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. Ce rapport rend compte des résultats d'un programme d'intervention a lintention d'enfants d'age
préscolaire & risque dnadaptation psychosoclale. La recherche dont nous faisons rapport icl a été
subventionnée par les fonds CQRS (subvention no RS-1798 091). Elle a &1 réalisée sous la direction de
Serge Larivée, Sylvie Normandeau et Frank Vitaro, tous trois professeurs a I'Ecole de psychoéducation _
avec la collaboration de nombreux étudiants de maitrise et de baccalauréat. La participation des
étudiants 4 un niveau ou l'autre du processus de recherche a contribué a la formation a la recherche ou a
Intervention préventive de ces étudiants. Nous tenons a remercier tous les étudiants qui nous ont aldés
a réaliser cette recherche. Nous remercions également Messieurs Germain Couture et Plerre McDuff
. pour leur participation aux analyses statistiques. Nous voulons également remercler les directeurs et les
- @nseignants des écoles de la CECM pour leur disponibilité et leur support tout au long de cette étude qui
s'ast échelonnée sur prés de 18 mois. Mais surtout nous remercions chaleureusement tous les enfants et
les parents qui nous ont falt conflance et ont accepté de collaborer a la recherche. Sans leur
consentement et leur partlclpaﬁon, il aurait été impossible de mener a terme ce projet de recherche.

Ce rappont comporte deux grandes parties. La premidre traite de effet d'une Intervention a
- caractére métacognitif sur les habiletés cognitives et le comportement d'eﬁfants en transition de la
matemelle & la fin de la premiére année scolalre. Elle rapporte les données générales de I'étude et celles
analysées par Isabelle Vinet dans le cadre du mémoire pour lobtention d'une maitrise en
" psychoéducation réalisée sous la direction de Serge Larivée. La procédure générale de la recherche,
- tous les Instruments utllisés et la procédure de sélection des sujets seront présentgs dans cette premiére
partie.

La seconde partie regroupe deux problématiques Indépendantes ayant porté sur I'analyse des
données du prétest seulement. La premiére, étudiée par Lyne Lavigne sous la co-direction de Serge
* Larivée et Sylvle Normandeau porte sur le stress pergu chez des enfants de matemelle: une exploration
de ses relations avec les éwénements de vie majeurs et les croyances d'attributions causales. La
seconde, réalisée par Colette Boulanger sous la direction de Sytvie Normandeau porte sur la détection de
Fambigué dans un contexte non soclal chez les enfants anxleux, agressifs et agressifs anxioux.
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Contexte théorique

Un ensemble de travaux montrent qu'une fréquence' élevée de comportements hostiles et
periurbateurs en bas age constitue un précurseur de problémes d'lnadaptation psychosoclale a
I'adolescence (Huesmann et al., 1987; LeBlanc et Fréchette, 1989; Loeber et Dishlon 1983; Spivack et

1986; Verlaan, Dumas 6t Beaudin, 1992). Dans un trés grand nombre de ¢as, ces comportements
agressvfs sont en outre assoclés a un large empan d' autres problémes dont Ialooollsme la drogue et de
falbles rendements académiques. Dans ce dernier cas. des études momrent que I'échec scolaire
constitue un facteur aggravant de linadaptation actuelle et future (Berrueta-Clemems et al, 1981;
Dishion et al., 1984; Fréchette et LeBlanc, 1987). La plupart des auteurs reconnaissent cependant que
cette relation est probablement médiatisée par d'autres variables au cours du' développement de l'enfant.
Parmi celles-ci, I'intelligence occupe une place centrale. D'une part I'lmportance de I Intelllgenco pour la
réussite académique est un fait bien établl. D'autre part, des études ont montré que lagtesslvlté
(Glodsteln, 1987, Larivée et al., 1994; Lefkowltz et al., 1977) et la délinquance (Hirschl et Hindelang,
1977; West, 1982; Wilson et Hermstein, 1985) sont associées a centains troubles Intellectuels. Chez
des poputations a risque, des études ont permis de mettre en évidence le rdle de Tintelligence (Ql) et
d'une approche réfléchie a la résolution de probléme comme facteurs de protection contre Iinadaptation
psychosoclale, particuliérement, contre la criminalité (Kandel et al., 1988; White et al., 1989).

Ces relations entre lintelligence et Iinadaptation psychosoclale ont des conséquences
importantes pour lintervention. Les recenslons sur l'efficacité des programmes de réhabilitation de
délinquants adultes (Ross et Fablano, 1985, Fablano et Ross, 1987) montrent que les programmes qul
s'avérent efficaces comportent tous au moins une composante cognitive panmi la baliopli'e des techniques
dintervention utllisées et que les programmes qul incluent une composante metacognlﬂve s'avérent
encore plus efficaces. Qul plus est, les recensions sur les traitements d'entants présentant des
problémes de comportements antisoclaux soulignent les effets non négligeables des programmes
d'entrainement des habiletés cognitives {Dumas, 1989; Kazdin, 1987), blen que ces programmes alent
616, dans l'ensemble de fort courte durée. Les effets & long terme de ces programmes sont encore peu
connus, mais certains résultats sont prometteurs. Par exemple, le programme d'éducation Inteilectuelie
précoce de Berrueta-Clement, Schwelnhart, Bamett et Welkart (1987) a prodult des etfets posttifs 2 la fols
sur la réussite scolaire et la réduction des contacts avec la justice jusqu'a I;age adute. Dans cefte
perspective, toute intervention qui vise a prévenir I'inadaptation soclale chez des su]ets a risque devrait
inciure parmi ses objectifs I'amélioration de leur fonctionnement Intellectuel. Le choix des hablletés
Intellectuelies qui devront étre la cible de Iintervention joue un rble cruclal dans la réussite globale du
traitement. A cet égard, Il Importe de vérifier quels déficits cognitifs sont partbullérement associés aux
comportements antisociaux.
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, L'examen des déficits cognltﬁs des délinquants et ceux a risque de le devenir montre une
étonnante similitude et la plupart des déficits cognitifs observés constituent des habiletés essentielles &
l'adaptation sociale. Par exemple, devant les problémes a résoudre, ils réagissent Immédiatement sans
prendre le temps de réfiéchir. Plus Impuvtslis que réflexifs, ils passent & I'acte sans analyser toutes les
composantes de ia siuation et les .oonsé'quenoes de leurs gestes. De plus, non seulement possédent-lis '
un répertoire limité de schémes et de stratégies cognitives, mais lis font montre en outre de peu de
' pensée critique ot-éont de ce fait portés a attribuer aux autres leurs échecs répétitis. Ces déficits
cognitifs rendent aussi caduques les m’l.ses‘en garde et méme les punitions puisqu'ils présentent péu
d'habiletés & réfiéchir sur leurs conduites passées et leurs conséquences. Leurs déficits tant cognitifs
que métacognlifs en font de pidtres solutionneurs de problémas et preneurs de décisions. En fait, on
constate qu'lis sont peu capables dans I'ensemble de réussir une activitd qui exige de raisonner sur des
événements passés ou d'anﬂcibef des évenements futurs. On observe également chez ces sujets un
" déficit marqué sur le plan verbal. Ce déficht se traduit d'une part, au niveau du QI par un écart de
performarice entre le QI verbal et le QI nonverbal au profit de ce demiér (Larivée et-al., 1994; Larivée,
Parent, Pelletier, & Laurent, en préparation) et, d'autre part, par une mauvaise utilisation du langage
Inteme & titre de régulateur de la condutte et d'instrument de pensée rationnelle (Camp, 1977; Vygotsky,
1962). En ralson de %:e'.dénclt. ces Individus sont plus portés a «agir» leur colére et ieur frustration, et de
ce fait peuvent 8tre plus portés  la viclence et au crime d'opportunité (Bash & Camp, 1985).

Pour tenter de cormiger ces défictts .cognitifs, le programme d'intervention choisi devrait
idéalement remplir au moins deux conditions. Premiérement, les habiletés intellectuelles visées par
I'intervention.doivent 8tre étmltemfant libes aux déficits observés chez ces enfants. Deuxidmement, le
" programme doit viser & ce que les sujets non seulement rattrapent leur retard cognitif, mais surtout, qu'ils .
«apprennent a abprendre». de fagon A ce quils continuent leur éwvolution intellectuelle une fols le
traitement achevé. Nous sommes d'avis que I'entrainement aux hablletés autorégulatrices découlant de
I'approche métacognitive rempiit ces deux conditions. '

La métacognition

La métacognition s'intéresse a la connaissance qu'un individu posséde de son fonctionnement
cognitif et au contrdle qu'il peut en faire dans une situation de résolution de problémes ou d'apprentissage
(Brown, 1987; Brown et al., 1983; Flavell, 1981; Lefebvre-Pinard & Pinard, 1985). Les études de la
métacognition ont permis de mettre en évidence que les différences interindividuslles dans
l'apprentissage et la. résolution de problémes ne relévent pas uniquement de la disponibilité de
connalssances ei de stratégies cognitives appropriées, mais également d'un énsembte de oonnéissances
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ou de croyances portant sur I'activité cognitive elle-méme (par exemple, croire ol «savoir» que l'effort -
investi dans une tiche est associé au résultat obtenu) et de stratégies métacognitives, ou
autorégulatrices, utilisées par 'ndividu pour coordonner ses démarches cognltives (Borkowski, Carr, &
Pressley, 1987; Bransford et al., 1981; Flavell, 1981; Sternberg, 1987). Par ailleurs, les tenants des
modéles métacognitifs attribuent en partie I'émergence -de problémes comportementaux a des
déficlences au plan des habiletés autoréguiatrices. Des déficits métacognitifs ont alnsi 6té identifiés chez
des enfants présentant des troubles d'apprentissage (voir Loper & Murphy, 1985 et Wong, 1985 pour des
recensions), des probldmes d'hyperactivité (Hamlett, Pellegrini, & Conners, 1985; Kurtz & Borkowski,
1987), des déficits d'attention (Miller & Blgl, 1979), des déficits de la communication (McGulllicuddy-
DeLlist et al., 1987) et des probldmes de comportements agressifs (Camp, 1977).

~ Le contexte familial joue aussl un role déterminant déns* le développement des hablletés
autorégulatrices et plusieurs études ont montré que les hablietés cognitives et métacognitives des
enfants d'age scolaire sont reliées a la qualité des interactions Intellectuslies dans le milieu familial durant
la période préscolaire (McGuillicuddy-DeLlsi et al,, 1987; Mass, 1990; Sigel, 1979; Wertsch, 1985). Un
contexte famifia! qui ne favorise pas l'Intemallsation progressive de l'autorégulation ot le développement
de représentations cognitives de la réalité de plus en plus sophistiquées peut ainsl court-circulter les
capacités de F'enfant a tirer profit des ressources de 'environnement scolaire &t, par le fait méme,
entrainer chez lui des difficultés d'adaptation ahx exigences de Vécole, de méme que la nécessité de
services spécialisés (alde individuelle, classe spéciale, etc..). Or, les attitudes et les statégies
éducatives des parents varient habituellement en fonction de leur groupe d'appartenance socio-culturelle.
Plus spécifiquement, les parents de la classe ouvriére ont tendance a adresser proporﬂonneliement plus
de directives & leurs énfants. comparativement aux parents de la classe moyenne qui stimulent
~ davantage |implication cognitive de leurs enfants (Sigel & Cocking, 1977). Les enfants des classes
socloéconomlques faibles seralent ainsi plus a risque pour Inadaptation scolaire particuliérement sile
niveau d'adverslté soclo-familiale est élové.

Interventions et agressivité

Bien que les programmes d'entralnement soient nombreix A tentar de tralter lagressivité et &
offrir des pistes prometteuses, les ingrédients du succas demeurent encore confondus  Intérieur d'une
zone gﬂsé (Guerra & Slaby, 1990). Toute une panoplie de facteurs entrent en jeu Iors de la mise en
place d'un programme (caractéristiques des sujet, du lieu, des intervenants, du type, de la durée, de la
qualité ainsl que de I'intensité du traltement) et créent un féseau d'interinfluences trés complexe (Ross &
Fablano, 1985). L'ensemble des interventions développées peut étre regroupé autour de trols grandes
centrations selon l'orientation qu'elles empruntent:bl"enfa‘m. sa famille et ia communauté (Kazdin, 1987).
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De fait, une Intervention peut s'appliduer a travalfler directement sur I'enfant et prendre alors la forme
d'un entrainement personnalisé ou viser plus globalement a rétablir I'harmonie de I'ensemble des
Interactions vécbes par I'enfant. Cette deuxiéme option exige une mobilisation des agents sociaux
impliqués auprés de I'snfant, soit la famille ou les pairs. Finalement, les Interventions communautaires
~ impliquent la prise en compte du réseau social de I'snfant dans son ensemble. Nonobstant la centration,
la stimulation des fonctions cognitives des enfants est un atout majeur pour contrdler avec plus
- d'efficacité les problémes d'agressivité, ce que .certaines Interventions familiales ou communautalires
négligent (Guerra & Slaby, 1990).

Leé programmes précoces d'intervention, dans leur ensemble, occupent une place de plus en
plus importante lorsqu'il est qhestion de maximiser les efforts déployés en vue de contrecarrer les
comporfements agressifs. Plusieurs études ont porté sur lmpact des interventions précoces sur le
quotient intellectusl. Il semble, qu'en général, ce type dintervention pulsse contribuer 3 une
'_ augmentation du Q.l. de huit & _douzev points chez les sujets traités. - Cependant, les Interventions

- précoces encourent plusieurs criiques: procédures d'échantillonnage Inadéquates, absence de groupes -
de contrdle, biais d'observation, manque d'information concemnant la durée du traitement, son intensité, ia
nature de Implication des parents ainsi que la description des caractéristiques Individuelles des enfants
et de leurs familles (Gurainick,1991).

Dans le cadre de cette étude, nous avons chois! de ne tralter que des Interventions dont I'enfant
ost la premiére coentration de maniérq a réndre plus transparente la démarche qui sous-tend le choix de
l'intervention. Plus spéctfiquement, nous tenterons de tracer un portrait de I'efficacité des Interventions
visant 4 favoriser le fonctionnement cognitif et métacognltif de I'enfant.

L'entrainement éux habiletés autorégulatrices a fait I'objet de plusieurs études vlsént a amétiorer
‘le fonctionnement cognitif de fagon- générale, ou dans queiques cas, a.modifier le comportement
d'enfants ou de jeunes adolescents. Dans I'ensemble, les résultats indiquent que I'entrainement produit
un effet positif sur la performance cognitive, dans des domalnes aussi variés que la mémoire (Belmont,
Butterfield, & Fervett, 1982; Bransford, Stein, Sheiton, & Owings, 1981; Reid & Borkowskl, 1987), la
lecture (Belmont, et al., 1982; Kurtz & Borkowski, 1987; Palincsar & Brown, 1984), la composition écrite
~ (Scardamalia & Berefter, 1985) ou des taches perceptuelles mesurant limpulsivité (Bugental, Whalen, &
Hencker, 1977; Cohen & Meyers, 1984; Meichenbaum & Goodman, 1971).

Parmi ces tentatives d'entrainement a l'autorégulation, certalnes ont permis non seulement
d'améliorer la performance des sujets & la tiche d'entrainement, mais également d'obtenir un transfert
substantiel des habiletés acquises & des tdches connexes et une modification des attitudes face a
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rapprentissage (pour une recension, voir Belmont et ‘al., 1982; et Cullen, 1985). Etant donné I'échec
majeur des études sur Fentrainement strictement cognitif & obtenir un transfert des acquis, I'apport de

I'approche méhdognlﬂve a la compréhension du fonctionnement intellectuel devient important. Toutefols,

les études de Bugental et al. {1977) et de Cohen et Meyers (1984) imposent quelques nuances quant au |
» succds de l'sntrainement et du transfert. les modalités employées entrent en interaction avec les
. caractéristiques des sujets (niveau de développement, habiletés générales ou croyances d'attribution *
causales) pour déterminer le succés du transfert, lequel, dans tous les cas, semble plus difficile & obtenir
avec des enfants trés jeunes ou des sujets présentant des faibles croyances de contrdle pét.';onnel éur
leur cognition. Dans certains cas, une aide ponctuelle au niveau d'habiletés cognitives Indirectement
religes & l'activité visde par I'entrainement ou une‘ intervention au niveau de variables rattachées a la
motivation, par exemple les croyances d‘éttrlbuﬂon causales, sont nécessaires pour le succeés de
I'entrainement (Bransiprd etal, 1981, Reid & Borkowskl, 1987). -

Le choix d'un programme particulier d'entrainement des habilotés autorégulatrices doit donc

respecter certaines conditions. Ces conditions ont &té définies a maintes reprises au cours des demidres =

années (Borkowski, Johnston, & Rein, 1987; Melchenbaum, 1985; Reove & Browb, 1985).
Particulidrement, le programme choisi doit oorresbondre au niveau de développement cognitif des sujets,
il doit favoriser une participation intellectuelie active de leur part, i doit permettre une certaine
«personnalisation» des habiletés enseignées, il doit se préoccuper de la généralisation possible des
apprentissages et enfin, il doit prendre en compte les variables motivationnelles pouvant affecter la
parﬁcipaﬁon de l'enfant, par exemple, ses croyances d'attnbutions causales.

.L'approche développée par Sigel (Copple, Slgel & Saunders, 1984; Slgel 1979 Slgel &
Cocking, 1977; Sigel & Saunders, 1983) remplit ces conditions. ‘

Le programme proposé par Copple, Sigel et Saunders (1984) qui a été adapﬁé dans le cadre de
ce projet poursult trois objectifs spécifiques:

. Amener I'enfant a augmenter sa connaissance des objets et vénements de l'environnement en
prenant conscience de leurs propres réaf:tlons, tant affectives que cognitives, .face 4 ces derniers. Cet
objectif est centré sur les acquisitions de nouvelles connaissances sur sol et sur le monde extérieur.

. Développer la compétence de l'enfant a utlliser et & comprendra les différents modes de
représentation de la réalité ainsi qu'a transférer les connaissances acquisés' d'un mode de représentation
aun autre. '
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. Améliorer les habiletés de résolution de problemes physiques et interpersonnels en mettant
I'accent sur la communication et I'utllisation des connaissances qui sont des hablletés importantes pour
I'adaptation globale a I'environnement physique et social.

Cette approche vise a favoriser le développement des capacités de représentations cognitives de la

réalité. Ces représentations mentales constituent des modalités adaptatives en ce qu'elles permettent a

- lindividu de «réfiéchir» sur la réalité, d'organiser et de transformer les expériences quiil a vécues,
d'anticiper les résuliats de ses actions et de guider ses prises de décision et ses comportements futurs
(Sigel & Cocking, 1977). Elles sont également reliées au développement de I'autorégulation: définir le
probléme a résoudre nécessite sa représentation mentale; planifier et prédire les conséquences de son
action et s'autosuperviser en cours de-résolution d'une tache sont autant d'opérations qui impliquent la
roprésentation de la situation par lindividu. Selon Sigel,. le développement des habilstés de
représentations cognitives est Influencé par I'environnement social, lequel active, -dirige et détermine tout
particuliérement leurs caractéristiques qualitatives et fonctionnelles. -

~ L'Intervention précohlsée-par Sigel comporte cinq avantages. Premiérement, elle s'appuie sur
des modéles théoriques bien élaborés (les théories développementales de Plaget, de Wemer et de
Vygotsky), ce qui permet, selon Kazdin (1987), une évaluation plus juste et un risque moins élevé de
résultats dus au hasard. Deuxidmement, le type dintervention proposé décrit les stratégies de
distanciation qui sont modétées sur.des Interactions parents-enfants observées lors de tiches conjointes
diverses (Sigel, 1979, Moss & Strayer, 1990). Ainsi, ces stratégies présentent une importante valeur
écologique et peuvent étre intégrées facilement & divers contextes quotidiens de I'enfant et adaptées a
son niveau d'hablleté. Trolsidmement, les stratégies de distanclation constituent en falt un mode de
dialogue dialectique qui sollicite l'mpiication inteliectuelle du sujet, condition requise pour assurer la
goneralisation des effets de l'entrainement. L'implication Intellectuelle du sujet affecte positivement sa
motivation, surtout si I'é6change dans lequel Il est impliqué conceme une activité dans laquelie Il s'était
préalablement engagé. Quatriémement, ce dialogue dialectique permet au sujet de trouver lul-méme les
solutions et joue en fait le rdle d'un guide qui favorise le développement des représentations mentales du
sujet. Celul-cl n'apprend pas par coeur des routines qu'il comprendrait plus ou moins bien, mais plutdt If
«découvre~ la solution par ses propres efforts.. Cette forme de découverte dirigée a déja été ldentiﬁée
comme étant plus efficace que le modelage pour produire un transfert des acquis (Cohen & Meyers,
1984). Enfin, en questionnant le sujet sur les liens et les ditférences qu'il pergoit entre des événements
différents et séparés dans l'espace ou dans le temps, les. stratégies de distanciation favorisent
I'émergence d'un réseau sémantique riche on»lntérrelations. Les études sur les experts et les novices ont
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montré que la structure du réseau sémantique joue un rble cruclal pour faciliter I'accds multiple aux
informations emmagasinées et par le fait méme, pour faciliter la généralisation (Glaser, 1987).

