la cible légère et que 

cette cible se déplace une certaine distance 

de l'autre cOté de la rampe (ne pas libérer 

la boule B). Dire aux sujets que lorsque 

cette expérience est faite, la boule B fait 

avancer sa cible plus loin que la boule A. 

N.B.: Ne rien dire aux sujets. propos des 

poids respectifs des boules A et B. 

Est-ce que cette expérience prouve que la 

boule B peut faire avancer une cible plus 

loin que la boule A? 

Les boules frappent des cibles de poids dif-

férents, alors tu ne peux rien dire sur les 

deux boules. 

Réponse: Non 
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L'item 11: La bo~te de métal 

1 bo~te de métal ayant 4 interrupteurs et 

des lumières de couleurs différentes au bas 

de ceux-ci, une lumière blanche au-dessus de 

ces 4 lumières. 

Montrer la bo~te de métal, les interrupteurs 

et leurs lumières de couleurs correspondantes 

soient les lumières rouge, verte, jaune et 

bleue. Les lumières de couleur s'allument 

lorsque leur interrupteur respectif est poussé 

vers le haut et s'éteignent lorsque leur 

interrupteur est poussé vers le bas. 

Lorsque les bonnes lumières de couleur sont 

allumées, alors la lumière blanche s'allume 

(c'est-A-dire lorsque la lumière rouge et la 

lumière jaune sont allumées). 

Cacher les interrupteurs et leur lumière et 

pousser vers le haut les interrupteurs des 

lumières rouge et jaune. Montrer aux sujets 

que, de fait, la lumière blanche s'allume 

lorsque les bonnes lumières de couleur sont 

allumées. Pour s'assurer que les sujets n'ont 

pas découvert la bonne combinaison, pousser 
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d'autres interrupteurs vers le haut ou vers le 

bas et les découvrir. Expliquer que l'objec­

tif de cette expérience est de découvrir 

laquelle ou lesquelles lumière<s) de couleur 

doit ou doivent être allumée<s) pour que la 

lumière blanche s'allume. Pour faire ceci, 

ils auront besoin de la bo~te de métal mais 

étant donné qu'il n'y a qu'une seule bo~te, 

ils auront seulement à indiquer comment ils 

allumeraient les lumières de couleur pour 

trouver la bonne combinaison. Montrez leur 

comment utiliser les symboles r, v, j, b, et 

les espaces étiquettées "vos enregistrements" 

dans leur cahier de réponses en faisant 

l'exemple suivant: allumer la lumière rouge 

et noter que la lumière reste fermée. 

Expliquer que pour chaque essai, l'ordre dans 

lequel les lumières sont allumées n'a pas 

d'importance. Par exemple, r et j, et J et r 

font partie du même essai, alors les sujets 

doivent choisir et écrire un ou l'autre de 

ces deux essais. 
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Les combinaisons ne n~cessitent pas d'être 

dans cet ordre pour que ce soit correct. Il 

doit y avoir 15 r~ponses et aucune r~p~tition. 

R~ponse: r, v, j, b, rv, rj, rb, vj, vb, jb, 

rvj, rvb, r jb, vjb, rvjb 

L'item 12: La nouvelle rue 

4 photos ou dessins de bâtiments: 

1 maison (M); 1 chapelle (C); 

1 ~cole (E); 1 station service (5) 

Montrer aux sujets les quatre bâtiments. 

Arrangez-les de la façon suivante: M, E, C, 

S. Leur montrer que cet ordre correspond à 

ce qui est indiqu4 sur la première ligne de 

leur feuille de r~ponse. Ceci signifie que la 

maison s'est construite sur le premier 

terrain disponible sur le cOt~ gauche de la 

rue, puis l'~cole s'est install~e sur le 

deuxième terrain, la chapelle sur le troisième 

terrain libre et finalement la station service 

sur le quatrième terrain libre sur le cOt~ 

droit. 
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Maintenant, écrivez toutes les façons 

possibles que les bâtiments auraient pu être 

placés (ou arrangés); un arrangement par 

ligne. Toutes les lignes ne doivent pas 

nécessairement être remplies. 

Les permutations ne nécessitent pas d'être 

dans cet ordre pour que ce soit correct. Il 

doit y avoir les 24 réponses et aucune 

répéti tion. 