En résumé, selon Sigel (1979), les habiletés de représentation mentale peuvent étre activées par
I'environnement social. Pour ce faire, l'auteur préconise la mise en traln des stratégies de distanciation -
chez les personnes qui ont une responsabilité éducative envers I'enfant. Ces stratégles offrent comme
particularité de créer un écart entre la réalité- immédiate de I'enfant et un conflit & résoudre. Elles
permettent a I'anfant de reconstruire les événements passés, d'employer son imagination pouf négocler
avec son environnement, de planifier et d'anticiper les actions futures de méme que de comprendre la
transformation de ces expérlences en divers systémes symbollq‘ues. -De tels comportements de
distanciation s'insérent dans des discussions ou I'implication intstlectuelle de I'enfant est nécessaire dans '_
la mesure ou il doit trouver les solutions aux problémes concrets auxquels 1 est confrontd. L'enfant est
alors placé dans une situation ou il est obligé d'entrer dans un processus de découverte s'll veut arréter
son choix entre différentes solutions altematives qu'on lui présente. Les stratégles de distanciation
pei:ven’t prendre différentes formes. Cependant, it semble qu'un questionnement se rapprochant du
dialogue socratique (poser des contradictions, anticiper les résultats, inférer des solutions). exige un
engagement actlf de I'enfant et sollicite ainsi davantage ses capacités de représentation (Sigel, 1979).
L'adulte en présence a la responsabillté de foumir lul-méme différentas possibliités, lorsqul existe
d'embléé un consensus autour de la solution & adopter, de maniére & créer artificiellement des
opportunités permettant qo pratiquer la démarche proposée. Un exemple concret de ['utilisation de telles
stratégies sorait d'slaborer une petite mise en scéne entre deux marionnettes en désaccord pour ensuite
demander I'alde des enfants qui assistent a la scéne. Afin de proposer une solution Intéressante au
probléme concret auquel lis sont confrontés, les enfants doivent considérer les conséquences éventuelles
de leur proposition tout en prenant en considération les différentes .facettes du probidme. lis font alors
appel a leurs capacités de représentation. L'ensemble des activités élaborées dans le cadre de la
présente étude s retrouve & 'annexe 1.

Hypothéses

A linstar de Sigel (1979) qui rapporte que des interventions impliquant les principes de
distanciation améliorent les habiletés cognitives diverses (lecture, mathématiques, compréhension et
production du langage, conservation des liquides), nous prévoyons cbserver une amélioration des
habiletés intellectuelles et d'autocontréle chez les enfants & risque d'inadaptation psychosaclale en raison
de leur QI et de 'adversité familiale ayant participé au programme d'intervention. La stimulation de la
capacité 4 se représenter la réalité devralt aussi contribuer & abalsser le niveau d'agressivité et
dimpulsivité des sujets qui benéficient de lintervention. Le programme dintervention étant pius
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spécifiquement orienté vers l'acquisiion d'habiletds cognlitives, cette amélioration devrait étre plus
évidente pour les mesures cognitives et socio-cognitives que pour les mesures du comportement de
l'enfant.

Des gargons et.des filles fréquentant. 16 maternelles de la CECM et provenant de milieux socio-
économiques plutdt défavorisés ont passé deux tests d'habiletés intellectuelies, I'un varal, {‘Echelle de
Yocabulaire en Image Peabody (EVIP), I'autre non verbal, le Test of Nonverbal Intelligence (TONI-2). |
Seuls les enfants (n=161) ayant rapporté-a I'école’le consentement de teur parent pour participer & la
recherche ont 6t6 évalués. A o

La constitution du groupe expérimental et du groups de contrdle a 616 faite sur la base des cotes

" obtenues aux deux tests dhabiletés intellectuelies et d'un indice d'adversité familiale. Ces mesures sont
décrites dans la section des instruments de mesure. Pour étre sélectionné, un sujet devait avoir une cote
de 1/2 écart-type en-deca de la norme aux deux tests d'habiletés intallectuelles. De plus, le sujet devait

' provenir d'un milisu familial dont la cote d'adversité ‘familiale était autour de 0,50, ce qui apparait
suffisament s.évére. Selon Vitaro et al. (1992), un niveau élevé d'adversité correspond a une cote de 0,57
ot se retrouve chez environ 12% des enfants d'age préscolaire qu'ls ont évalué.

Comme la répartition des sujets dans le groupe expérimental n'a pu 8tre effectuée de maniére
aléatoire, nous avons d constituer un groupe de contrble dont les caractéristiques soient sensiblement
similaires & celles du groupe expérimental. Un appariement des. sujets des deux groupes a été effectué
en fonction des variables sulvantss, par ordre de priorité: .I'age de I'enfant, les cotes au TONI et 4 II'EVIP
obtenues au pré-test, le sexe de l'enfant, le statut:conjugal des parents et le revenu familial. Chaque
sujet du groupé expérimental a d'abord été jumelé & un sujet du groupé de contrdle en fonction de I'age
et des cotes obtenues au TONI'et a 'EVIP lors du pré-test. Les critéres d'appariement étaient de plus ou
moins '3 mois dans le cas de l'age et'de plus-ou moins 6 points dans le cas du TONI et de IEVIP. Cet
écart de 6 points représente I'erreur de'mesure de ces instruments A un intervalle de conflance de 95%.
Trois sujets n'ont pu étre appariés en fonction de ce critdre.” Dans ces cas, des écarts plus grands ont 6té
tolérés en veillant cependant & ce'que la relation entre les cotes au TONI et 4 I'EVIP soit conservée, c'est-
a-dire qu'un sujet obtenant une cote-plus élevée au' TONI qu'a I'EVIP était appaﬁé a un sujet obtenant
une méme conﬂguratlon de résuttats. :
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En ce qui concerne les trols autres variables, lorsqu'un apbarlemént sujet par sujet n'était pas
possible, nous avons veillé & ce que ces varlables se répartissent de fagon similaire dans les deux
groupes. ‘La présence d'un conjoint stable depuls au molns un an a été utilisé comme critére de-
classlﬂéatlon des familles monoparentales ou biparentales. Aprés vérification des caractéristiques de
I'6chantilion pour chacune des évaluations au pré-test et au post-test, un sujet du groupe expérimentat a
d0 8tre retiré en raison de cotes extrémes obtenues au TONI et & IEVIP lors du post-test (en-dega de 3
écarts-type de la moyenne). Le méme sujet obtenalt d'ailleurs des cotes marginales aux deux
Instruments lors du pré-test. Le sujet du groupe de contrdle lui étant apparié a également 614 retiré. Les
principales cafactérlstiques démographiques de I'échantillon, aprés cette procédure d apparlement sont
présentées au tableau 1. ' : : - S

Tableau' 1

Groupse expérimental Groupe de contrble
Nombre de sujets 23 | 23
Sexe L
-masculin 1 11
~ féminin 12 12
Age en mols 70,5 (3.8) 69.5 (3.3)
Statut oonlugal parents .
-monoparental 8 8
biparental 15 15
Revenu familial .
_ moins de 15 000$ 1" 12
15 0008 & 25 000% 2 2
25 000§ a 35 000 3 4
35 0008 et plus 7 5
Age de la mére 25,4 (5.5) 25,8 (4,8)
Cote au TONI-2 (pré-test) 90,3 (6,02)  88,9(6,58)
Cote a I'EVIP (pré-test) 85.6 (7,97) -84.4 (8,49)
" Indice d'adversité. 0,50 (0,29) 051 (0.29
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Instruments de mesure
Mesures cognitives

Le TONI-2

. Le TONI-2 (Test of NonVerbal Intelligence)-(Brown, Sherbenou, & Johnson, 1990) est un test
d'intelligence non verbale & contenu figurai et a été mis au point pour évaluer les habiletés de résolution
de problémes. il peut 8tre utilisé auprés de sujets agés.de 5 ans a 85 ans 11 mois. Le test est disponible
sous deux formes ayant chacune 55 ltems, ce qui offre I'avantage de pouvoir I'utiliser & lintéreur d'un
protocole prétest et post-test. Six items d'entrainement assurent la compréhension de la tiche. Sa durée
d'administration moyenne est de 15 minutes bien qu'aucune limite de temps ne soit imposée aux sujets.
Il s'agit pour l'expérimentateur de mimer les instructions a suivre par le sujet pour résoudre la tache. Ce
derier devra ensuite regarder les items et résoudre le probléme en identifiant la relation entre les figures |
qui lui sont présentées. Le sujet doit choisir parmi 4 & 6 figures différentes, selon les items, celle qui
compléte le mieux la série de figures qui lui-est présentée en pointant-la réponse qul lui apparait la plus
adéquate. Brown et al. (1990) rapportent des lndiées de fidélité test-retest qui varient de 0,80 A 0,95, des
coefficients de consistance interne variant de 0,81 & 0,99 et des corlations avec des mesures similaires
(par ex. WISC-R) dont la plupaft sont supérieures a 0,35.

canadienne-frangaise du Peabody Picture Vocabulary Test (PPVT-R). Le PPVT-R a 616 révisé et
standardise en 1981 (voir Dunn & Dt;nh. 1981). I s'agit d'un test de nature non verbale mesurant la
connaissance du vocabulaire par l'enfant, aspect important de I'intelligence générale de I'enfant et bon
indice de son succés scolaire. Pour chacun des items, quatre images sont présentéés A l'enfant.
L'expérimentatrice nomme un mot correspondant a une des Images et I'enfant n'a qu'a pointer Iimage

qu'll croit correspondre a ce mot. L'enfant fait d'abord deux essais pour voir s'il a bien compris, puis
l'administration du test commence. Les ltems sont présentés dans un ordre ascendant de difficults. Das |
que l'enfant fait six erreurs en huit tentatives, I'épreuve est terminée. L'enfant obtient un score
correspondant au nombre de bonnes réponses quit a obtenues et celul-ci est alors transformé afin
d'obtenir une mesure de son Q.1. ‘

Les caractéristiques psychométriques du PPVT-R sont considérées excellentes (Aiken, 1987 in
Craig & Olson, 1991) -et I'EVIP contient essentiellement toutes les qualites du test de Dunn et Dunn
(Dunn, Thériault-Whalen, & Dunn, 1993). Deux types de coefficionts donnent des indications sur la
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ﬁdélité de linstrument. Pour les gens agés de moins de 18 ans, le coefficlent moyen obtéhu concernant
I'homogénéité de I'instmmént est de 0,81. Dans le cas d'un retest immédiat, un coefficient de 0,79 esf
obtenu. Au niveau de la validity, Il a 6t démontré que le PPVT-R comdle avec d'autres tests de
vocabulaire, comme les sous-tests de vocabulaire du Stanford-Binet et du Waechsler. La corrélation
: rﬁoyenne rapportée pour un total de 55 études est de 0,71 alors que les cormrélations avec des tests
dintelligence (ex: WISC-R, Stanford-Binet) varient de 050 & 070. Les coefficlents de valdité
concomitante varient de 0,29 avec le Metropolitan Achlevement Test-Reading & 0,68 avec le Peabody
Individual Achievement Test (Dunn & Dunn, 1981 in Fisher, 1987).

Mesures opératoires

Trols mesures opératolres ont &té utllisées: une épreuve de sﬂﬂaﬂnn_ex_d_e_mmsmndanm
ordinale, une épfeuve d‘lmluﬁlm.de_classﬁs et une épreuve de mnsematm_dﬂs_unulﬁes '

Parmi les épreuves utilisées par Piaget pour étudier la genése du nombre, I'épreuve «Sérlation et
correspondance-ordinale» fait intervenir simuitanément deux opérations, la mise en correspondance bl-
univogue et la sérlation. L'épreuve utilisée, mise au point par Laurendeau4Bendavld Pinard et Boisclair
(1985), comprend cinq problémes dans lesquels les opérations de mise en cortespondance et de

sérlation sont diversement accentuses. Le matériel employé dans chacun de ces ptoblémes est
constitué de dix malsons et de dix sapins de grandeur croissante. Au probléme 1. les malsons et les
sapins sont posés sur la table en deux groupes séparés et la tache du su]et consiste & les disposer de .
fagon a coupler chaque maison avoc l'arbre qui lui convient. Au début, Iexamlnateur s'interdit de faire
allusion 3 la taille des cbjets ou de proposer de sérler les 4léments de chagque groupe d'objets de fagon &
laisser lo sujet découvrir par lu-méme la nécessité de sérier et de mettre en comrespondance los
éléments de chaque groupe pour assurer des couplages exacts; s'il advient que le sujet.ne fasse pas ces
sérlations ou commette diverses emeurs, les interventions de 'examinateur se font de plus en plus
suggestives et vont méme, si besoin s'en fait sentir, jusqu'd I'exécution des sérations et de la
correspondance terme a terme des éléments des deux groupes. Dans les mamas_g_m_a les arbres et
les sapins sont maintenus en deux séries superposées, mais la oorrespondance terme a terme est
rompue par sulte du resserrement (probléme 2) ou de l'inversion (probiéme 3) de la rangée des arbres:
la tache du sujet consiste alors & retrouver l'arbre qui correspond a 'chaque" maison désignée
successivement par I'examinateur. Enfin, dans les deux demiers problémes, les éléments de 'une des
rangées (probléme 4) ou des deux rangées (probldme 5) sont mélangés et dlsposéé péle-méle sur la
table, ce qui oblige I'enfant qui en est capable a rétablir la sériation et la correspondance des termes de
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chaque groupe pour refracer Ict encore les arbres qui conviennent aux maisons désignées chaque fois
par l'examinateur (cf. annexe 2). Les réponses aux cing problérneé permettent de clasgr les sujets sur
ung échelle de 0 2 13: les cotés peuvent varier de 0 & 5 pour le premier probléme et de 0 & 2 pour les
quatre autres problémes.

Parml les taches imaginées par l'école genevolise pour émdfer la gendse des opérations dg
classlﬂcaﬂon.A la guantification de linclusion permet d'évaluer l'aptitude de l'enfant a considérer les
classes et les sous-classes «comme entretenant des relations de partie a tout & lintérieur d'un systdme
ou l'emboitement hiérarchique est le seul mode de composition ou de coordination des collections
envisagées» (Laurendeau-Bendavid, Pinard, & Bolsclair, 1985, p. 275). L'épreuve Aporte sur quatre
contenus familiers (fleurs, arbres, animaux, fruits)'_. ot comprend huit probldmes portant sur différents
aspects reliés a linclusion (cf annei(e 3). Les réponses aux cing problemes permettent de classer les
sujets sur une échelle de 0 & 18 points: les cotes varientde 0 2 3 pour les deux premiers pfoblémes de
0 & 1 pour les problémes 4, 5 et 6 etde 0 a 4 point pour les deux derniers problémes.

. - -

Conservation des liquides

L'acquisition des notions de conservation par les enfants constitue un des phénomenes clefs du
développement Iintellectuel. Leur maftrise témoigne de la présefvce de la caractéristique la plus frappante
d'un systdme opératolre, la réversibilité. Dans i'épreuye de la conservation des llquides, on présente au
sulet deux verres identiques contenant une mé&me quantité de liquide. On demande au sujet de comparer
ces deux guantités et d'en reconnaitre I'équivalence. On vide ensuite le contenu de I'un de ces deux
verras dans un récipient de forme différente. On demande & l'snfant de comparer la quantité de liquide
contenue dané ces deux réciplents et de .ooqclu‘re‘é l'équivalence ou & la différence de leur contenu. Le
sujet doit justifier verbalement sa réponse (61. annexe 4). .Dans cette epreuve, il s'agit pour l'enfant, de
reconnaitre que la quantité de liquide contenue dans un vere de forme diftérente est la méme que dans
le verre initial, méme si le niveau de liquide a changé. Sil'enfant édmet ceci, Il posséde la conservation.
Les réponses aux trois probldmes de I'épreuve perrﬁettept de classer les sujets sur une échelle de 0aé6
points: les cotes varient de 0 & 2 points pour chacun des items.

L'é:.ireuvé de Beal et Bélgrad (1 990) a 6té développée pour ‘évaiu'er la capacité des enfants de 4
& 8 ans & distinguer la qualité informative de messages picturaux. Les résuitats de Beal et Belgrad
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{1990) mettent en évidence une progression de la capacité des enfants (agés de 4 ans a'e ans) a se
décentrer de leur interprétation Idiosyncratique du message. Le matériel comporte 12 séries de cartes,
chacune étant formée de 3 cartes présentant un méme objet dont certaines caractéristiques diffarent
- d'une carte & l'autre et une 4idme carte présentant un indice visuel. Les objets représentés sont des
objets connus des enfants. A titre d'exemple, une série de cartes présents un voilier. Un premier voilier
a des volles jaunes et des hublots jaunes, un second voilier a des voiles rouges et des hublots jaunes, un
troisiéme voilier a des voiles jaunes et des hublots verts (carte-mystére). La carte-mystére est identifiée
- par un point noir au verso de la carte. Une quatridme cérte. la carte-indice, présente un indice visuel.
~ Cet Indice peut 8tre approprig, inapproprié ou ambigu. Un indice approprié est un indice qui ne se.

retrouve que sur la carte-mystére (par ex.: les hublots verts), un indice Inapproprié est un indice qui ne
so refrouve Sur aucune carte (par ex.: des hublots rouges), un indice ambigu est un indice qui se
retrouve sur deux cartes et qui ne permet pas Identtfication de la carte-mystére (par ex.. des hﬁblots

jaunes).

L'expérimentateur explique a I'enfant que l'objectif du jeu est d'évaluer si la carte-indice qui lul est -
présentée permet didentifier sans aucun doute la carte-mystére. Aprés avoir fait un exemple avec
l'enfant, l'expérimentateur présente les 12 sérles de cartes. L'ordre de présentation des 12 séries de
cartes a 6té établi pour intercaler les séries avec des Indices appropriés, ambigus et inappropriés. Pour-
chaque sérle de cartes, I'expérimentateur présente les trols cartes en décrivant bridvement les
différences et les similarités entre les cartes. L'expérimentateur Identifie alors la carte-mystére et
présente l'ndice en demandant & I'enfant s'll s'agit «d'un bon indice ou d'un indice pas si bon que ¢a, pour
retrouver la cante-mystére». . '

L'épreuve est constituée de 12 séries de cartes, dont 4 présentent un indice approprié, 4
'présentent un indice inapproprié et 4 présentent un Indice ambigu (ct. annexe 5). Le nombre de fols que
Fanfant dentifie un Indice comme étant approprié est calculé pour chaque type dindice. Alnsi une cote
de 4 pour les indices appropriés indique que 'snfant a évalué correctement la qualité de ces Indices. Une
oote de 4 pour les Indices ambigus et Inappropriés indique que l'enfant n'a pas reconnu Al'amblgulté ou
Minutifité des Indices visuels qui lui ont 616 présantds. Par allleurs, cette tiche permet d'établir une échelle
de justesse de lidentification de I'ambiguité par I'enfant dont la cote varie de 0 & 12. La cote O signifie -
que I'enfant n'a pu Identifier correctement la valeur Informative pour aucun des 12 indices et la cote 12
signifie que I'enfant a identifié correctement la valeur Informative des 12 Indices de 'épreuve.
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La tache des constructions d'Ariane, permet d'évaluer chez les enfants de 5-6 ans Iehr capacité
de compréhension et d'évaluation de la qualité Informative d'un message verbal (Flavell et al., 1981).
Cette tiche consiste, pour Fenfant, & faire des constructions avec des blocs & partir do messages
verbaux. Ariane (une enfant de 12 ans) donne des messages qui décrivent ce qu'elle a construit elle-
‘méme. L'expérimentateur demande a I'enfant de reproduire exactement ce qu'Ariane a fait. L'enfant doit
produire dix constructions. Les problémes énoncés par Arane peuvent étre de trois types: réalisable,
réalisable et difficile (le probleme ost réalisable mais avec une surcharge cognitive) et probiématique (le
probléme est non réalisable car Ie message est ambigu ou incomplet). Le premier probléme sert de
pratique pour I'snfant, et il est réalisable. Les neuf autres problémes servent & mesurer la capacité de
l'enfant & évaluer la qualité informative d'un rf\esage verbal et sa compréhension du message.
L'expérimentateur présente les problémes dans le méme ordre pour tous les enfants; trois
problématiques (no 1, no 2, no 3), un réalisable (no 4), deux problématiques (no 5 et no 6), deux
réalisables et difficiles (no 7 et no 8) et un réalisable (no 9). Aprés ch_aque construction, -I'enfant doit”
répondre a deux questions: «est-ce que tu crois que ta construction est pareille ou ditférente de celle
d'Ariane?», «est-ce que tu crois qu'Ariane t'a bien expliqué comment faire une construction parellle 3 la
sienne?». Durant la tache, chaque enfant est observé et enregistré sur bande vidéo. Cette observation
permet de recueillir les indices verbaux et non verbaux de compréhension et d'incompréhension de
l'enfant, suite aux messages d'Ariane qdi lui dicte comment faire la construction {cf. annexe 6). Pour
chaque enfant, la bande vidéo est codée par deux juges indépendants a partir d'une grille d'observation.
La grllle développée par Flavell et al. (1981) a été uﬁlisée comme modele, et certains comportements ont .
616 retenus ot adaptés. La grille d'observation oompte sept oomportements le temps d'exécution pour -
chaque probléme, la fréquence des regards durant I'exécution, les expressions' non verbales
dincompréhension, les expressions verbales dlnoompréhenspn, les stratégies utilisées pour contrer
rambiguité et les réponses de I'enfant sur sa compréhension de la tache en référence aux questions
posées a la fin de chaque probléme. ‘ k

La variable temps est le temps d'exécution de chaque probléme & partir du début du message
jusqu'a ce que l'enfant réponde qu'il a terminé la tiche. Les résultats sont regroupés et permettent
d'obtenir la variable «temps moyen d'exécution~ par type de probldme. Les regards vers celut qui dicte
les messages sont des comportements importants dans la détection de I'ambiguité (Flavell et al., 1981).
La fréquence des regards vers le magnétophone ou vers I'expérimentateur durant la tiche est observée.
Les expressions non verbales d'incompréhension regroupent les comportements suivants: hésitations
dans le choix des blocs, dépiacements des mains d"un bloc a l'autre, pauses de plus d'une seconde,
expressions faciales d'hésitation et d'lnoompréhenéion. Les expressions verbales dincompréhension
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sont exprimées par l'enfant comme «heint», «voyons!», «c'est pas possiblel» ou «je ne peux pas faire un -
pont, {e bloc est trop petit», «lequel des blocs e- dois mettre, Ariane ne I'a pas dit». Les fréquences
cumulées des corrections de la construction et les nouvelles écoutes du message sur le magnétophone
permettent d'obtenir une variable des stratégies utilisées par I'enfant pour contrer I'ambiguité du message
(Flavéll et al., 1981). La réponse de l'enfant, & savoir.si sa construction est parelile ou différente de celle
d'Ariane, permet d'obtenir la variable construction différente. La réponse de l'enfant sur la qualité du
message, & savoir si Arlane a bien ou mal expliqué la consigne permet d'obtenir la variable mal
oxpliquée.

Chaque enfant est observé a partir de la bande vidéo, et les comportements sont codés 2 chaque
fois quiils sont présents. Sur une proportion de 28,75% de I'échantillon (n=23), un accord entre deux
juges indépendants a été6 obtenu. Les pourcentages d'accord obtenus sur les différentes parties de la
grille ont varié entre 72% et 88% entre les deux juges avec un accord moyen de 80%. Les pourcentages
des accords entre les juges sont calculés sur le nombre de comportements commun$ observés par les

" deux juges, divisés par le nombre de comportements maximum observés par les deux luges.

Les attributions causales que font les enfants changent en fonction du type de situations et en
fonction de lissue de la situation (Andersen, 1983, Falbo & Beck, 1979; Nichols, 1978, Whitley &
Frieze, 1985). Conséquemment, la mesure des attributions utilisée dans cette recherche porte sxjr des
stuations & caractére scolalre que les enfants associent plus spontanément & des situations de succds
ou d'échec. .

Les enfants devaient Identifier deux situaﬁons soolaures ou ils ont déja vécu des succds et deux
autres sltuations scolaires ou lis ont déja connu des échaecs. Pour chacune des situations, les enfants.
devaient verbaliser la cause probable de leur réussite ou de leur échec. Cette procédure permet
d'accéder aux attributions spontanées des enfants comparativement aux procédures habltuelles ol
l'entant est forcé de faire le choix d'une cause parmi un ensemble de causes qui lui sont proposées. Les
enfants ayant spontanément proposé une cause, iis devalent par la suite indiquer la perception qu'ils en
avaient 4 I'égard de chacune des dimensions causales de stabilité, de contrdlabilits, de globalité et
dnternalité. La procédure d'interrogation fait appel & un langage familier & I'enfant et est analogue & la
procédure utilisée par Harter (1981) pour I'évaluation de la motivation chez les enfants.

Afin d'évaluer la signification que donnent les enfants & chacune des causes qu'ils générent pour
expliquer un événement, les enfants font d'abord un choix entre deux énoncés qui correspondent chacun
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a un pdle d'une dimension causale (interns-externs; contrélable-incontrélable). Ayant fait le choix d'un
"pble, Ies enfants doivent décider si la cause correspond «un peu» ou «beaucoup» au pdle cholsi. A titre
d’exemple, lorsque l'enfant dit «réussir en frangais parce qu'll travaille trés fort» les questiohs sulvantes .
permettent d'évaluer la signification que I'enfant donne a chaque dimension causale. Pour la dimension
de causalité, 'expérimentateur demande «est-ce a cause de toi si tu travailles tras fort ou est-ce a cause
de quelqu'un d'autre ou de quelque chose d'autre?».. - Si I'enfant répond que c'est & cause -de lul,
I'expérimentateur demande: «ost-Co un peu ou beéuooup a cause de toi?» Sil'enfant répond que c'est &
* cause de queiqu'un d'autre, par exemple sa meére qui I'aide beaucoup, I'expérimentateur demande: «est-
ce un peu ou beaucoup a cause de la meére?» Le mé&me format de questionnement a 6té sulvi pour
I'évaluation des dimensions de contrdlabilité («Est-ce que tu peux décider une joumée de-travailler fort et
le lendemain décider que tu ne travallles pas fort ou est-ce que c'est difficile de décider cela?»); de
stabllité («Si t réussis, est-ce que c'est toujours’ parce que tu travailles fort ou si ¢a peut étre A cause
d'autres choses?»), et de globalité («Est-ce que le fait de- travalller fort t'aide & réussir seulement en
frangals ou si ¢a t'alde a réussir aussi d'autres choses?») (cf. annexe 7). '

Chaque dimension causale est donc cotée sur'une échelle & quatre points. Les enfants ayant
une cote 1, percoivent leurs attributions causales comme étant respectivement intemes, contrélables,
stables, ou sbéclﬁques a la situation. ~ A l'opposé, les enfants ayant une cote 4, percoivent leurs |
attributions causales comme étant extemes, incontrdlables, instables, généralisables & d'autres
situations. T

Echelles d'évaluation du comportement.

L'enseignante est invitbe a compléter, pour .chaque enfant de sa classe qui est sujet de
I'échantilion, le Questi ire (QECP). Cet instrument
sert & évaluer le comportement des enfants a la maternelle et en premiére année. Le QECP est une

version du Preschool Behavior Questionnaire (Behar & Stringfiled, 1974; Fowler & Park, 1979) jumslé au
- Prosoclal Behavior Questionnaire (Welr & Duveen, 1981). Les qualités métrologiques, aux plans de la

fidélité et de la validité, de ces deux instruments ont été établies par plusieurs groupes de chercheurs
(Behar & Stringflelds, 1974; Campbell & Clués; 1982; Hoge, Beglnbir, Khan, & Weatherall, 1985; Rubin
& Clark, 1983; Rubin & Daniels-Beimess, 1983; Rubin, Moller, & Emptage, 1986; Rutter, 1967;
Tremblay, Vitaro, Gagnon, Piché, & Royer, 1992; Waeir. & Duveen, 1981). Par alilleurs les méres sont
invitées & remplir le Questionnaire d'évaluatior) du comportement de leur anfant A la maison (QECM). Le
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QECM est une version adaptée du QECP pour e milisu familial. It est composé des mémes items que ce

dernier.

Le QECP et loe QECM sont composés respectivement de 39. ~énonces décrivant des |
comportements précis. L'enseignante ou la mére indique en référence a chaque énoncé si celul-ci se
manlifeste parfois (cote 1), fréquemment (cote 2) ou encore ne s'appliqgue pas au comportement de
I'enfant évalué (cote 0). Ces énoncés peuvent éire regroupés en échelles dont celles utifisées dans la
présente étude: externalisation ou agressivité-hyperactivité (13 items; cote.minimale 0, cote maximale
26), intemnalisation ou anxiété-retrait soclal (6 items; - cote minimale 0, cote maximale 12), prosociallté (10
items; cote minimale 0 et cote maximale 20), inattention (4 ltems; cote minimale 0 et maximale 8),
hyperacﬂviié (2 items; cote minimale 0 et cote maximale 4), batailles (3 ltems; cote minimale 0 et cote
maximale 6), ot opposition (5 ltems; cote minimale 0 et cote: maximale 10).

L'échelle d'évaluation de I'autocontréle (EEAC) de Kendall et Wilcox (1979) a été utilisée. pour
évaluer la qualité de l'autocontrble exercé par I'enfant & I'école. C'est donc l'enseignante qui a complété
cette mesure. Cette échelle mesure l'autocontrdle cognitif (la capacité de déliberer, de planifier;
d'évaluer) et l'autocontrdle comportementa! (la capacité d'agir conformément .aux décisions cognitives
prises). Elle comprend 33 questions auxquelles I'enseignant(e) répond en situant I'enfant sur un
continuum de un 4 sept, oli le pdle falble est associé & une bonne capacité d'autocontrdle-et le pole slevé
a une grande impulsivitd. Les qualités psychomsétriques de cette mesure, ré_pponées par Kendall et
Wilcox (1979), sont trés satisfalsantes: consistance Interne levée (Alpha et Cronbach = 0,98), bonne -
fidélitd test-retest (r = 0,84), bonne validité concufrente et discriminante (l'EEAC corréle significativement

avec les résultats au Matching Familiar Figures Test, aux Porteus Mazes Qualitatf, avec I'observation ..
directe de comportements impulsifs, mais ne corréle pas avec le test d'évaluation du Ql, le Peabody

Picture Vocabulary Tesf). L'analyse factorielle indique une structure a un seul facteur sur lequel toutes
les questions ont un poids significatif supérieur & 0,62 et qui explique 71,7% de la-variance totale.

Kendall et Wilcox (1979) rapportent que les cotes des gargons sont significativement.supérieures
a celles des filles, ce qui confirme les résultats d'autres études & I'effet que les gargons présentent plus
de difficultés au niveau du contréle comportemental que les filles. Dans une étude plus récente, Kendall, |
Reber, Mcheer, Epps et Ronan (1930) ont évalué l'effet d'une intervention aupras d'enfants présentant‘
des troubles du comportement, a (‘aide notamment de I'EEAC. Les chercheurs ont noté une amélioration
" du comportement d'autocontrile comportemental des entfants, tel qu'évalué par les enselgnantes a l'aide
de I'EEAC, aprés l'intervention.
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Une procédure d'évaluation par les pairs en groupe est administrée en méme temps 4 tous les
~ &léves d'un groupe-classe. Cette fofmule de groupe consiste a fournir a tous les enfants une série de
feuilles sur lesquelles sont repmgrabhlées les photographies de tous les enfants de la classe pour
lesquels un consentement écrit des parents a 6té obtenu au préalable. Deux feuilles avec des dessins
d'animaux piéoadent celles avec les photographies. Elles serveht a réaliser une tache de réchauffement
qui consiste a encercler avec un crayon les animaux dictés par I'expérimentateur. Une vérification
immédiate par Inspection visuelle a ak}rs lisu de la part de I'expérimentateur. L'expérimentateur s'assure
ensuite que les enfants reconnaissent les photographies de tous les enfants en les passant en revue
I'une aprés l'autre. Aprés quol, les enfants sont invitas a encercler. sur les trois.premiére feuilles, le visage
du premier, du second et du troisidme enfant avec qui ils aiment le plus jouer (nominations positives).
Les feuilles sont identifiées individuellement & I'effigie d'un animal facilement reconnaissable. Les trois
feuilles suivantes servent & désigner.' de la méme maniére et un a la fols, les trois enfants avec qui
chacun aime le moins jouer {(nominations négatives). Sur la feuille suivante, les enfants sont invités 4
apposer a cdté du visage ou du nom de chaque enfant, un bonhomme-sourire, un bonhomme-iristesse
ou un bonhomme neutre (sans émotion) dépendamment qu'ils aiment ou n'aiment pas jouer avec leur
camarade ou encore qu'ils ne savent pas, ou sont indifférents.

Tout au long de I'évaluation, les expérimentateurs insistent auprés des enfants pour quiils

maintiennent la confidentialité des répqnses foumies. La durée totale d’administration de I'évaluation par
| les palrs est d'anviron une heure par groupe-classe. La stabilité temporelle et la \)alidité de conétrult otde
coricomitance des données générées par cette procédure collective d'évaluation par les pairs ont déja été
vérifibes par Vitaro et al. (1988) auprés d'enfants de maternelle.

Sulte A I'évaluation par les pairs. ‘les nominations -pos_itiv_es et négatives dont chaque enfant a fait
f'objet sont comptabilisées. Les nominations positives et négatives octroyées au sein de chaque groupe-
classe sont ensuite standardisées selon le sexe. Des mesures d'impact social et de prétérence soclale
sont également calculéss en faisant respectivement la somme. et la différence des nominations  positives
ot négatives aprés. standardisation. Les bonhommes-sourire, neutres et tristesse, aprés standardisation,
regoivent respectivement un polds numeérique de 3, 2, 1. Leur somme ainsi pondérée constitue une cote
d'amabilité. i
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Stress pergu
Le questionnaire utllisé pour évaluer le stress pergu chez les enfants de matemelle est, en

grande partie, composé d'événements aussl quotidiens que possible. Ce questionnaire s'applique a

recueillir la perception subjective des enfanis & propos des situahons ou’des événements qui se'
présentent dans leurs milisux familial et scolaire.

Le questionnaire de stress pergu par I'enfant est dérivé du questionnaire COPES (Chiidren’s Own
Perceptions and Experiences of Stressors) de Colton (1985) et de I'é4chelie 'd'appréciaﬂon subjective du
questionnaire SOCSS (Survey of children's Social Support) élaboré par Dubow et Ulman (1989). La
mesure de stress percu comprend 27 énoncés et comporte deux échelles: l'une permet d'évaluer la
fréquence ou lintensité, pergue par I'enfant, dé chaque item (échelle en trols points; 1= pas souvent ou
pas beaucoup, 3= souvent ou beaucoup); l'autre permet d'obtenir un indice d'appréciation éub]ective de -
chaque énoncé (échelle en six points) comme plaisant (1= plaisant beaucoup) ou deplaisant (6=
déplaisant beaucoup), c'est-a-dire désirable ou” indésirable, las items indésirables étant considéréé
comme des siresseurs (Colton, 1985). L'ensemble des questions touche A des situations ou des
événemems-rellés a I'environnément familial et-scolaire dans lequel évolue I'enfant. La piupart des items
concernent davantage les stress (ou les irritants) quotidiens tandis que d'autres ont tralt & des
événements majeurs de stress.

Afin de faclliter chez I'anfant la compréhension des questions, ces demiéraes sont formulées on
das termes accesslbles; un support visuel, composé de figures de différentes dimensions illustrant la
gradation des échelles, est en outre disposé devant iul tout au long de'l'entrevue. Pour chaque question
(sauf indication contraire). I'enfant doit d'abord indiquer, & l'aide de trols cercles de difiérentes
dimensions, a quelle fréquence (pas souvent, parfois ou souvent) ou dans quelle mesure (pas beaucoup,
moyen, beaucoup) I'énoncé (dvénement ou manifestation) se présente dans son environnement. Dans un
deuxidme temps, I doit spéctfier si cela lul fait plaisir (un peu, moyen ou beaucoup) ou sl ga le dérarige
(un peu, moyen ou beaucoup) en pointant la figure du bonhomme sourire ou du bonhomme tristesse
appropriée (cf. annexe 8). .

La plupart des ltems ont révélé une répartition asymétrique des sujets sur 'échelie en six points.
Pour favoriser le regroupement du plus grand nombre de sujets, les échelles ont 6té transformées en
 dichotomies. Les ltems ont donc été classés comme «stressant» (un- point accordd a chaque Hem)
chaque fois que les sujets se situalent dans le pdle «déplaisir» de I'échelle, et comme «non stressant»
{aucun point atiribué) si les sujets optaient pour le pdle «plaisir» de I'échelle. Théorlquement les scores
des sujets sur I'échelle dichotomisée peuvent varier de zéro a 27.
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Etant donné ia nature dasormals dichotomique de I'échelle de stress pergu, un Kuder-Richardson,
préférablement a un Alpha de Cronbach, a été calculé sur l'ensemble des items du questionnaire. Le |
coefficient de 0,66 indique une fiabilité acceptable, I'ensemble des items mesurant apparemment le
méme concept de fagon relativement satisfaisante. .

Evénements dés 12 derniers mols

Certains items de I'échelle des événements des 12 demiers mois (mesure papier-crayon tirée du
rapportv «Ontario Child Health Study~ et complétée.par les parents), ont été utilisés afin d'obtenir des
informations sur les événements de vie importants vécus par les enfants durant la derniére année. Les
items retenus sont susceptibles d'entrainer une.modification.de la routine famillale et, de ce fait,
pourraient constituer des événements de stress. L'échelle comporte des questions sur des événements
majeurs ayant pu se produlre au cours des 12 demlers mois, de méme que sur la situation socio-
économique des parents. Les questions, listées .cl-aprés et auxquellés ont répondu les parents, se.
rapportent & 'environnement familial et scolaire dans lequel évolue l'enfant: 1) Naissance ou adoption
d'un nouvel enfant dans le foyer de I'entant concems par cette étude; 2) Arrivée d'un(e) nouveau(velle)
conjoint(e) dans le foyer de I'enfant; 3) Départ du.toyer du.pére naturel ou de la mdre naturelle de I'enfant,
ou séparation des parents natureis; 4) Décés d'un proche de I'enfant; 5) Déménagement ou changemént
d'école pour l'enfant concerné par cette étude; 6) Perte d'empioi du pare naturel (ou celul qul le remplace)
ou de la mére.naturelle {ou celle qui la remplace) de l'enfant; 7} Probiémes I6gaux du pére naturel (ou de
la personne qui le remplace) ou de la mare naturelle (ou de la personne qui la remplace) vivant avec
I‘enfant 8) Consultation, pour I'enfant concerné par cette étude, de I‘un ou plusleurs des services -
professionnels suivants: dentiste, médecin .ou pédiatre, -orthophoniste, psychologue, psychiatre,
ortopédagogue, ergothérapeute, autre; 9)- Consultation. pour un frére ou une soeur de I'enfant concerné
par cette é6tude, de I'un ou plusieurs des services professionnels mentionnés 2 fa question 8; A10)
Difficultés importantes 'épmu,vées par l'enfant & I'école dans les domaines suivants: rendement
académique, motivation au travail scolaire, absentéisme, problémes émotifs ou probidmes de
comportement, relations avec les pairs; 11)-Nouvel emploi rémunéré pour la mare (ou celle qui la
remplace); 12) Nouvel emploi rémunéré pour-le pére (ou celul qui le remplace); 13) Maladie grave de
I'enfant concerné par cette étude; 14) Maladie grave d'un proche.de l'enfant.