Réponse: MECS, MESC, MCSE, MCES, MSEC, MSCE, 

EMCS, EMSC, ECMS, ECSM, ESHC, ESCM, CHEC, 

CMSE, CEMS, CESH, CSME, CSEM, SHEC, SMCE, 

SEMC, SECM, SCME, SCEM. 

L'item 13: Les carr"s 

1 sac de tissu; 

3 carr"s de bois bleu; 

3 carr"s de bois rouge. 

Montrer aux sujets le sac et les trois carr"s 

bleus et les trois carrés rouges. Signaler 

que chaque carr" est de taille et forme 
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identiques. Placer tous les carrés dans le 

sac. Brassez - les. Piger dans le sac et 

choisir une pièce (le premier qu'on touche). 

Les sujets doivent s'imaginer qu'on est en 

train de retirer cette pièce du sac. 

Quelles sont les chances de retirer un carré 

rouge au premier essai? 

Trois des six carrés sont rouges. 3/6 = 1/2 

Réponse: 1 chance sur 2. 

L'item 14: Les carrés et les triangles 1 

1 sac de tissu; 

4 triangles de bois rouge; 

3 carrés de bois rouge; 

2 triangles de bois jaune; 

4 carrés de bois jaune; 

3 triangles de bois bleu; 

5 carrés de bois bleu. 

Montrer aux sujets le sac et les pièces de 

formes différentes: carrés et triangles. 

Indiquer que toutes les pièces de forme carrée 
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sont de taille identique ainsi que les pi~ces 

de forme triangulaire. Placer toutes le& 

pi~ces dans le sac. Les brasser. Pigez dans 

le sac et choisir une pi~ce (la premi~re 

touch~e). Les sujets doivent s'imaginer qu'on 

est en train de retirer cette pièce du sac. 

Quelles sont les chances de retirer une pièce 

rouge au premier essai? 

Sept des 21 pi~ces sont rouges. 7/21 = 1/3. 

R~ponse: 1 chance sur 3. 

L'item 15: Les carr~s et les triangles 

Même mat~riel que pour l'item 14. 

Brasser les pi~ces de nouveau. Piger dans le 

sac et choisir une pièce (la première tou-

chtfe) • Les tfl~ves doivent s'imaginer qu'on 

est en train de retirer cette pi~ce du sac. 

Quelles sont les chances de retirer un trian-

gle bleu ou un triangle rouge au premier essai 
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R~ponse: 1 chance sur 3. 
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2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 

46 7 1 000 0 o 0 000 o 0 000 7 103 118 

2 38 10 00001 o 1 000 o 0 0 0 0 2 :5 100 123 

3 32 9 1 100 1 1 1 000 o 0 0 0 0 :5 9 105 110 

4 31 9 1 1 0 0 0 1 000 1 0000 1 :5 5 ,. 
" 

5 26 8 00000 o 0 000 00000 0 8 106 119 

6 30 8 1 1 0 0 1 1 0 0 0 0 o 0 0 0 0 4 6 94 101 

7 32 7 1 000 1 00000 00000 2 7 '1 102 

8 28 10 1 000 0 00010 00 1 0 0 3 10 110 112 

9 34 10 1 0 0 0 0 0000 1 00000 2 5 72 88 

10 22 10 1 000 0 o 0 0 1 1 0000 1 4 1 8 93 liS 

11 21 , 1 000 0 000 0 0 00 0 0 0 8 81 92 

12 27 , 1 000 1 1 1 0 1 1 o 1 000 7 2 8 103 111 

13 23 11 1 1 0 0 0 1 00 0 0 00111 6 2 8 

14 50 8 1 000 1 o 0 0 0 0 o 0 000 2 7 125 104 

15 40 7 1 0 0 0 0 o 0 0 0 0 o 0 0 0 0 14 66 84 

16 24 , 10000 o 0 0 0 0 o 0 0 1 1 3 11 97 

17 24 10 o 0 001 00000 00000 8 

18 27 7 o 0 0 0 1 o 0 0 0 0 00000 :5 88 72 

19 25 , o 1 001 o 1 000 o 1 1 1 1 7 2 7 88 104 

20 2 28 9 1 000 0 00000 o 0 0 0 0 1 1 9 102 90 

21 2 27 9 1 0 000 00 0 0 0 00 000 6 81 89 

22 2 33 12 10001 10010 00 0 0 0 4 7 75 86 

23 2 26 11 1 0 000 o 0 0 0 0 o 0 000 5 106 106 

24 2 28 11 1 000 0 o 0 0 0 0 o 0 0 0 0 6 121 97 



25 2 23 8 1 0 0 0 1 1 1 0 0 0 0 1 0 0 1 6 2 Il 102 " 