Les échelles originales des différentes questions n'étant pas baties de fagon uniforme, et Ia
distribution des sujets n'étant pas symétrique, une dichotomie a été opérée sur chacune des 14 questions
sur une base statistique. Ainsi, pour la plupart des questions, les sujets se situant minimalement au-deld
du 65e rang centlle obtiennent une cote de un, tandis qu'une cote de zéro est attribuée & ceux se
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retrouvant en dega du 65e rang centile: Un score de un sur une question donnéelndlqde que I'événement
en quesiion a 6té vécu dans I'environnement familial et/ou scolaire de I'enfant et/ou que sa fréquence est
nettemént supérieure & la moyenne. Le score total de I'échelle des événements des 12 derniers mois
peut varier de 2éro a 14. Plus le score est élevé, plus nombreux ont 616 les événements majeurs vécus
au cours des dermiers mols.

Données démoaraphigues

Lindice du niveau d'adversité famiiale a é6té calculé a partir des informations sulvantes fournies
par les parents (Tremblay et al., 1991; Vitaro et al., 1992): la structure de la cellule familiale {biparentale,
monoparentale, reoonSﬂtuée). le niveau d'éducation de chaque parent ou du parent avec qui I'enfant vit,
I'emplo} occupé par 'un etlou I'autre parent et, enfin, 'age de chaque parent & la naissance de I'enfant de
I'étude. L'indice d'adversité familiale utilisé est calculé en falsant la moyenne des polds 0 ou 1 accordés
aux sept variables précédentes. Une moyenne est calculée lorsque des Informations: sont disponibles
" pour au moins quatre variables. Une structure familiale obtient O dans les cas o0 l'enfant vit avec ses
deux parents hamrels alors qu'slle obtient une cote de 1 dans les autres cas. Les six autres variables
obtiennent une cote 0 ou 1 sulvant qu'siles se situent ou.non au-dela du vingt-cinquidme pércentlle de

leur distribution respective. Ainsi plus une cote est élevée plus le niveau d'adversité du milieu familial est
élevé. |

Procédure pour la cueillette des données et le programme d'intervention

Nous avons débuté le projet par une premiere série d'évaluations au p!'intemps 199§ (temps 1-
prétest). Les mesures sulvantes furent administrées au prétest TONI-2, EVIP, sérlation, inclusion de
classes, conservation, évaluation de la qualité informative d'un message, atirbutions causales, QECP;
QECM, autocontrSle, évaluation par les palrs, mesure de l'adversité famlliale et des données
démographiques. Les mesures sulvantes ont également &t6 administrées mals ne font pas l'objst das
analyses pour I'étude principale puisqu'elles n'ont pas fait I'objet d'un post-test: la détection de 'ambiguité
d'un message verbal, le stress. pergu, les événements des 12 demlers mols. Llimplantation méme de
Mintervention a pris place & la fin juin de la méme année pour s'étendre Jusqu'a la fin aolt. La plupart des
tests présents lors la collecte du temps 1 ont 6té réadministrés au printemps 1993, solt un an plus tard
(temps 2) en post-test. Toutes les mesures ont 616 administrées individusllement aux enfants dans leur
école respective. Les questionnaires complétés par les parents leur ont été transmis par I'enfant et
retournés a l'enseignante de I'enfant pour étre recuelllis ultérieurement par une asslstante_de recherche.
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L'intervention s'est déroulée a I'ntérieur méme des locaux de L'Ecole de psychoéducation de
I'Universite de Montréal dont le gymnase a été complétement réaménagé pour les basoins de la cause.
Ce dernier fut divisé en plusieurs aires d‘ac'ﬂ-vités différentes.  Trente-cing enfants, répartis en deux
groupes ont participé au camp de jour échelonné sur une peériode de six semaines, a raison de 2 jours
par semaine pour un total de 12 jours de présence. De ces enfants, 24 (68,5%) ont participé a plus de
80% des activités du programme (entre 9 et 12 présences) et 8 (22,8%) ont participd & molns de 50% des
activitds du programme (moins de 6 présences).

Chacune des six semaines s'orientait autour d'un théme qui devenait en quelque sorte un
prétexte servant de moteur a la mise en place de l'utilisation des stratégies de distanciation telles Gue
définies par Sigel (1979). Les activités étalent planifides de manidre a alterner les activités structurées et
semi structurées. Les stratégies de distanciation étaient utillsées systématiquemenit par les intervenantes
lors d'activités structurées ol se juxtaposalent jeux de role et pratiques de résolution de problémes. Le
principal outil de travail des intervenantes était I'utilisation de marionnettes. Celles-ci sollicitalent I'aide
des enfants pour résoudre un dilemme auq'uei:elles étalent confrontées. Le contenu méme des activités,
orientd selon les thémes hebdor,mdaires‘ préotablis, se voulait stimulant et pertinent quant au contenu
académique visé en premiére année du primalre (voir annexe 1). '

Résultats

A l'nstar de Sigel (1979), nous prévoyions'observer une ameélioration des hablletés cognltive et
d'autocontr8le et une diminution du niveau-d'agressivité et d'impulsivité plus grandes chez les enfants
bénéficiant de fintervention comparativement aux enfants- d'un groupe contréle. L'examen des
distributions de fréquences aux divers tests a permis de constater que la majorité d'entre eux ne
présentent pas une distribution normale. De plus; ies:échelles:de mesure utilisées dans certains cas ont
un nombre restreint de valeurs ne permettant pas I'amélioration des. distributions par une transformation
mathématique des cotes. Pour ces raisons, deux stratégies différentes d'analyses statistiques seront
utilisées. Dans les cas ou la distribution deé cotes obtenues respecte les postulats de base de l'analyse
multivariée concernant I'homogénélité de la distribution et de la vaniance, une analyse de variance 4
mesures répétées sera utllisée afin de comparer les résullats obtenus par les deux groupes avant et
aprés l'intervention. Dans le cas des instruments de mesiire dont.les résultats ne présentent pas une
distribution normale, des analyses non paramétriques seront utilisées. Le test U de Mann-Whitney sera
utilisé afin de comparer les résultats des deux groupes a chacun des deux moments el le test signé des

rangs de Wilcoxon permettra de comparer; pour chaque groupe, les résultats obtenus avant l'intervention
| a ceux obtenus aprés (Siegel, 1956). Etant donné le nombre de sources d'évaluation utilisées (mére,
enseignant, pairs et I'enfant Iui-méme), le nombre de sujets dans les analyses peut varier.
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Le tableau 2 présente les moyennes et les écarts-types au TONI-2 a l'EVIP ot a I'épreuve deA

"~ sériation | pour chacun des groupes au pré-test et au post-test ainsi que les résultats de I'analyse de, -

varlance A mesures répétées comparant ces moyennes. On n'observe aucune ditférence significative
entre les deux groupes tant au _pré-test qu'au post-test. On note cependant la présence dun effet.

«temps= significatif, indlquant une augmentation des cotes au TONI- 2,a l‘EViP et a I'épreuve de séﬂalion A
_pour les enfants des deux groupes. Contrairement a ce qul était attendu, le groupe expérlmentai ne se-
distingue donc pas de fagon significative du groupe contrdle en ce-qui concerne I'évolution des cotes
entre le pfé-test otle post-test.

Tableau 2 '

Pré-test Post-test ’ | Analyse des eﬂets (F)

Mesures/ N Moy. E.T. Moy. E.T. : Grbupé Temps "Groupe X
groupes . . . . . . e Temps
“TONL . T L
~ - Expér. © 23 903 (602 10461 (1349) . 250 a754* 143
Cont.. 22 8941 (532 . 9904 (1051) e L
EVIP , : o T
Expér. 23 85,61 (7.97) 102,26 (11,84) ~0,51 59,86 - 0,57
Contr. 22 8495 (881) 98,63 (17.37) ’ _ ‘
SERIATION . L : '
Expér. - . 22 368 (234) 7,09 (293) - 0,001 73,44 0.47
_ Contr.- 2 . 336 (2,08) 736 (317) oL :
™"t p<'°o1 :

Le tableau 3 présente les moyennes et les écarts- types aux. epreuves d'lnclusion de classes et de
oonsefvaﬁon des liquides. Le U de Mann-Whitney indique I'absence de différences significatives entre
les deux groupes au pré-test et au post-test.- On observe encore une fols ici la- présence d'un effet
' ‘«temps» significatif aux deux épreuves, les cotes au post-test stant supérieures chez les deux groupes a
celles obtenues au pré-test, tels que I'indiquent les résultats du test des signes de Wilcoxon. "



Tableau 3

Pré-test . Post-test ~ UMann-Whitney  Z Wilcoxon
Mesures/ N Moy, ET. ~ Moy. ET Pro-tost Post-test
groupes . . : '
Inclusion . ’ :
Expér. 23 4,04 (3,2) 7,91 - (5.9) : : -3,24""
- 263,5 196.0

Contr. 23 3.9 (2.9) 6.43 49 -1,91°
Consaervation des
liquides .
Expér. 23 1,87 (2,0) 3,27 (2.3) -1,65*

o ’ B A 1935 2275 . ,
Contr. 23 - 1,13 (1,7) ( 3,09 | (2,8) -2,89°"

* p<.05 ** p<.01 *** p<.OO1

Les résultats du test d'évaluation de la qualité informative d'un message visuel pour chaque tybe
d'indice sonf présentés au tableau 4. Comme dans le cas des autres mesures du fonctionnement
- cognitif, on n'observe aucune différetice, significative entre les résultats obtenus par le groupe
expérimental et ceux du groupe de contrble au pré-test et au post-test. On retrouve, pour les deux
groupes des différences ‘signiﬁcatives entre le pré-test et le post-test dans le cas de lidentification des
indices visuels ambigus et inappropriés. Les enfants évaluent plus ]Usterhent la qualité informative des
indices ambigus et inappropriés au post-test qu'au prétest. Seuls les enfants du groupe expérimental
reconnaissent mieux la qualité informative des indices appropriés au post-test qu'au pfétesf.



" Tableau 4

Pré-test ~ Posttest _  UMann-Whitney  Z Wilcoxon

Dimenslons/ N Moy. E.T. Moy. ET. Pré-test Post-test’ S
groupes : - S Se
Indices 0
ambigus : : AR o :
Expér. .23 265 . (1,6) 043 (0,9) 3,72+

: - 248,0 230.0 ] '
Contr.’ 22 2,52 (1.6) 0,82 (1.43) -2,90""
Indices
appropriés , : ' ' .
Expér. - 23 352 (0.9) . 3N 03) - o . -1,94°

. 2175 226,0
Contr. 22 317 (1.1) 345 (1.3) 1,07
Indices -
inappropriés v o ‘
Expér. 23 1,21 (1,6) 0.04 (0.2 o -2,93"
2305 217,0 :

Contr. 22 1,47 (1.6) 032 - (0.8) . - ' -2,52"

* p<.05 ** p<.01 *** p<.001

Le tableau 5 présente les résultats et les analyses concemant les mesurés des dlmensllons de
lattribution causale dans des situations de réussite et des situations d'échec. Les analyses non-
paramétriques n'indiquent aucune différence significative entre les deux groupes que ce soit lors du pré-
test ou lors du post-test. On observe dans les deux groupes une augmentation des cotes pour la
dimension «contrélabilité» entre le pré et le post-test, tant dans la situation de réussite que dans la
situation d'échec. A la fin de la premiére année du primaire, les enfants per¢oivent les causses de leur
réussite ou de leur échec comme étant plus incontrdlables qu'a la fin de la matemelle. '

Pour deux des dimensions, solt la stabilité et la globalité en sltuatlon de réusslte etla globalité on’
situation d' échec, on observe une diminution des cotes.chez le groupe de controle entre le pré-test et lo
post-test alors que les cotes du groupe expérimental ont tendance 4 demeurer stables entre les deux
évaluations. Les enfants du groupe confréle pergoivent les causes de leurs Tréussites ou de leurs échecs
comme étant plus spécifiques et les causes de leurs réussites comme étant plus stables a la fin de la
premiére année qu'au moment de la maternelle. :



Pré-test Post-test UMann-Whitney  Z Wilcoxon

Dimensionsy N Moy,  ET. Moy.  ET.  Prétest - Postiest
Causalité . . .
Expér. 21 202 (09 1,72 0.7 -1,16
_ © . 1675 1730
Conr. 28 247 (1.0) 2,34 (1,1) 0,83
Stabilité o : . .
Expér. 22 219 (1,1 197 (0.8 . -0,34
. 2065 2360 :
Contr. 2B 245 (100 - 186 on 2,21
Controlabilité I - - o ‘
Expér. 22 240 (09 . 309 (0,9) 247"
. : _ ‘ 1880 2485 :
Contr. 23 206 (08 306 (09) 2,69 .
Globalité . X o ' C
Expér. 22 1,78  (03) 1,70 (1 _ -0,31
: - o : 2320 2035
~ Contr. 23 1,73 (04). 1,54 (0,4) . _ - -1,64°
Echec |
Causalité Co : : . o
Expsr. - 21 278 (08 @ 242  (1.0) 1,30
- C ' 1845 2175
Contr. 22 302 (09 . 254 (09 -1,50
Stabliité L )
Expér. - 20 - 262 (08 - 219 (0,8) B 1,58
. L = ’ 1745 2165
Contr. 22 229 (1.0 234 (08 0,02
Controlabllité _ R _
Expér. 21 2,21 (09) = 333 (08 o -3,36"*
. : 2195 2030
contr. 22 2,34 (1.2) 3.31 ’ (0,6) - _ 2,69
Globalité o ) o | |
Expér. 21 162  (04) 1,55 (0.9) o -0,21
o L 2155 1870
Contr. 22 1,63 (0,5) 141 (0.4) , 2,22

* p<.05 ** p<.01 *** p<.001

 Les résultats obtenus par les deux groupes aux différentes échelles du QECM sont présentés aux
tableaux 6 et 7. Le tableau 6 rapporte les résultats de l'analyse de variance a mesures répétées pour

>
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trois écﬁelles du QECM présentant une distribution respectant les postulats de I'analyse multivariée.
Aucune diférence significative n'apparait nl entre les deux groupes ni entre le pfétest etle post-test ence
qui concerne les échelles «agressivité-hyperactivité», «anxlété» et «comportamenls prosoclaux» On
retrouve au tableau 7 les résultats et les analyses non-paramétriques concemant I‘hyperactivité,

~ I'nattention, les batailles et fopposition. La seule différence slgnlﬁcative entre les deux groupes apparaut

au pré-test, les sujets du groupe expérimental obtenant une cote plus slevée a I'échelle <batailles» que
les sujets du groupe de contrdle. Cette différence n‘apparait cependant pius au post-test. Les enfants du
groupe expérimental sont en effet évalués par leurs méres d'une fagon plus positive au moment du’post-
test qu'au pré-test (Z = -1.83 p < .05) alors qu'aucun changement slgnlficatlf n'est observé chez le groupe
de contrble. Par allleurs les enfants du groupe de contrdle sont pergus ‘par Ieur meére commse plusb
inattentifs au post-test qu'au prétest (Z = -2,47, p < 01) : :

Tableau 6

Pré-tost Post-test ~ Analyse des effsts (F)

Echelles QECM/ N Moy. E.T. Moy. E.T. Groupe Temps Groupe X
groupes : moment .
Agressivité- _ ' ' S
Hyperactivité : S - e '
Expér. 19 10,12 (55) 9,27 (4.9) 038 071 .. 027

- Contr. 17 8,82 (5.8) 8,62 (3,9)
COmpdmmems :

- prosociaux S . - A
Expér.. 19 11,43 (3,9) 12,84 (3,2) ‘051 . 0,76 1,5-
Contr. 17 - 1141 (52 11,17 {3.8) S sl T T
Anxiété o o - T
Expér. 19 - 537 (27 497 . (28)° -080 . 031 ° 245

Contr. - 17 394 (@1 | 476 (33




Tableau 7

Pré-test ) . Post-test - ¥ M'ann-Whitnay Z Wiicoxon
Echelles N  Moy. ET. Moy, ET  Prétest Posttest
QECM/ c S , . '
“groupes
Hyperactivité - ’ .
Expér. 21 209 (14 200 (12 | -0,29
o e | . - 1860 2015 .

Contr. 21 216 . (1.6) 214 (1,3 ‘ -0,70
Inattention . - ' .
Expér. 21 390 (28 333 (23) : -0,03

. - 1440 1785 ,
Contr. 21 279 (19) 414 (26) | 2,47
Batailles , oo '
Expér. 21 255  (1,6) 176 (149 - 1,83

: o ! _ 1220°  176.0
Contr. 21 15 (13 128 (19 -0.70
Opposition . .
Expér. 21 484 (2.8 395 (1,9 : 1,27

. _ ©128,0 1855

Contr. 2 343 (21) 3,61 20 -0,56
* p<.05 ** p<.01

L'analyse des résultats au QECP est prééentée au tableau 8. On observe premigrement une
différence significative entre les deux groupes au post-test concernant I'échelle des «comportements
prosociaux», tes sujets du groupe de contrble etant évalues plus prosociaux que les enfants du groupe
expérimental (U = 175, p < .05). On note aussi une balsse significative pour cette échelle entre le pré-
test et le post-test chez les enfants du groupe expérimental (Z = -2.39, p < .01) alors qu'une
augmentation du score s'observe chez les sujets du groupe de contrdle (Z = -1.65, p. < .05). Nous
observons deuxidmement, une différence significative entre les deux groupes au post-test 3 I'échelle
«Inattention»: les enfants du groupe de contréle manifestent davantage de problémes d'inattention que
les enfants du groupe expérlrhental (U= 1905, p < .05). Les éotes du groupe expérimental demeurent
stables entre Ie pré-test et e post-test alors gue, pour le groupe de-contréle, elles augmentent (Z = -2.33,
p <.01).

~ Enfin, on note une diminution significative entre le pré-test et le post-test au seln du groupe
expérimental en ce qui conceme les cotes obtenues aux échelles «agressivité» (Z = -2.39, p < .01),
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«batallle» (z = -2.55, p < .01) et «opposition» (Z = -2.63, p < .01). Les enfants du groupe' expérimental
sont évalués par ‘les enseignantes comme’ étant moins agressifs, moins batailleurs 6t moins
oppositionnels au post-test qu'au prétast. Aucune ‘différence significative n'apparait entre 'les deux
évaluations pour le groupe de contrble & ces trois échelies. B T ’

Tableau 8

. u

Echelles . Pré-test | Post-test v Mann-Whitney - . Z Wlicoxon
QECP/groupes Moy, ET. Moy  ET.  Prétest Post-test |
Agressivité S P T
- Expér. 23 873 (89) 639 (68 . L. ... . .-239"
2555 2400
Contr. 23 7,04 (69) - 7,_73 (7,3) - oo s e 035
Anxiété . e :
Expér. - . - 23 278  (20) 274 (23 .- . 004 .
| | o 2365 2360 . ..
Contr. 23 247  (20). 330. (@7 - ~ 138 .
Comportements o I :
pro-soclaux ‘ B ‘ L L L
Expér. 23 8.21 (5,2 5,78 {4,3) . ~ -2,39"
' 2185  175,0* .
Contr. 23 6,52 (4,3) 7.81 (2.8) . -1,65°*
Hyperactivité : '
Expeér. .23 1,61 (1.7) 1,26 {1.4) ) ’ 21,49
. . 253,0 223.0
Contr. 2 169  (1.6) 178 (1 0,04
Inattention , ‘ oL e . :
Expér. 23 2,69 (2,7) 2,73 27 0,15
- : : . Co - - 2550 180,5* ¥
Contr. - 23 261 (21) 404  (27) Y o
 Batallles - . | o
Expér. . 23 - 2,00 21) 1,22 (1,8} o .. -2,55"
: ERT , - S e 2295 - 2465 :
Contr. . 23 130 (16) 126 (15 I T
Opposition ‘ , A EN .
Expér. 23 381 (36 247 (27) | 263"
‘ T ) ' -~ 253,0 2210 -
Contr. 23 3.17 ,(3'2) 3,39 BN , -0,02

* p<.0S ** p<.01
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Les résuitats obtenus & I'echelle d'autocontrble comportemental (Kendall) sont présentés au
tableau 9. Ces rasultats Indiquent la présence de différences significatives entre les deux groupes.
Notons qu'une cote élevée représente une plus grande difficulté d'autocontrdle comportemental. Les
enfants du groupe de contrble manifestent davahtage de pfotilémes d’'autocontrole au post-test que les
sujets du groupe oxpérimental (U =162, p < .01), alors qu'aucune différence significative n'apparaissait
entre les deux groupes au pré-test. Les cotes du groupe de contrdle ont augmente de fagon significative
entre le pré-test et le post-test (Z = -1.91, p < .05) alors que‘ celles du groupe expérimental ont eu
tendance a diminuer. La différence entre le pré-test et le post-test n'est cependant pas significative dans

' le cas du groupe expérimental. ' '

Pré-test Post-test UMann-Whitney ~ Z Wllcoxon

" groupes N Moy. ET. Moy  ET  Prétest Posttsst
Expér. 23 . 107,17 (55.1) = 99,30 (50,5) ' 1,21
: 2365 162,0"

Contr.” 23 11263 (420) 131,08  (51,7) ~ e

* p<.05 ** p<.01
Evaluati 'l .

Les résultats des analyses de variance portant sur les evalﬁ;ﬂdns par les pairs sont présentés au
tableau 10. Les moyennes présentées sont Iés transformations des cotes brutes normalisées en fonction
de la classe et du sexe de I'6ldve (soo}e 2)." On observe en premier lieu que. les enfants du groupe
expérimental regoivent moins de nominations négatives que ceux du groupe contrble (F = 5.08, p < .05).
Cetto différence se manifeste au pré-test et,au_poébtesl. L'etfet}« grdupe par temps» non significatif (F =
0.27) indique gu'aucune différence entre les grou;ies_ ne ppin étre attribuable de facon significative a
lintervention. Des resultats similaires sont observés a I'éghél!e ~proférence sociale~, les enfants du
groupe expérimental obtenant des cotes plus élevées (F = 4.55, p < .05) qui ne peuvent cependant pas
étre attribudes a l'effet de I'intervention, tel que lindique l'interaction «groupe par temps» non-significative

(F = 0.82). Par ailleurs, aucun effet du terhps ou du groupe n'est cbservé quant aux nominations
| positives, a l'impact social, a I'amabilité, aux bonhommes fristes ou aux bonhommes sourire.
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' Tableau 10

Pro-test Posttest  Analyse des effets (F)

Mesures/ N - Moy. ET. Moy ET Groupe Temps Groupe X -

' groupes . - s : ] Termps
Nominations positives _ o -
Expér. 23 - 042 (1.0) 0.21 -(1,0) - 1,88 @ 1,75 0,01
Contr. 23 0,04 (1,0) -0,20 (0.9) o :
Nominations négatives ' o S o

- Exphér. : 23 023 - (072 . -017 (08 : 508 . 005 0,27
Contr. 23 0,36 (0.9) 021 - (08) T :
impact social . A . . ‘
Expér. 23 0,07 .. (1,0 -0,05 (1,0) 0,21 1,02 0.14
Contr. 23 - 0,27 09 . -001 (0,9) ' o : ,

. Prétérence sociale | ) | o . :
Expér. 23 041 (0.8) 013 (0.9 453' 034 . 082
Contr. 23° 027 (09 021  (0.8) o
Amabilité _ : .
Expér. 23 0,34 (1,0) 0.19 (1,0 1.68 0,02 1.1
Contr. 23 022 (0.8) 002. (1,00 - | ' .
Bonhomme triste : e s '
Expér. 23 0,22 (1,0) -0,10 (1,1) 0,79 0,01 0,31
Contr. 23 0,14 . (0,9) 0,05 © (1,0) . ' '
Bonhomme sourire - : . A ’ ~ .

" Expér. 23 044 (10) . 034  (1.0) 268 003 0,19
Contr. 23 -on (1.00 .~ -007 - (0.9 . P -
* p<.05
Analvses complémentaires

L

L'objectif de ‘cette analyse complémentaire est de vérifier Tefficacité de Iintervention
essentiellement métacognitive & rédulre lincidence des comportements agressifs ains! qu'a favoriser
Famélioration des habiletés intellectuelies et d'autocontrdle en prenant en comple les caractéristiques
' comportementales deé enfants, notamment leur niveau d'égresslvlté. Dans le cadre de cette dewxdéme
étude, 44 sujets des groupes contrble et expérimental (22 gargons et 22 filles) ont été répartis dans
quatre groupes sur la base a leur cote de I'échelle agressivité-hyperactivité du QECM. ‘



Tableau 11

Moyennes et écarts-types das groupes expérimentaux et des groupes de contrdle aux mesur nitiv
comportementales. : '
Groupe expérimental ' ' Groupe contrdle
agressf (GEA) . non agressif (GENA) agressif (GCA) non agressif (GCNA)
N M _ET) N M _(ET) N M _(ET) N __M__(ET)
TONI2 Yy 1 923 @0 11 8.7 (80 11 . 903 (45 11 860 (9.2
CTONF2t2 L 11 1024 (7.8 100 1031 (1.9 - 9 853 (37 11 1005 -(153) .
EVIP t1 11 842 - (85 11 84T (109 - 11 790 (11.8) .11 804 - (11,0)
EVPz . 11 976 (1040 10 1009 (24.2) 9 899 (128 - 11 922 _ (66)
QECMu8 T 11 156 @5 11 61 (17) 11 130 (39 . 11 45 (20
QECMtz .. 8 129 @S5 11 70 (4n 8 114 32 9 59 @1
QECPt -~ 11 110 . (88 11 80 (93} 11 89 - (80 11. " 45 (6.1
QECPl2 1. 87 (7O 11 50 (6.1 10 104 7 (87 110 40 . (62)
EEAC t4 11 1206 (548 11 995 (57.8) 111331 (41,00 11 . 83,2 (37.3)

EEAC t2 11 128,3 (85.7) 11 82.4. (42,0) 10 15-6.6 (41,0) 11 110,5 (46,8)

a: les résultats du QECM et du QECP sont basés sur féchelle d'agressivité-hyperactivité.
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Les enfants sont jugés agressifs s'ils obtiennent un score de 9 et plus & cette échelle. Ce score
de 9 correspond au soixante-dixidme percentile & I'échelle d'agressivité pour un échantillon normatif de la
Commission des Ecoles Catholiques de Montréal (Tremblay, Charlebqls.‘Gagnon. & Larivée, 1987). Les
quatre groupes se répartissent de la fagon suivante: un groupe expérimental évalué agressif (GEA,
n=11}, un second groupe expérimental non agressif (GENA; n=11), un groupe de contrble agressif (GCA;
n=11) et un groupe de contrle non agressif (GCNA; n=11).

Instruments

Les instruments suivants ont 8té utllisés: TONI-2, EVIP, QECM, QECP, autocontrble
comportemental (EEAC), adversité familiale.

Résultats

Le principal objectif de l'analyse était de vérifier l'efficacité de I'intervention métacognitive a
réduire l'agressivité et a augmenter les habiletés intellectuelles et d'autocontrdle des sujets du groupe
expérimental. Pour ce faire, les scores a chacun des tests (TONI-2, EVIP, QECM-agressivité, QECP-
agressivité, autocontrdle) ont 6té transformés en scores refiétant les changements ou différences entre le
Ty etle Ty (To-T4). Des analyses de covarlance (covariable adversité familiale) ont ensuite 616

effactuées sur chacun des scores transformés de ces masures.

Le tableau 11 présente les moyennes et les écarts-types des quatre groupes & chacun des tests
et aux différents temps de I'étude alors que le tableau 12 présente les résultats des ANCOVA (covariable
= adversité famillale) 2 (groupes) x 2 (agressivité) effectuées sur chacune des variables transformées
pour représenter las changements de scores.



‘Tableau 12

Effet principal de v Effet principal de Interaction effect

l'intervention I'agresslvlté ) interv. X aggr.

_ R} . p . . Fa_ p  Ha  p
TONI . 110136 031 32(1.35) 008 1,1(136) 029
EVIP ’ 35(136) 007 1.6(1,36)‘ 022  04(136) 053
QECM S .- 01(131) 080 '4.5(1,31); 004 - 15(131) 023
QECP o 2,8\1.38) 011 - d,s-n 38) : 049 - 00(138 099
EEAC . 45(133). 004  14(138 024 12(1,38) 028

Le seul effet prlnclbal significatif attribuable a lintervention obhceme la mesure d'autocontrdie
(EEAC) (F(1,38) = 4,5; p = 0,04). De fait, ie score moyen des enfanis des groupss expérimentaux a
diminué du prétest au post-test, signifiant une amétioration importante de leurs capacités d'autocontrdle,
alors que celui des groupes de contrile a augmenté durant cette période. Notons en outre que l'effet .
principal de I'agressivite et I'effet d'interaction pour cette méme mesure ne sont pas significatifs.

Un effet significatif de I'agressivité est observé au QECM (F(1 .35) =4.5; p < 0,04). Cet effet vient
du fait que nous observons, pour cette variable, un phénoméne de régression vers la moyenne. En effet,
alors que les sujets non agressifs ont augmenté leur score moyen au QECM entre les temps 1 et 2 de
I'étude, les sulets agressifs ont vu ce méme score diminuer. Deux effets marginaux sont pour leur part
notables. L'un concerne I'effet principald agressivlté pourle TONI alors que l'autre est en lien avec l'effet
- principal d'intervention pour I'EVIP. Dans le pfemier des deux cas, alors que les sujets non agresslfs ont
augmenté leur score moyen au TONI de 15,7 polnts entre les temps 1 et 2, les sujets agressifs dans leur
ensemble ont vu ce score naugmenter que de 3 poimts (F(1,36) = 3,2; p = 0,08). En ce qui concerne
I'effet marginél d'intervention remarqué a I'EVIP, on remarque qu'entre les temps 1 et 2 le score moyen
du groupe expérimental a augmenté de 17,3 points alors que celui du groupe de contrdle n'a augmenté
que de 8.1 points {(F(1,36) = 35 p=0, 07)
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- Discussion

L'oblectif de Métude &talt de vérifier si, & linstar des observations faités par Sigei (1979; Sigel &
Saunders, 1983), une intervention métacognitive faisant appel a I'utiiisation’ des stratégles de
distanciation pouvait améliorer les habiletés intellectuelles et d'autocontrdle et 16 niveau d'agressivitd
d'enfants & risque d'inadaptation psychosociale en raison de leurs habilétés’ cognitives et du niveau
d'adversité de leur environnement familial. ‘'Les analyses comparant lés enfants du'grou;;e expérimental
palrés & des enfants du groupe de contrfle, et celles regroupant les enfants des groupes expérimental et
de contréle selon leur cote & I'échelle d'agressivité du QECM: rapportent des résultats généraux similaires.
Les résultats des enfants des groupes expérimental et de controle-aux mesuras cognitives augmentent
entre le prétest et le post-test, sans que cette augmentation soit plus importante chez les enfants du
groupe expérimental. Par allleurs, les méres ou les enseignantes observent des changements positifs au
plan de certains aspects du comportement des enfants du groupe expénmental mais pas nécessalrement
chez les enfants du groupe de contrble ’ '

A premidre vue, de tels résultats peuvent surprendre compte tenu'des obljectifs d‘apprentissage
des habiletés cognitives et métacognitives de [intervention (effets proximaux - attandus). Les
changements observés entre le pré-test et le post-test sont les mémes pour les enfants du groupe de
contrdle et expérimental et sont attribuables au développement, & la maturation. Cependant "n'ayant
pas évalué les hablletés cognitives immédiatement aprés I intérvantion il est impossible de savoir sl, & ce
moment, les enfants des groupes expérimental et de contrdle se seraient distingués en faveur des
enfants du groupe expérimental, et si I'absence de différence entre les groupes au post-test refiste le
rattrépago des entfants du groupe de contrdle par rapport aux 'enfants‘du groupe expérimental. En effet,
la littérature sur les effets des programmes d'intervention préscolaire Sur le développent’ cognitif des
enfants tend & suggérer que ces effets sont de courte durée et ne se maintiennent pas; les enfants des
groupes de contrle ratirapent les enfants des groupes expérimentaux (voir Spitz, 1986 pour une
recension). Par allleurs, des études réalisées sur les programmes académiques estivaux révélent que
les entants apprennent moins rapidement durant I'été que durant l'année scolaire. - ‘M8me si les
programmes estivaux ne permsitent pas une augmentation des scores oognlﬂfs Is contribuent
néammoins a stopper des déclins éventuels (Heyns, 1987).

Les progrés observés aux trols mesures opératoirés entre le'pré-test et le post-test se comparent
aux progrés “habituellement observables chez des enfants du méme Age ‘aux mémes épreuves
(Laurendeau et al., 1985, Noelting, 1980). Cependant, les résultats aux TONI-2.et & 'EVIP indiquent une
augmentation importante des cotes satandards et des écart-types entre le pré-test et le’post-test. Ces
changements sont supérieurs & ceux auxquels il aurait 6t6 possible de s'attendfe compte tenu de T'erreur-
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type de mesure de chaque test (pour le TONI-2: 3 poAints; pour I'EVIP: 8 points). L'augmentation des
écart-types s'observe non seulement aux mesures du Ql, mals aussi aux trols mesures opératoires. Ces
observations s'apparantent a celles de Wilims et Jacobsen (1990) en relation avec le rendement scolaire
des enfants au primaire. lls notent que Il'écart entre les enfants qui réussissent mieux et ceux qul
réussissent moins bien s'agrandit de plus en plus tout au long du primaire. Ce développement «en
éventall» est peut-étre ce que nous.cbservons aussi en ce qui concemne les mesures de langage réceptif,
de raisonnement analogique, et de développement opératoire entre la matemelle et la premiére année du
primaire.  Ces observations sont Importantes puisque les premidres années scolalres, plus
particulisrement la premidre, sont cruciales pour le faconnement des trajectoires de réussite scolaire
ultérieure (Alexander & Enwlétle. 1988).

Les effets de l'ntervention sur les comportements étaient souhaités mals moins probables (effets
distaux attendus) compte tenu du contenu spécifique du programme. L'analyse a posteriod du
programme tel qu'll a 6té mis en place nbnn'e clairement que, Indépendamment du contenu spécifique du

‘programme, l'organisation des activités et les pratiques éducatives mises en oeuvre tout au long du
programme dfintervention étalent toujours orientées vers I'apprentissage du contrle de sol par I'enfant
(6couter, parfer un & la fols, attendre son tour pour parier, 8tre assis pour écouter etc). A de
nombreuses reprises les Intervenantes ont d gérer des confiits dans le groupe et intervenir au plan des
émotions et des comportements de I'enfant. Alnsi, les effets de l'intervention ‘au plan du comportement
des enfants, notamment les comportements d'agressivité, d'opposition, de bataille et d'autocontrodle ne
sbnt peut-8tre pas aussi étonnants qulils peuvent le sembler & premiére vue. En effet, de nombreuses
interventions ont précisément porté sur ces comportements partk:ulleré des enfants. Par ailleurs, bien que
la mesure d'autocontrble soit partiellement comportementale, elle est davantage axée sur I'évaluation de
l'autocontrdle cognitif nécessaire pour réaliser une tdche. En ce sens, par rapport aux autres variables de
I'6tude, elle est une variable hybride entre les mesures strictement cognitives et les mesures
comportementales et refidte bien les effets du programme d'intervention.

Cependant il appert que los eﬂels favorables saooompagnent aussi d'une diminution des
comportemenls prosociaux chez les enfanls du groupe expérimental et d'une augmentation de ces
comportements chez les enfants du groupe de contrfle. Comment - expliquer qu'apparaissent
concomitamment la diminution de I'agressivité, de I'opposition et des comportements de bataille et la
diminution des comportements prosociaux chez les enfants du groupe expérimental? Est-il possible qu'a
~ la suite de leur participation au programme d'intervention, lss enfants du groupe expérimental s'expriment
moins, que ces enfants solent plus contrdlés et que par conséquent on observe une fréquence moindre
de .comportements, quels qu'ils soient? Nous observons en effet que ces enfants sont pergus par les
enseignantes comme ayant un meilleur autocontrdle (cognitif et comportemental) que los enfants du
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groupe de contrdle au post-test. Les rosultats des évaluations par les'pairs pourralent aussi aller en ce

sens: En effet, les pairs soulignent moins de nominations négatives et plus de préférencés sociales chez °
les enfanis du groupe expérimental par rapport aux enfants du groupe de contrble au prétest seulement.

Cette différence n'sst ni maintenue ni amplifiée a la suite de lintervention.  -Doit-on.conclure que les

~ enfants du groupe expérimental passent plus inapercus dans le groupe non:seulement aux yeux de

l'enselignante qui observe moins de comportements particuliers dans:le groupe-mais aussi aux yeux des

pairs qui choisissent moins ces enfants? : '

Si le programme n'a-pas eu d'effets sur les variables proximales cognitives, il en a eu sur le -
contrble que les enfants acquidrent sur leurs comportements. L'intervention a duré 12 jours au total
répartis sur 6 semaines pendant I'6té précédant I'entrée en premidre année du-primaire. Cela n'offre pas
beaucoup d'opportunités d'apprendre de nouvelles habiletés cognitives, .de les pratiquer, de les
généraliser. Et ce, d'autant plus que les habiletés cognitives et métacognitives.étaient enseignées dans
un contexte de groupe et non Individuel comme la plupart des études rapportant des résultats positifs des
~ programmes d'apprentissages des habiletés: métacognitives. Par ailleurs, fa plupart des programmes
préscolaires rapportant des effets favorables  sur les habiletés cognitives. sont .d'une durée
significativement plus longue. De nombreux auteurs ont déja mis en lumiére:llimportance de lintensité du
traitement (Kazdin, 1987, Lochman, 1992; Vaugh & Ridley, 1983; Waeissberg et al., 1991). Bien que
notre intervention ait té concentrée en terme de nombre dheures d'intervention par semaine, Ie nombre
de semaines était sans doute insuffisant pdur assurer une acquisltidn et généralisation Importante des
acquis. 1l aurait probablement fallu Intervenir de maniére tout aussi intense mais sur une plus longue’
période pour pouvoir observer des effets au plan des varlables cognitives. Peut-8tre auss! aurait-ll 6t
plus efficace de restreindre quelque peu la‘ variété des activités au profit d'une intensité accrue-du
traitement. |l est également connu que les Interventions sont plus efficaces lorsque les parents sont
encouragés a assumer leurs rbles d'éducateurs. De fait, it semble utile de sensiblliser les parents & la
nécessité de leur implication dans les Interventions concernant leur enfant (Guralnick, 1991; Russaell,
1991). Dans le cas de la présente étude, malgré le fait que nous ayions eu des contacts hebdomadaires
. avec les parents, leur participation se faisait sur une base volontaire. Des contraintes budgétaires et
organisationneiles n'ont maltheureusement pas permis I'élaboration d'un volet diintervention pour les
parents, ni I'élaboration d'un programme dont Intensité et la durée auraient été plus substantielles.

Les enseignantes plus que les méres rapportent des différences au plan du comportement des
enfants évalués a l'aide du questionnaire d'évaluation du comportement. Les enfants du groupe
expérimental sont pergus par les enseignantes comme moins agressifs, moins batailleurs et moins
oppositionnels au post-test qu'au pré-test. Au post-test, las enfants du groupe de contréle sont aussi
pergus par les enseignantes comme plus Iinattentifs que les enfants du groupe expérimental. Cette
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différence est due & une augmentation de I'nattention chez les enfants du groupe de contrdle entre le-
prétest et le post-test. Les maras quant a elles pergoivent moins de différences. Les méres des enfants

du groupe de contrble pergoivent ces enfants comme plus inattentifs au post-test qu'au pré-test. Par

ailleurs les méres des enfants du groupe expérimental pergoivent ces enfants comme moins batailleurs

au post-test qu'au pré-test. Ces résultats vont dans les sens des observations faites par les

~ enseignantes. Comment expliquer que les enselgﬁantes rapportent plus de diffSrences que les maras?