26 2 221 1100111000000005 

21 2 28 11 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 

28 2 29 10 

2! 2 36 6 

30 2 40 8 

31 2 33 9 

32 2 20 9 

33 2 24 10 

1 000 0 000 1 1 0 0 000 3 

10001 10011 00000 5 

o 0 0 0 0 0 0 000 0 0 0 000 

o 000 0 0 0 001 001 002 

11001 10000 00100 5 

o 1 000 000 0 0 000 0 0 

34 2 32 6 1 1 0 0 1 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 5 

35 2 24 10 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 

4 108 

7 84 90 

11 

10 

8 

8 

10 

7 

78 96 

92 78 

15 81 

86 " 

86 91 

88 96 

7 120 96 

8 88 86 

3622511 0000000000000000 2 98 

37 2 27 11 1 1 0 0 0 0 1 0 0 1 0 1 0 0 0 5 

38 3 249 10001 10000000003 

5 86 89 

3 98 

~ 3 23 8 10001 10000 00001 4 3 94 

40 3 25 11 1 0 0 0 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 10 2 

41 3 38 15 1 0 0 1 1 1 0 0 1 1 1 1 0 1 1 10 2 

42 3 33 15 1 1 0 1 0 1 1 1 1 0 0 0 1 1 1 10 2 

83 110 

117 123 

122 122 

43 3 30 12 1 1 0 0 1 1 0 0 1 1 1 1 0 0 0 8 2 0 114 98 

44 3 32 12 1 1 0 0 1 1 1 0 1 1 0 1 0 0 0 8 2 115 132 

45 3 35 12 1 0 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 3 0 113 119 

46 3 21 10 1 1 0 0 1 1 0 0 1 1 0 0 1 1 0 8 2 3 112 113 

47 3 34 17 1 0 1 1 1 1 1 0 1 0 1 0 0 0 0 8 2 112 120 

48 3 33 17 1 1 0 0 1 1 1 0 1 1 0 0 1 1 1 10 2 1 105 102 

49 3 31 12 1 1 0 0 1 1 0 1 0 0 0 0 0 0 1 6 2 0 115 108 
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50 3 ~ 12 1 100 1 o 1 0 1 1 o 000 0 , 2 2 110 103 

51 3 38 12 1 1 0 0 0 00011 o 0 0 0 0 4 0 118 108 

52 3 36 Il 1 100 1 1 101 1 0000 0 7 2 108 120 

53 3 33 Il 1 000 1 10001 00 0 0 0 4 2 138 112 

54 3 30 15 1 1 1 1 1 10010 01111 11 2 

55 3 27 17 1 1 III 1 1 1 1 0 o 1 1 1 0 12 3 

56 3 31 15 11111 10111 11111 14 3 

57 3 30 17 1 000 1 1 0 0 1 1 00000 5 

58 3 29 17 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 11111 14 3 

59 3 47 17 o 1 111 10010 01111 10 2 

1 Coctif icltions: 

n •• lro du s.jet 

2 grolptSj 1: l risq'f l'fe int.r'tntio. 
2: l risq.e s.nl intervention 
31 non l risque 

3 age 

4 noehre d'Innles de scollrit. 

5 scorts po.r les ittll 1 l 5 

, scores po.r les itees , l 10 

7 scores pour les ittls 11 l 15 

8 seor. glohil •• tilt de r.isoMlltnt de llVSOI 

9 ni,e •• de r.isonneeeat; 1: concret 
2: tr.nsitonnel 
3: forlel 

10 noehre de flcte.rl dt risqlt 

11 QI dt l'eftf.nt l 3 IRS 

12 QI dt l'enf.nt l 5 Ins 
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