D'abord on peut suggérer que les enseignéntes sont des observatrices plus objectives et mieux formées

a l'observation que les mares. Elles.sont plus objectives car elies évaluent le comportement de chaque

. enfant en comparaison d_es autres enfants de la classe et deé autres enfants vus dans leur carriére

d'enseignante. On peut aussi supposer que leur formation leur a permis d'acquérir de meilleures

hablletés d'observation des enfants dans des contextes variés. lors d'activités de groupe, lors de -
sessions de travail individuel, lors d'interactions avec des pairs et des adultes. Par ailieurs, ce que nous

observons est peut-étre un effet contextualisé de Yintervention. En effet, celle-ci prenait place dans un

milleu dont les caractéristiques étalent trés proches de celles de la classe trraditionnelle. Ainsi, les

changements de comportements ayant pu se produire sont peut-8tre davantage observables par les

ensaignantes, dans un contexte scolaire, que par les parents, & fa maison. Ceci expliquerait la différence

entre los observations des méres et des enseignantes. Cependant, seules des études futures pourront

permettre de confirmer cette hypothése. | :

Reynolds et Bezrucko (1993) insistent sur I'mportance des études longitudinales qui rendent
compte des transitions scolaires. La présente 6fude d'intervention aura ainsi contribué & décrire la
trajectoire développementale des enfants au-moment de la transition de la maternelle & la premiére
-année du primaire. | " |

Y
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Contexte théorique
Le présent projet de recherche poursuit trois objectifs. il vise d'abord & étudier le stress pergu par
das enfants de maternelle par le biais d'un questionnaire qul recusille leur perception de certains
événements quotidiens et majeurs (reliés aux milieux familial et académlqué) quils ont vécus au cours des
demiers mols ou qui &taient actuels au moment de la cueillette des ‘données. Dans un deuxidme temps,
I'échelle de stress pergu par les enfants sera-considérée en rapport avec un autre questionnalre, auguel
ont répondu les parents, concemant les événements des 12-derniers mois susceptibles d'avoir altéré la
routine familiale. Cette étape devrait parmettre de vérifier si le nombre d'événements vécus au seln de la
famille a un rapport quelconque avec le stress pergu 'par-les enfants. Finalement, I'6chelle de stress peru
sera considérée en relation avec les croyances d'attributions causé!e’s ‘des enfants, en siuations scolaires
-de succaés et d'échec. Cela, dans l'intention de vérifier sil ya correspondanoe entre dlfférents proﬂls
attributionnels et la perceptaon de stress par les enfants de maternelle - ’
Le stress
Les demidres décennies ont vu naitre un intérét croissant pour I'étude du rdle du stress comme

tacteur de risque d'inadaptation psychosociale chez les enfants. Par exempie, O'Grady et Metz (1987)
rapportent entre autres que les événements stressants semblent entraver le processus normal de
 l'attachement mére-enfant. Pour sa part, fétude de Wertlieb, Weigel et Feldstein (1987) révale une
relation notable entre les événements de vie indésirables et les probldmes ‘comportementaux chez des
enfants de 6 & 9 ans. D'autres auteurs encore font état de la relation entre lo stress vécu par'les enfants ot
ses répercussions sur leur adaptation dans le milieu scolaire (Sterllng Cowen Welssberg Lotyczewskl &
Bolke 1985).

~ Certains auteurs (Sandler & Block, 1979; Schnelder, Boucher, Rivest, & Taillefer, 1984; ‘Sterling
et al., 1985) affirment que la combinaison de plusieurs stresseurs (ou plusieurs facteurs de risque) au
cours de l'enfance sont de mellleurs prédicteurs dinadaptation chez les enfants qu'un stresseur unigue.
En efiet, les enfants maladaptés identifiés dans leurs études avalent vécu significativement plus
d'événements stressants au cours de la demiére année que les enfants du gfoup'e contrdle. Divers’
chercheurs sont également d'avis que bien que la présence d'un seul facteur de risqué (ou d'un seul
événement stressant) pendant l'enfance n'augmente pas la probabilité -d'inadaptation’ de 'faoon'
significative, la combinaison de plusieurs facteurs a plus qu'un effet additif (Schneider et al., 1984). Pour
sa pant, Rutter (1979, in Schneider et al., 1984) alldgue qu'on peut égélément'ébsewer un effet
transactionnel de certaines variables de risque, C'est-a-dire que la présence d'une variable de risque
particulidre augmente la probabllité que d'autres facteurs de risque apparaissent. Enfin, les résultats de
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plusieurs recherches suggérent que les événements stresS_ants multiples et récents sont plus fortement
associés aux indices d'inadaptation (Sterll_ng et al., 1985).

Les travaux empiriques mettent en &vidence les variations individuelles dans la perception du
stress. En effet, le méme événement peut étre pergu comme menagant ou stressant par certaines
personnes alors que d'autres y verront un défi Intéressant ou y seront tout simplement indifférentes
(Lazarus, Cohen, Folkman, Kanner, & Schaefer, 1980). A ce propos, Lazarus et ses collégues (1980) de
méme que Compas (1987a) avancent que certains processus psychologiques, tels les appréciations
cognitives, interviennent dans la relation entre le stress et ses conséquences sur I'adaptation. D'ailleurs 1e
fait qu'une situation ou un événement soient vécus comme stressants dépendrait essentiellement de la
perception et/ou de la compréhension qu'en a lindividu. En effet, selon ces auteurs, celui-ci apprécie,
évalue chacune de ses transactions avec l'environnement, que ce soit a lintérieur d'une situation
chronique ou dans le cadre d'un événement provoquant un changement, en fonction de son Impact
prévisible sur son bien-8tre. Dans la mesure ol la situation est évaluée par lndividu comme outrepassant
ses capacités de «oopihg» (i.e. comme menagante et excédant sa capacité d'y répondre- efficacement et
de fagon adaptée), elle représentera pour-lui un stress (Lazarus & Folkman, 1984, in Compas, 1987b;
Colton, 1385).

Etant donné la nature subjective du stress, Steptoe (1983) souligne qu'll s'avére pratiquement
impossible de définir quelqu'ensemble de conditions que ce. soit comme stressant en soi. Dans une
recension critique des écrits sur le stress et les événements de vie chez les enfants et les adolescents,
Compas (1987b) constate pour sa part que les définitions du concept de stress sont muttiples et souvent
conflictuslies. Pour les fins de la présente étude, sera retenue la définition du stress de Lazarus et
Folkman (1984.‘ in Compas, 1987b) & savoir qu'une situation évaluée par l'individu comme outrepassant
ses capacités de ~coping» est cosidérée comme un stress. Comme le signale Compas (1987b), cette
définition semble faire consensus dans bon nombre d'études.

A ce jour, les études sur le stress psychosocial ont surtout 6t6 menées auprés de populations
adultes et les échelles utilisées pbur l'étude du stress chez les enfants sont largement inspirées des
échelles pour adultes (Colton, 1985). On reléve, dans la Iittératufe. deux types de mesures (distincts mais
complémentaires) habituellement utilisées pour tenter d'évaluer les différences individuelles dans la
quantité de stress vécu: les achelles d'événements de vie majeurs (I'une des plus connues étant celle de
Holmes & Rahe, 1967). 6t les échelles de préoccupations ou dirritants quotidiens, considérés comme
microstresseurs (par exemple, I'échelle de Dorhenwend & Shrout, 1985). Jusqu'a maintenant, les
premidres mesures, dites objectives (ou normatives) et souvent pondérées a l'aide d'échelles
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standardlsées. ont plus couramment été utilisées que les secondes qui permettent plutdt d'obienlr une
évaluation subjective des stresseurs par les sujets (Nelson & Cohen, 1983).

Wagner, Compas et Howell (1988) soutiennent que les 6tudes plus récentes démontrent
“unanimement que les stresseurs quotidiens sont des prédicteurs supérieurs et, de ce fait, de meilleures
mesures de stress que les échelles d'événements majeurs. Par contre, il y aurait une relation entre les
stress majeurs et I'ampleur des irritants quotidiens. Les résultats de leur étude, mende auprds de jeunas
en fin d'adolescence, semblent confirmer. I'hypothéée suivant. laquelle los Irvitants quotidiens sont des
médiateurs entre les événements stressants majeurs et les symptdmes d'inadaptation. Suivant leur
modéle, les falbles corrélations fréquemment consignées dans diverses études entre mesures.
d'événements majeurs de stress et symptémes d'inadaptation {qu'ils soient de nature psychologique ou
somatique) incitent & penser qu'il n'y aurait pas de relation directe entre ces deux variables, mais que les
irritants quotidiens provoqués ou exacerbés- par les événements de. vie ‘majeurs -agiraient a- titre
d'intermédiaires, ces derniers étant plus intimement associés aux symptdmes-que les événements
" majeurs. De cette fagon, les irritants quotidiens auraient la double fonction de variable dépendante et de |
variable indépendante: la présence d'événements majeurs amplifie le_stress quotidien qui, en retour,
' augmente les symptdmes psychologiques (Wagner et al., 1988).

Blen que de fagon générale les événements négatifs de vie semblent affecter défavorablement fa
faculté d'adaptation des individus, on observe .également des différences Individuelles dans les.
- répercussions de ces événements et ce, tant chez les enfants que. chez les adultes. En outre, des
travaux sur la résistance au stress et aux facteurs d'inadaptation chez les enfants révalent que certaines
variables individuqlles ont le pouvolr d'atténuer les effets néfastesA qu stress et de protéger les' enfants
contre les risques d'inadaptation (O'Grady & Metz, 1987; Schneider et al., 1984; Sterling .et al., 1985).
Parmi ces variables, des caractéristiques personnelles comme une bonne estime de soi, un sentiment de
contrdle (souvent évalué a l'alde d'échelles du lieu de contrdle), les modes d'appréciations cognltives, la
solidité des expériences de =coping» passées et.le réseau de support social, sont.des éléments
susceptibies d'aglr comme amortisseurs de stress et, de ce fait, comme facteurs de protection oontre' los
risques dinadaptation (Sterling et al., 1985; Wertlieb et al., 1987). Selon Sandler et Lakey (1962), autant
on peut soupgonner que les facteurs de risques multiples exercent entre eux un effet synergstique,
autant cette- hypothase tient aussi pour les facteurs de protection. Par exemple, considérant le lieu de
contrdle et le support social, ces auteurs sont d'avis qu'un lieu de contrdle interne atténue les effets du
stress en exer¢ant une influence sur I'utilisation du support social: «|l est intéressant de noter que |...] le
support soclal et les caractéristiques de lindividu recevant ce support sont tous deux impliqués_dans le
processus de «coping» face au stress [..]. Il y a des raisons de croire que les caractéristiques
personnelles peuvent Influencer I'utilité et les effets du support.» (Sandler & Lakey, 1982, p.67,



46

traduction libre). Ces nombreuses variables et leurs effets ne feront néanmoins pas toutes I'objet de la
présente étude.

En résumg, l'une des hypothéses les plus courantes actuellement au sujet du stress est 4 l'effet

‘ que les appréciations cognitives servent de médiateurs entre les événements ou les conditions de vie et

I'adaptation des individus (Gillis, 1992). Parmi elles, les croyances d'attributions causales (ou la perception

du lieu de contréle) constituent une variable importante. C'est pourquoi, dans la section qui sult, les effets
des croyances d'atiributions causales (et du lieu de contrdle) seront abordées de fagéon' plus spécifique.

«L ocus of control» (lieu de contréle) et croyances d' attnbutlons causales sont deux notions tras
_ vmsines en regard des théories dites de lattribution. La notion du lieu de contrle a été introduite par
‘Rotter en 1966 et conceme les croyances des: Individus quant au contrdle personnel qu'ils exercent sur
les aspects importants de leur vie. Ainsi, alors que certains individus auront une propension plus marquée
a se croire personnellement responsables de leur dbsnnée, d'autrés' ‘auront davantage tendance 3
attribuer ce qui leur arrive & des causes hors de lour contrdle. Le lieu de contrdle se situe parmi les
attributions dites dispositionnelies, qul permettent d'inférer des caractéristiques relatives a la personnalité
des individus, tandis que les croyances d'attributions causales portent davantage sur la recherche des
causes d'un événement (Vallerand, 1994). Par exemple, les raisons invoquées pour expliquer des
situations de réussite et d'échec, ou encore un manque de contrdle sur l'environnement, constituent des
attributions causales; leur catégor‘lsationv sur les dimensions causales (lieu de causalité; contrblabilité;
stabilité dans le temps; globalité) suggérées par Weiner (1985) permettent d'évaluer les conséquences
de divers types d'attributions causales (Vallerand, 1934).

A linstar des modsgles du stress, las modales concernant le lieu de contrdle et les croyances
d'attributions causales chez les enfants sont dérivés des modéles adultes {Little, 1985). Les effets de
I‘orientatioh du lieu de contrdle et de certains. profils attributionnels ont été plus largement documentés
en rapport avec les modéles théoriques de la dépression et du sentiment dimpulssance acquis (Alloy,
Lipman, & Abramson, 1992; Dweck & Leggett, 1988; Peterson & Seligman, 1987). Chez les enfants, le
lieu de contréle de méme que les croyances d'attributions causales ont beaucoup 6té étudiés non
'seulement en rapport avec le sentiment dimpuissance acquis. mais également en lien avec la motivation
at les troubles d'apprentissage dans des situations de performance scolaire (voir par exemple Borkowski,
Johnston, & Reld, 1987; Dweck & Legget, 1988). - - '
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Plusieurs études, menées dans le cadre de situations de performance ou I'enfant se trouve en
tace de réussites et d'échecs, ont révélé I'existence d'un biais attributionnel, observé également chez les
aduttes. Ce bilais, tantot appelé «égotismer, «biais hédoniste», ou encore «biais égocentrique» et méme
«patron d'attributions 'intraindividuelies ‘asymétrique», signifie ‘que les individus auraient: plus ‘souvent
tendance & attribuer leurs réussites a un lieu de causalité Interne et leurs échecs a un lieu de causalité
externe. Ce bials serait typique chez les personnes démontrant une adaptation: psychologique saine
(Heckhausen, 1987; Normandeau & Gobell, soumis; Ruble & Rholes!'1981; Vallerand, 1994). - -

Jusqu'a maintenant, la recherche eu égard au stress a surtout mis en évidence l'orientation du lieu
de contrdle comme variable d'amortissement des effets du stress (O'Grady & Metz, 1987; Wheeler &
Frank, 1988), alors que les mesures de croyances d'aftributions causales, tant comme facteurs de risque
que comme facteurs de protection, ont rarement 16 mises en paralléle avec la perception du stress chez
les enfants, pas plus d'ailleurs que chez les adultes. ' I ! ‘

Selon ce que rapportent Nelson et Cohen (1983}, et en dépit du fait que les études ne soient pas
toujours concluantes & cet effet, les chercheurs présument qu'un 'lieu de-contrfle intérne pourrait avolr
une incidence favorable sur la perception de contrdle face aux conséquences d'événements de vie
négatifs. Globalement, la considération du lleu de contrdle interne comme amortisseur des - effets du
stress, bien que controversés, trouve des appuis dans plusieurs recherches. Par exemple, les études de
Sandler et Lakey (1982) et de"Johnson et Sarason: (1978, in Nelson & Cohen, 1983) menées auprés
d'étudiants universitaires de premier cycle, montrent que lgs personnes ayant un lieu deé contrdle inteme
sont moins affectées par le stress, au plan de leur santé psychologique, que les personnes externes.
O'Grady et Metz (1987), pour leur part; sont d'avis qu'en : ’ "

«considérant la nature des événements générateurs de stress, il semble logique de
s'attendre & ce que f'orientation du fleu de contréle d'un individu jous un role ‘central dans - o
sa perception et sa réaction aux changements stressants dans sa vie. Les individus ayant'

une orlentation interne percevralent avoir plus de contrdle sur les événements de la vie

et, suite & un événement, seralent plus enclins & poser des gestes pour affronter
directement et efficacement le probléme. Au contralre, les Individus ayant une orlentation
exteme seraient moins apies A affronter la situation et seralent plus vulnérables a la
dépression et a I'anxiété.» (p.8, traduction libre) ‘

Nelson et Cohen (1983) précisent par ailleurs qu'a cause des incohérences méthodologiques et
statistiques, il est difficile d'interpréter les constatations divergentes en ce qul regarde les effets
modérateurs des perceptions de contrble sur le stress. Certaines limites méthodologiqués, concernant
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plus. partlculiéremént les échelles du lieu de contrble (ou «locus of control» - LOC), pourraient en‘pante
expliquer la difficulté & établir des corrélations plus concluantes. Comme le soulignent Sandler et Lakey
(1982, p.76, traduction libre), «a mesure qu'évolue la théorie au sujet des attributions de contrdle, il
devient de plus en plus évident que les attributions de contrble sont muitidimensionnelles et ne peuvent
étre 6valuées correctement par des mesuras globales de contrdle». Cette confusion deé dimensions
attributionnelles de controle, suggérés par Sandier et Lakey (1982) et caractéristique des échelles de
mesure globate du lieu de contrble (LOC), peut étre remédiés. par I'utilisation d'une échelle qui, telle
 qu'dlaborée par Weiner (1985), permette d'évaluer les croyances d'attributions causales a l'aide d'une
approche muitidimensionnelle. o

La mesure des croyances d'attributions causales suggérée par Weiner (1983, 1985), avec un
protocole d'administration analogue & celui-qu'ont utilisé Seligman, Abramson, Semmel et von Baeyer
(1979) avec des enfants d'age scolaire élémentaire, comporte en effet des avantages notoires sur les
échelles traditionnellement utilisées pour déterminer I'orientation du «locus of control» et est susceptible
de réduire les difficultés d'ordre méthodologigue mentionnées plus haut. Tout d'abord, elle permet de
distinguer la dimension du lieu de causalité de celle de la controlabilité, deux dimensions perpétuellement
confondues dans les échelles du lieu de contrble. Deuxismement, elle permet d'amoindrir le biais de
I'expérimentateur, ihéluctable avec les échelles du lieu de contrble, en lalssant au sujet luk-méme le soin
~ d'interpréter si la cause qu'il invoque pour expliquer son succds ou son échec reldve d'un lieu de
causalité interne ou extermne, et s'il pergoit cette cause comme contrdlable ou Incontrdlable. Flnalement;
elle ne restreint pas le sujet dans la variété des causes susceptibles d'étre invoquées. (Weiner, 1983)

Il sembieralt par ailleurs possible d'observer des effets complexes du lieu de controle et des
attributions causales sur la résistance au stress et aux facteurs de risque d'inadaptation. Par exemple,
Sandler et Lakey {1982) ont constaté, chez des étudiants universitaires de premier cycle, que les
croyances quant au lieu de contrble influencent la facon de recevoir le support social et, par 14, l'effet
d'amortissement du stress. lls-constatent également. que bien que les sujets au lieu de contrble externe
de leur étude regoivent plus de support social que les sulets au lleu de contréle interne, I'effet
d'amortissement du stress par le support soclal n'est manifeste que chez les internes. De leur coté, les
travaux de O'Grady et Metz (1987) sur la résistance aux probldmes d'adaptation psychologique .chez les
enfants & risque d'en développer, indiquent que le support social apparait comme particulidrement
important chez les enfants au lieu de 6ontrOIe externe, alors que son impact semble moindre chez ceux
ayant un lieu de contréle inteme. Ce qui, théoriquement, serait cohérent avec leur plus grande confiance
en eux et leur autonomie plus prononcés.
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A Erobiématique

Les travaux de certains auteurs sur le stress chez les enfants ont. révéld 'dés différences
significatives entre ia perception des adultes et celle des enfants eux-mémes quant aux événements
vécus par ces dernlers et quant & l'évaluation de ces événements en termes de stress {Colton, 1985). It
~ semble également que les événements de vie majeurs soient reliés aux symptdmes dinadaptation par le -
biais des irritants quotidiens qu'ils engendrent ou quils ampllfient (Wagner, Compas, & Howaell, 1988).
C'sst dans cette optique que, dans le cadre de la présente étude, la mesure privilégiée pour I'évaluation
du stress pergu chez les enfants de matemelle en est une qui permet-de recueillir la perception subjective
des enfants sux-mémes de certains événements majeurs, mais sourtout d'événements quotidiens reliés
aux milieux famillal et académique. B ‘

D'autre part, les études sur le stress font état de la relation entre le stress vécu par les enfants et
ses répercussions sur leur adaptation, que ce soit aux plans comportemental, psychosocial ou méme
somatique (O'Grady & Metz, 1987; Sterling et al,, 1985; Werllieb, Weigel, & Feldstein; 1987). Sachant
que les risques d'inadaptation augmentent avec le nombre de facteurs de risque et leur manlifestation
récente (Sandler & Block, 1979; Schneider et al.,- 1984; Sterting et al., 1985), lobjet de la présente étude
consiste, dans un premier temps, & observer si la perception de stress chez les enfants de maternelle
varie en fonction du nombre d'événements de vie majeurs (rapportés par les parents) vécus au cours de la
derniére année. ' ' ' ‘

Par ailleurs, des études ont souligné le réle de certaines varlables Intervenant dans le processus
de perception du stress. Parmi elles, l'orientation du lieu de contrdle a souvent été relevée pour son role
d'amortissement du stress (O'Grady & Metz, 1987; Wheeler & Frank, 1988). Les croyances d'attributions
causales, quant A elles, bien que notlon voisine de lieu de -oontrOIe. ont rarement été I'objet d'études en
relation avec la perception de stress. Dans ce sens, la présente étude veut vérifier s y a variation dans la
perception de stress chez les enfants de maternelle en fonctloﬁ de leur fagon d'interpréter les croyances
d'attributions causales sur es dimensions causales en situation scolalre de réussite et d'échec. -

Méthodologle

Sujets

Cent-trente-et-un enfants de maternaeile, dont 71 filles et 60 gargons'&gés entre 5 ans 7 mois et 6
ans 7 mois (x= 73,49 mols, é-t= 3,47), ont préalablement été recrutés:a travers 23 écoles de la CECM,
dans le cadre d'un projet de recherche plus vaste sur le développement cognitif des enfants au début de
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la scolarisation. L'ensemble des enfants de I'échantillon proviennent, selon llindex socio-économique
canadien (Biishen, Carroll, & Moore, 1987), de milieux socio-6conomiquement faibles par rapport 4 la
moyenne nationale: les moyennes du présent échantilion et la moyenne nationale sont respectivement
de 35,89 et de 42,74, les écarts-types respectifs sont de 14,37 et de 13,28.

Instruments

Tous les entants ont 6té évalués sur leurs perceptions de stress et sur leurs croyances
d'attributions causales. Dans le cadre de cette étude seules les dimensions causales du lieu de causalité
et de contrdlabilité ont été retenues. Un score de un sur chacune des dimensions causales indique que
I'enfant percoit la cause de sa réussite ou de son échec comme étant respectivement tras inteme ou trés
contrflable. A I'opposé, un score de gquatre Indique que I'enfant pergoit la cause invoquée comme étant
respectivement trds externe ou trés Incontrblable- Vu le grand nombre de données manquantes, en
particulier dans les situations d'échec, et la répartition asymétrique .des enfants sur les. échelles, ces
dernidres ont subséquemment 6t8, a I'lr)staf de la mesure de stress, transformées en dichotomies suivant
" la logique théorique. Ainsi, les enfanis se situant sur le pdle «inteme» de la dimension causalité
obtiennent un score de un, tandis qu'un Score de zéro est attribué & ceux se situant sur le pOle
«@xterne»; de méme, les sujets se retrouvant sur le pdle «contrblable» de la dimension contrblabilité se
volent attribuer le score un, alors que le score :zéro est conféré a ceux ayant opté pour le pdle
«incontrflable» de cette dimension. Un Indice du nombre d'événements de vie majeurs survenus au
seln de la famille a également été obtenu pour chaque enfant par le blais d'un questionnaire auquel ont
répondu les parents.

Résultats

Les variables prédictrices de la présente étude sont les événements des 12 derniers mois et les
croyances d'attributions causales; la variable critére est le stress petcu

Dans un premier temps les résultats seront présentés de fagon A mettre en [umidre certains
aspects descriptifs de chacune des échelles utilisées. Ensulte, I'échelle de stress pergu sera examinée
en relation avec l'échelle des événements des 12 demiers mois dans le but de vérifier sl y a
correspondance entre le niveau de stress pergu par les enfants et e nombre d'événements vécus au sein
de leur famille. Finalement, I'échelle de stress pergu sera considérée en rapport avec les croyances
- dattributions causales afin de déterminer s'l y a une association entra le niveau de stress pergu par les
enfants et leur perception des dimensions causales.
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Le stress percu

En ce qui concerne l'échelle de stress pergu, et tal que’ mentionné plis haut; les scores
individuels peuvent théoriquemnent varier de zéro & 27. Dans les faits, cepandant, aucun sujet n'a obtenu .
de score supéﬂeur 4 18, plus de la moitié de I'échantilion ayant obtenu des scores variant entre 7 et 11.

Le score moyen pour Iensemble de l'échantiion se situs & 8,17, avec un écart-type de 3,67. Le tableay
13 pfésente les statistiques descriptives de I'échelle de stress pergu.

Aucun des 131 enfants n'a 618 retiréd sur la base de données manquantes pulsqu aucun ne
présente plus de trois données manquantes sur i'snsemble de Iéchelle En tout et panout on observe
66 données manquantes réparties parmi 37 enfants de I'échantilion. A ce chapitre, trois items retisnnent
plus partiéuliérement l'attention: il s'agit des items 16 et 17 (qui concement les re!ations:de I'enfant avec
sas fréres et soeurs) et de Item 22 (portant sur la fréquence des querelles parentales). Dix-huit sujets
- présentent en effet des données manquantes aux items 16 et 17 {concemant les relations de I'enfant
avec la fraterie); de ces demiers, 12 sont clairement des enfants uniques, alors qu'une Insuffisance
- dinformations écarte toute explication permettant d'slucider sans équivoque les données manquantes
pour les six autres sujets sur ces ftems. En ce qui regarde Item 22, 12 enfants ny ont fourni aucune
réponse. On peut présumer qu'un certain nombre de ces enfants (sans toutefols étre en mesure de
préciser lesquels) vivent dans des familles monoparentales ol le contact entre Ies ex-conlolnts est |
totalement inexistant. ' |

Sexe n_ ... X . ET.
Gargons . 60 .. . 863 .. .. 368
Fllles R O Tt 3,68
Echantilon total 131 BT . . 367

Les analyses préllmlnaifes n'ont pas révélé de différence significative du niveau de stress pefeu
en fonction du sexe (t= 1,34, p= 0,18). Lavariablesexenadmcpasétémfopomlesm
subséquentes. : - :

Les scores individuels sur l'échelle des événements des 12 demiers mois peuvent
théoriquement prendre des valeurs oscillant entre zéro et 14. Néanmoins, dans le cas présent aucun
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sujet n'a obtenu de score supérieur a 6. Le score moyen pour I'ensemble de 'échantillon se sltue a 2,78,
avec un écart-type de 1,50. La distribution de fréquences (voir tableau 14) révéle que la moltié des
enfants de I'échantilion ont obtenu un.score de 2 ou de 3 (soit 31 et 30 enfants pour chacun de ces
scores respectifs) et que la grande majorité des enfants (71, 4%) auraient vécu pas plus de trois
événements majeurs au cours dela demiére année

Tableau 14
) ; - Pourcentage
Nombre d'événements Fréquence Pourcentage cumulatif
o 5 | 4,2 " 4,2
1 - 19 | 180 202
2 31 - 26,1 46,2
3 30 252 714
4 17 143 ' .. 857
5 10 84 94,1
6 T 5.9 1000
Total 119’ 1000 100,0

Douze suielé (sur 131 au départ) ont d étre retirés des analyzes: neutf d'entre eux présentaient
une absence totale de données pour l'ensemble de l'échelle, les trols autres présentaient.des données
manquantes sur prés de la moitié des items.

Un test t a été pratiqué dans le but de vérifier si le nombre d'événemehts vécus au sein de la
famille a un rapport quelconque avec le niveau de stress pergu par les enfants. Le score trols représente
la moitié des évéenements réellement vécus par les enfants de I'échantilion. C'est sur cette base qu'ont -
616 formés les groupes permettant de dlstmguer les enfants ayant obtenu les scores les plus élevés, sur
I'échelle des événements, de ceux ayant obtenu les scores les moins élevés. Ainsi donc, un premier
groupe fut constitué des enfants ayant vécu trois événements majeurs ou moins au cours de la demiére
année (n= 85), tandis que les enfants ayant vecu plus de trois événements formaient le deuxidme groupe
{n= 34). Le test t n'a révélé aucune différence signiﬁcative entre ces deux groupes (t= 0,43, p= 0,67),
indiquant que les enfants ayant vacu plus ou moins d'événements de vie majeurs, tels que rapportés par
leur mére, ne se distinguent pas quant ‘au stress pergu par eux-mémes. Le tableau 15 préseﬁte les
moyennés et &carts-types sur 'échelle de stress pergu selon le nombre d'événements majeurs vécus au
cours des 12 derniers mols.
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Tableau 15

Nombre d'événements n . X E-T

Trois ou moins _ ... 8 ‘ 814 ) 353

Plus de trois ‘v 34 179 416
, . . .

En ce qui conceme les données recuelllies eu égard a I'échelle des croyancés d'attributions
causalss, ce dui frappe dés le premier abord est le nombre démesuré de données manquantes,
particulidrement pour les exemplas de situations d'échec. En effet, ‘plus de 60 enfants (sur 131) se sont
trouvés dans l'impossibilité de générer un deuxidme exemple de situation d'échec. ,L'importande de ce.
phénoméne laisse croire qu'll ne s'agit pas kcl de réelles données manquantes (i.e. que les enfants

- n‘auralent pas vécu de situations d'échec d'ou limpossibilité de générer de réponse), mails que
t'lncapaclté de ces enfants de maternelle de générer de réponse constltue vraisemblablement en elle-
méme une information. Pour éviter de perdre toute linformation concemant ces enfants, certaines
-analyses ultérieures ont 6té exécutées en conservant bon nombre d'entre eux dans l'échantilion (i.e.
ceux qui ont généré au moins un exemple sur deux), mais en créant une variable qui permette tout de
méme de tenir compte du fait qu'ils n‘ont généré de réponses que pour un seul exemple de situation
d'échec. La variabie «génére» (lI'enfant génére une seule sltuétion d'échec ou en géndre deux) a donc
6té crébe A cette ﬁ'r_1 et son effst pourra étre mesuré. En ¢ce qui concerne les éltuatibns de réussite, lo
nombre beaucoup molins éleve de données manquantes ne Justifiait pas l'utilisation d'une telle stratégie.

.Sur le plan descriptif, les distributions deé fréquencesksur la dimension 'du'lieu de causalité en
situations de réussite et d'échec refidtent te biais' hédoniste (ou égotiste) évoqué dans la littérature
(Heckhausen, 1987; Normandeau & Gobell, soumis; Ruble & Rholes; 1981; Vallerand, 1994). En eflet,
les proportions d'enfants ayant foumi des réponses d'internalité et d'externalité en situation de réussite
sont presque (ittéralement inversées en situation d'échec (voir tableau 16). Par contrs-en ce qul a trakt 4 la
dimension de controlabllité, outre-le nombre Impressionnant de données manquantes -pour la deuxidme

situation d'échec, on n'observe pas, a premiére vue, de différence notoire entre les réponses donndes - -

par les enfants, quils solent en situation de réussite ou d'échec. Les" valeurs des test t confirment
cependant de fagon significative le biais observé dans les distributions dé fréquences et"ce, tant pour la
dimension du lieu de causalité (t= 7,01, p< 0,001) que pour ia’ dimension contrSlabilité (t= 3,85, p<
0,001). C'est-a-dire que, de fagon générale, les enfants ont davantage tendance expliquer leurs réussites
par des causes internes et contrdlables et leurs échecs par des causes extemes et incontrdlables. Le
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tableau 17 présente les analyses descriptives gbbales pour l'échelle des croyances dattributions

causales. Les moyennes refidtent la compilation des .deux exemples pour chacune des situations
(réussite et échec).

Tableau 16
Situation ,
. Réussite ‘ Echec
Dimension causale Ex.1 Ex.2 ' Ex.1 Ex.2
Lieu de causalité
interne- 66 .70 - 40 17
externe 51 46 70 . 51
. manquants 14 - 15 .21 63
Contrélabilité ' o .
oui : 63 63 64 22
non 61 58 52 49
mangquants 7 "10. - 15 60

. A \ Etendue des .
Situation ‘ scores 3 X E-T
Réussite '

~ causalité .02 . 1,15 0,78
contrblabilité _ 0-2 - 1,06 0.80
Echec - o ’
causalité 0-2 0,51 0.66
contrélabilité 0-2 0,74 0,67

Une analyse de régression avec variables indicatrices (dummy variables) a ét6 appliquée,
- préférablement a l'analyse de variance, afin de vérifier sile niveau de stress pergu par les enfants varle en
fonction de leurs croyances d'attributions causales en milieu académique. La principale ralsdn justifiant le
cholx de ce type d'analyse est la répartition inégale des sujets dans Ies.groupes. engendrée par les trop
nombreuses données manquantes en situation d'échec, et qui aurait rendu I'analyse de variance pour le
moins hasardeuse. L'analyse de régression avec varlables indicatrices permet en quelque sorte de
contourner le probldme en établissant des oon;fastes entre les groupes sur chacune des variables. On
peut ainsi estimer tour & tour I'effet relatif, sur la perception du stress, de chacune des variables incluses
dans I'équation en gardant constantes tdutes les autres variables; des effets d'interaction ciblés peuvent
également étre évalués. Les variables créées représentent les différentes positions des enfants sur les
échelles des dimensions causales. Les résultats 'détailles de l'analyse de régression avec varlables
indicatrices sont présentés au tableau 18. |
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L'ensemble das résultats de cette analyse révéle un effet significatif pour la variable contrblabilité
on situation d'échec. En effet, les enfants qui ont évalué les causes de leurs échecs comme contrdlables
ot ce. pour les deux exemples, présentent un niveau de stress pergu significativement plus élevé
(p=0,03) que ceux qui estiment que ces causes sont incontrbiables. L'effet de la variable contrblabilité en
situation de réussite tend & approcher le seuil de signification (p=0,09), indiquant que les enfants ayant
jugé que les causes de leurs réussites (pour les deux exemples} sont contrdlables auraient tendance a
révéler un niveau de stress percu inférieur & ceux qui estiment que les causes expliquant leur réussite
sont incontrélables.

Par ailleurs, il appert que la variable génére (les enfants genérent une seule situation d‘échec ou
en générent deux) n'a qu'un effet négligeable sur le niveau de stress pergu et, du reste, n'est pas
significatif. Aucun autre résultat, concernant les effets simples des variables ou encore leurs offets
d'interaction, ne s'est avéré significatif.

Les valeurs du R multiple et du R? révélent que l'ensemble des variables incluses dans I'équation
n'expliquent qu'un infime pourcentage du stress pergu par les enfants et ce, de fagon non significative.



Tableau 18
Situation/ : ' Signification
Variable! B T T
Génére ' - 0,02 0,02 : o 099
Réussite | BT | . : :
intri- , 0,26 ‘ -0,13 0,90
Intr2 . -1,49 ' - -0,83 0.41
contri -1,29 -0,71. 0,48
contr2 ‘ . -4,22 -1,74 0,09
icl . 065 026 0,79
icle . ' 1,16 . . 0,38 - 0,71
ic21 2,09 0.77 . 0,45 -
ic22 417 1.49 0,14
Echec , , L ‘
intel - v 1,22 -~ 0,56 0.58
inte2 1,51 1,01 0,32
conte 1,00 - 0,74 0,46
conte2 : c2.81 . 2,16 0,03*
icel 035 - 0,13 0,90
icel2 ) -2,45 -0,75 0,46
ice21 . -3,78 -1,36 0,18
ice22 - 0,74 - -0,36 0,72
(constante) " 8,21 :
R multiple=0,41 : R2=0,17 Signif. F= 0,45
(1) intrt etintr2= respectivement 1 et 2 points sur l'échelle d'intemalité (lieu de causalité) en situation
de réussite;
contr1 et contr2= respecﬁvemont 1 et 2 points sur l'échelle de contrblabilité en situation de
réussite,

ic11alc22= interactions entre les variables internalité et contrdlabilité en situation de réussite, selon
le pointage respactif des deux variables (ex. ic11= 1 point sur internalité, 1 point sur contrélabilité;
ic12= 1 point sur internalité, 2 points sur contrdlabilité);

inte1 etinte2= respectivement 1 et 2 points sur I'échelle d'intemalité (lieu de causalité) en situahon
d'échec;

contei et conte 2= respectivement 1 et 2 points sur 'échelle de contrdlabilité en situation d'échec;
ice11 & ice22= intoractions entre les variables internallté et contr8labilité en situation d'échec,
selon leur pointage respectif ,

Discussion

L'objet do cette étude consiste, dans un premier temps, & observer si la perception de stress
chez les enfants de maternelle varie en fonction du nombre d'événements de vie majeurs (tels que
rapportés par les parents) vécus au cours de la dé_h\iéfe année. Dans un deuxidme temps, la présente
étude veut vérifier s'il y a variation dans lé perception de stress chez les enfants de matemelle en fonction
de leur fagon d'interpréter les croyances d'attributions causales sur les dimensions causales en situation
académique de réussite et d'échec. "
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D'abord en ce qul regarde le.stress percu par.les enfants et les dvénements majeurs, il apparait,
selon les résultats du test t, que fe niveau de stress pergu par les enfants -de réchaNﬁlbn ne varie pas en
fonction du nombre d'événements vécus au cours des: 12 demiers mois, tels que rapportés par’la mére,
Un certain nombre de considérations sont susceplibles de justifier ces résultats.non significatifs.

L'homogénéité &vidente des scores sur I'échelle des événements pourrait ‘constituer une
explication valable. En effet, selon les informations révélées par les parents, .la trés grande majorité des
" enfants (71,4%) ont vécu entre zéro et trois dvénements-susceptibles d'avoir-altéré ia routine familiale au

cours de la derniére année. Les énfants les plus «éprouvés» ont vécu entre quatre et six  événements.

Comme l'empan des évanements séparant ces deux groupes n'sst pas trés large (le nombre
“d'événements pour la totalité de I'échantillon variant de'zéro a'six seulement sur une possibilité de 14), il

n'est pas étonnant que la différence du niveau de stress pergu les caractérisant ne soit pas trés marquée.

D'autre part, Steriing et al. (1985) soulignaient que plus les événements majeurs sont nombreux
et récents, pius leur relation avec les symptomes de stress risque d'dtre explicite. Or, dans le cas qui nous
‘occupe, si les événements rapportés se sont produits au cours. des 12 demnlers mols, il demeure difficile
de savoir s'lls datent de prés d'un an ou plutdt des dernidres semalnes. En ce sens, peut-&tre aurait-il été
avantageux de demander aux participants de.répondre au questionnaire des événements en fonction
des six derniers mois. ' ‘

Finalement, plusieurs auteurs ont fait mention de variables lnterm@diaires ou médiatrices qui ont
pour effet de rendre l'individu pius' vuinérable au stress-ou de I'en protégsr, selon le cas. Sauf pour les
croyances d'aitributions causales, i'abscence de contrble de ces varlables (par exemple le réssau do
support social, les habiletés de «coping», les caractéristiques de la personnalité comme l'estime de sol, A
I'efficacité personnelle, etc.) rend impossible I'évaluation de 'ampleur de leur influence sur les résultats.

La perception de siress chez .les entants de matemelle varie-t-elle en Mn do leur
interprétation des attributions causales sur les dimensions causales? Les résultats de I'analyse de
régression avec variables indicatrices ne permettent pas de I'affirmer sans réserve. En effet, seule la
variable de contrdlabilité en situation d'échec présente un effet significatif (i.e. que les enfants ayant
évalué les causes de leurs échecs comme contrblables: présentent un niveau  de stress pergu
significativement plus élevé que les autres) et cs, . précisons:le, uniquement dans le cas ol deux
exemples d'échec ont été générés et évalués par les enfants comme contrlables. De prime abord, ce
résultat semble aller & I'encontre de la théorie qui stipule qu'un lieu de contrdle interne devralt étre associé
4 une meilleure maitrise du stress (O'Grady.&Metz_, 1987) et de-certainegs études montrant que les
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personnes ayant un lieu de contrdie Interne sont moins affectées par le stress (Johnson & Sarason,
1978, In Nelson & Cohen, 1983; Sandler & Lakey, 1982). De ce résultat, qui peut d'abord paraitre
surprenant, découle la nécessité d'examiner de plus prés le concept du lieu de contrdle et la confusion
qu'll engendre en regard des dimensions du lieu de causalité et de Ia contrdlabilité. En effet, les résultats
de la présente étude laissent soupgonner que les mesures du lieu de contrdiabilité refidtent peut-étre
davantage la dimension «lieu de causalité» que la dimension «contrdlabilité». Par contre la variable de
contrdlabilité en situation de réussite, qui tend & approcher le seuil de signification, iralt, elie, dans le sens
attendu, a savolr qu'un lieu de contrdlabilité interne est associé & un niveau de stress moins élevé. ici
encore, 1a mesure du lieu de contrdlabilité. poutrait trés bien refléter surtout le lieu de causalité. )l faut bien
voir également que les dimensions causales évaluées dans le cadre de la présente étude sont rattachées
a des situations bien spécifiques de réussite et d'échec et non pas a des situations d'ordre plus général,
‘ce qui est plus souvent le cas dans les études du lieu de controle.

Plusieurs raisons pourraient expliquer les résultats obtenus. D'abord, les variables médiatrices
non contrdlées, mentionndes dans la section discutant des événements des 12 derniers mois, " et
susceptibles d'avoir interféré avec les croyances d'attributions causales. Ensuite, le fait que P'évaluation
des croyances d'attributions causales ne portait pas sur les sttuations de stress elle-mémes, mals bien sur
des situations scolalres. A cet effet, Folkman (1984) souligne I'Imbortance, dans un souci de cohérence
théorique, de vérifier les perceptions de controle dans les situations spécifiques de stress (ce qui n'a
évidemment pas été fait ici), plutdt que de se contenter d'établir un paralléle avec les perceptions de
contrdle «général».

Le nombre élevé de données manquantes sur I'échelle des croyances d'attributions céusales
oons;titue sans doute un autre élément de réponse et mérite d'étre abordé de fagon plus spécifique. Tout
d'abord, certains éléments permettent de crolre qu'il ne s'agit pas ici de réelles données manquantes au
sens strict du terme (i.e. absence dinformation), .mais quil s'agirait plutdt d'un «vice de procédure»
inhérent au questionnaire lui-méme, de sorte que les données manquantes constituent plutét une
information. En effet, I semble. que le questionnaire de croyances d'attributions causales n‘ait pas 614
facile a ropondre pour bon nombre des enfants. Il ést possible que cette conjoncture soit Imputable a la
complexité du questionnaire lu-méme et au degré de difficulté que présentaient les questions
concernant les dimensions causales. En effet certaines d'entro elles comportaient simultanément
plusieurs éléments abstraits dinformation, éxigeani dela part des jeunes enfants de matemélle un effort
de représentation mentale et de traitement de lnformation fortement susceptibles d'outrepasser leurs
compétences -cognitives. La question de’ contrdiabilité illustre blen la complexité du traltement de
linformation exigé: «Si tu voulals, pourrais-tu décider une journée d'étre attentit (exemple de cause
évoquée par I'enfant) et le lendemain décider de ne pas 8tre attentif, ou si tu ne peux pas décider ¢a?»
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. Pour pouvoir répondre a cette question, I'enfant doit notamment avoir_ihtégré les notions de déroutement
temporel, scruter sa mémoire pour se représenter des situations. passées ou il se souvient d‘avolr choisi
de fagon délibérée de centrer ou non son attention d'une maniére soutenue sur une tache et évaluer sl a
un pouvoir décisionnel sur le comportement dont il est question {8tre attentif). Or, Flavell (1977) a déja
souligné le fait que les trés jeunes enfants sont peu enclins a expiorer leur mémoire pour trouver les
données pertinentes A la résolution d'un probléme. Cette observation pourrait trés bien s'appliquer dans
le cas de la recherche de causes pour expliquer une réussite ou un.échec.. . . -

Bien que cette explication paraisse plausible, elle demeure cependant peu satisfaisante car
nonobstant sa vraisemblance, elle ne permet pas de justifier pourquoi les enfants se sont malgré tout
trouvés capables de répondre aux exemples de situations de réussite sans trop de dlfﬁéultés -apparentes.
Sauf, peut-étre, si on considére cet élat de choses dans une perspective -de valorisation de soi
{Heckhausen, 1987; Stipeck & DeCotis, 1988; Vallerand, 1994) soulevée entre autres, dans la littérature,
en lien avec le biais attributionnel. Dans le cas présent, on pourrait peut-8tre comprendre qu'il est plus
agréable pour les enfants (comme pour les adultes) de réfiéchir sur les situations heureuses (réussites)
que sur les événements malheureux {(échecs) et que, ce faisant, les enfants ne.font que protéger leur
estime d'eux-mémes. Enfin, que les enfants de cinq ans vivent, dans les faits, peu.de situations d'échec
pourrait constituer une autre explication.trés sensée. Bref, I'ensemble de ces réflexions  mériteralent
d'étre approfondies et vérifiées de fagon plus rigoureuse dans le cadre d'une autre étude.

Conclusion

L'objectif général de la présente étude otait.d'étudier le stress pergu par des- enfants de
matemelle. La recension des écrits ayant mis en tumiére le rdle important des événements de vie récents
ot des imitants quotidiens, de méme que la notion de subjectivité dans la perception de stress, le
qusstionnaire administré aux enfants.de la présente étude avait pour critéres de recuslllir la perception
subiecﬂvé d'événements majeurs mais surtout quotidiens chez les enfants. Bien que la mesure utilisée
présente une cohérence interne acceptable, il serait sans doute souhaitable, comme pour la plupart des
échelles de stress, de pouvoir en faire une évaluation plus rigoureuse en regard des critdres de
validation. ‘

"L'un des objectifs plus spécifiques de cette étude consistait & vérifier le lien potentlél entré les
événements de vie majeurs vécus dans l'environnement familial et scolaire et la perception de stress chez
les enfants. Le stress pergu chez les enfants de maternelle ayant participé a cette étude n'est
apparemment pas relié au nombre d'événements majeurs vécus au cours des 12 demiers mois, tel que
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rapporté par leurs parents. Plusieurs hypothéses explicatives ont 6té évoquées a ce sujet, notamment:
I'homogénéité des scores, des variables intermédiaires incontrdlées et le trop long délai alloué &
l'observation des événements en question.

Enfin, la presente étude visait-a examiner Ies relations entre le stress per(:u chez les enfants de
maternelle et leurs croyances d'attributions dans des situations scolaires de réussite ‘et d'échec. Lés
résultats n'ont révélé.qu'une seule une association significative entre la dimension de contrblabilité et le
stress pergu. Cependant, contrairement a ce que stipule la théorie du lieu de contrdlabilité, il ressort
qu'une perception de contrdle en situation d'échec serait relide & un degré de stress percu plus élevé
chez les enfants de maternelle. Cette constatation met en évidence Iamblguité inhérente au concept du
lieu de contrélabilité par rapport aux dimensions causales qui distinguent clairement les notions de lieu de
causalité et de oontrblabillté ' ‘

En l'absence d'autres résultats significatifs; quelques. observations >et suggestions s'imposent
pour les recherches futures. Tout d'abord, il seralt souhaitable d'évaluer les croyances d'attributions
causales (et particuliorement les perceptions de contrfle) en lien avec les situations de stress ‘elles-
mémes pour faciliter 'étude approfondie des mécanismes de ces deux variables et leurs relations. Encore
une fois, un contrdle plus rigoureux des autres variables médiatrices apparait indispensable. Par ailleurs
'les nombreuses donnédes manquantes dans le domaine des ‘croyances d'attributions causales en
~ situation d'échec forcent la réflexion quant & la complexité de ce questionnaire en regard de la capacité
des entants de maternelle de traiter I'information, sans compter que les enfants de cet &ge sont sans
doute moins susceptibles d'avoir vécu beaucoup d'échecs. l '

En terminant, a la lumiére des résultats oblenus nous. sommaes d'avis que la présente étude a pu
demontrer que la recherche sur la perception subjective du stress et des croyances d'attributions
causales chez Ies. enfants de cet ge est envisageable, ’moyenn_am des outils de mesure bien adaptés st
une méthodologie rigoureuse.
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Contexte théorique’

Certains chercheurs se sont intéressés au développament de la détection de I'ambi'guité chez les
entants (Beal & Beigrad, 1990; Flavell, Speer, Green, & August, 1981).: Dans un contexte de cognition
non soclale, ces études ont démontré que I'Age et le développement: cognitif -avalent un impact sur la -
capacité des enfants & détecter une ambiguité dans un -message. Beal et Beigrad (1990) ont démontré
qu'un enfant de 6-ans avait tendance a surestimer-la valeur informative ‘d'un 'fnessage 'vlsuél ambigu.
Flavell et al. (1981) ont démontré. due les enfants pouvaient cependant manifester des signes non
verbaux et verbaux de détection de I'ambiguité d'un message verbal. - ‘ :

Parallélement, d'autres chercheurs abordaient la capacité & décoder I'ambiguité dans -un contexte
social. Des études ont démontré que dans des simulations de situations sociales ambigués reproduites
en laboratoire, des gargons avec des comportements agressifs et des enfants avec des symptdmes
dépressifs attribuent des intentions hostiles au pair provocateur (par ex.: Dodge, 1980;. Quiggle, Garber,
Panak, & Dodge, 1992). Les résultats de ces études: psuvent-suggérer que les -enfants avec des
comportements agressifs et dépressifs ne détectent peut-étre pas I'ambiguité du geste, ce dul peut les
amener & faire des attributions hostiles. : . "

Cette recherche permetira de vérifier la relation entre le comportement de l'enfant et son
fonctionnement cognitif en comparant notamment ‘des enfants anxieux, des enfants -agressifs, des
enfahts agressifs-anxieux, des enfants normatifs, et des enfants prosociaux a deux taches cognitives
présentées dans un contexte non social. Cette recherche permettra de vérifier si-les enfants anxieux
(AN), et les enfants agressifs (AG) de maternelle se distinguent quant a leur capacité.a détecter
I‘ambiguifé d'un message visuel ou verbal dans un contexte non social. Eile permettra aussi, de vérifier si
les AN et les AG se distinguent des entants agressifs anxieux {AGAN) quant & leur capacité :a. détecter
l'ambiguité, puls de vérifier si les enfants AN, AG et AGAN se distinguent des enfants normatifs (NO) et
prosociaux (PR) quant & leur capacité a détecter I'ambiguité. - Deux taches, seront ﬁtlllsées pdur vérifier la .
capacitd des enfants & détecter lambiguité: la tAche de Beal et Belgrad (1991) eonslstant@ évaluer
I'ambiguité ou non d'un Indice visuel, et |a tache des constructions d'Ariane (Flavell, 1981) consistant a
évaluer I‘amblgu'té d'un message verbal. ~

Flavell et ses collaborateurs ont étudié le développement de la capacité des enfants & détecter
Fambiguité d'un message verbal a partir de taches cognitives en communication. Des enfants 4gés de 6-8
ans (garcons et filles) devaient batir une construction a partic de messages verbaux de trois types:
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réalisables, réalisables et difficiles (réafisables mals avec une surcharge cognitive) ou problématiques (non
~ réalisables car le message est ambigu ou incomplet) (Flavell et al., 1981). Cette étude leur a permis

d'évaluer les différents niveaux de détection et d'intemrétation de la valeur informative des messages par
les enfants & partir d'indices dissimulés ou directs. Selon leur 4ge (6-8 ans), les enfants manifestent
differemment quiils ont détecté I'ambiguité d'une communication. Les enfants a4gés de 6 ans peuvent
reconnaitre le probléme dans le message ambigu et inapproprié, le verbaliser et montrer des signes
d'incertitude prolongée et d'hésitation, 'fnais fis n'associent pas Iimpossibilité & résoudre la tache au
manque de valeur informative du message inadéquat. Les enfants de 8 ans, contrairement aux enfants
de 6 ans, réalisent que I'ambiguité d'un message aura comme conséquence qu'ils ne podrront pas suivre
les directives pour réaliser la tache et ils affirment que celui qui dicte e message n'a pas fait un bon travail.
Ainst chez les enfants de 6 ans, la capacité & détecter 'ambiguité est déja développée, cependant les
enfants ne voient pas les implications de I'ambiguité d'un message.

Dans une étude faite auprés d'enfants &gés de 4, 5 et 8 ans, la capacitd a évaluer la qualité
informative de trois types de messages visuels a été observée' (Beal & Belgrad, 1990). Les enfants plus
isunes (4-5 ans) ont tendance & surestimer la justesse des messages ambigus et non appropriés, tandis
que les enfants plus vieux (8 ans) peuvent détecter clairement I'ambiguité (Beal & Belgrad, 1996), Dans
une étude faire aupréas d'enfants agés de 5 & 7 ans (gargons et filles), I'évaluation et Interprétation des
messages ambigus des enfants ont été observées dans un jeu de communication (Singer & Flavel,
1981). Les résultats suggérent que les enfants de 5 ans ont conscience de I'ambiguité des messages.
Cepondant, cette conscience est instable et non consolidée lorsqu'ils regardent les implicatcons de
I'ambiguité des messages Les enfants plus vieux (7 ans) sont conscients qu'un message ambigu est
insatisfaisant et incomplet. Pour les enfants de 5-6 ans, I'évaluation des messages peut varier en fonction.
des résuitats de I'exécution de la tache. Dans un jeu de communication ou deux poupées exprimaient
des messages, des enfants de 5-6 ans affirmaient que.le message était adéquat et approprié rﬁalgré son
ambigute, si par hasard ou par déduction ils réussissaient la tache (Robinson & Robinson, 1977). La
compréhension de la cause du succés ou de Féchec varie en fonction de Il'age dans des jeux de
communication qui évaluent la qualité de I'information-d'un message. Des enfants 4gés ds 5 4 11 ans
étaient appelés a commenter sur les raisons de l'échec ou du succés d'une tdche dans un |eu de
communication (Robinson & Robinson, 1977). Lorsque le jeu se terminalt par un échec, les enfants de 5
ans avaient tendance a blamer celui qui avait regu le message malgré que celuici était ambigu. Pour les
enfants de 10 et 11 ans, l'échec de la tache était attribué & celui qui avalt dit fe message ambigu. Les
enfants plus vieux sont plus aptes & décoder le sens et Itmpﬁcaﬂon des messages amblgus dans des jeux
de communication. -
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. D'autres chercheurs (Patterson, Cosgrove, & O'Brien, 1980) ont observé la réaction des enfants
face a l'ambigutté. Des enfants 4gés de 4 & 10 ans observés lors dun. jeu de -communication
démontralent leur détection de 'ambiguité par des comportements non verbaux et verbaux. Les résultats
suggérent que les enfants plus jeunes manifestent plus de comportements non: verbaux lorsque les
messages sont ambigus et non appropriés comparativement aux messages appropries, ce qui démontre
la détection de I'ambiguité chez les enfants. Lorsque les messages sont ambigus, les jeunes:enfants
démontrent une augmentation des regards vers celui qui parle, des mouvements du corps et des mains
et du temps de réponse. Une autre étude faite auprés d'enfants de.5-8 ans a démontré que les enfants
de B ans manifestent plus épomanément la détection de l'ambiguité par des signes verbaux et non
verbaux que les enfants plus jeunes (Flavell, et al., 1981). L'ambiguité est démontrée par’des pauses,
des regards perplexes et des expression verbale. lis peuvent questionner le locuteur-pour obtenir des
informations supplémentaires pour clarifler 'ambiguité des meésages. Les plus jeunes (5 ans) ont
tendance & surestimer la qualité des messages verbaux. -

Dodge et al. (1984) ont comparé en laboratoire-des enfants d'ages différents (5-7-9 ans), et de
statut social différent (populaire, moyen, rejeté et négligé) sur leur habileté a distinguer les indices
d'intention des autres enfants. Les résultats de cette 6tude montrent que:les enfants plus. vieux (9 ans)
sont plus aptes que les enfants plus jeunes (5 ans) & distinguer les signes montrant les -intentions
utilisées par les autres enfants pour leur démontrer ce qu'ils veulent. Les enfants plus jeunes (5. ans)
réussissent moins bien dans leurs distinctions des indices prosociaux et ambigus, que dans la distinction
des Indices hostiles (Dodge et al., 1984). . -

Dodge (1980) a intégré la notion d’ambiguité dans ses recherches sur le développement de .la
compétence sociale chez les enfants. Il a développé un modsle qui conceptualise que le- comportement
social de I'enfant est déterminé par I'analyse des.indices soclaux et environnementaux que fait: I'enfant
(Dodge, Pettit, McClaskey, & Brown, 1986). Le processus du traitement de |information. sociale des
enfants comprend cinq étapes. La premidre étape est que I'enfant décode l'indice social présenté. Cette
étape fait appel a l'attention, a la sensation et & la perception des Indices. La deuxidme étape est que
l'enfant se représente mentalement les Indices décodés et les Interpréte d'une fagon- compréhensible.
Cette étape requiert I'application d'un.ensemble de régles d'interprétation connues-de I'enfant qui va lui
permetire d'interpréter cet indice. La troisiéme étape du processus est que I'ehfant ‘génére une ou -
plusieurs réponses comportementales possible-a partir de linterprétation des Indices. . .La. quatriéme
étape du processus est que l'enfant peut évaluer l'efficacité et les conséquences de ses réponses, et il
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cholsira la réponse la plus optimale. C'est une étape d'évaluation ef de décision. La cinquleme étape est
le comportement social adopté par l'enfant.

Dodge a démontré & partir de ce modéle que_les différentes étapes sont reliées éntre elles et
qu'une des étapes du processus influence directement le processus cognitif de la prochaine étape.
Dans ses études sur les enfants agresslfs. il a démontré que ceux-cl semblent avoir des difficultés a
toutes les étapes du processus du traltement de lnformation sociale (Cole & Kupersmidt, 1983; Dodge,
1980: Dodge & Frame, 1982, Feldman & Dodge 1987. Lochman, 1987; Lochman & Lampron, 1986;
Lochman, Meyer, Rabiner, &White 1991)

Les comportemghts agressifs et anxieux

Parmi les facteurs susceptibles dinfluencer la capacité & détecter l'ambiguié, Iinfluence des
comportement de 'enfant sur la détection de l'ambiguité d'un message a 6té largement étudié dans un
contexte’ social. Dodge et ses collaborateurs (1986) ont travaillé principalement a parir des
caractéristiques comportementales des enfants pohf élaborer leur modéle du développement de la
compétence soclale des enfants et leurs conclusions permettent d'inférer qu'il pourralt y avoir une relation
entre les comportements des enfants et la capacité & détecter l'ambiguitd. Une étude faite auprés de
garcons de 7 & 11 ans évalués agressifs par les pairs a démontré que ces gargons attribuaient des
intentions hostiles au pair provocateur dont les intentions étalent ambiguds dans une situation sociale
reproduite en laboratoire (Dodge, 1980). Cependant, lorsque les' intentions du palr provocateur étalent
clairement identifiées, ces gargons avalent des réponses semblables aux gargons non agressifs (Dodge.
1980; Dodge & Frame, 1982, Dodgé & Somberg, 1987). Limpulsivité des enfants semble aussi avoir
une relatlon avec la capacité a détecter 'ambiguité. Les gargons agrésslfs répondalent plus rapidement et
avec moins d'attention que les gargons non agressifs. Cas résultats suggérent que les gargons agressifs
énalyseraient les indices de leur environnement social avec peu d'attention, ce qui entrainerait une
interprétation biaisée de leur environnement. Une autre étude a été faite auprds de groupes d'enfants
évalués rejetés et négligés par les pairs (Dodge, Murphy, & Buchsbau, 1984). Cette classification
différente est intéressante car ces groupes d'enfants sont composés autant d'snfants agressifs que |
d'enfants anxieux ou dépressifs. Ces enfants (gargons et filles) agés entre 5 et 9 ans réussissalent auss!
bien que les enfants populaires a bien idenﬁﬁer les intentions hostiles venant du pair provocateur dans
différentes situations sociales reproduites en laboratoire ou un pair provocateur Interagissait avec un autre
enfant. Cependant, leurs difficultés se situaient au niveau de I'dentification des intentions prosociales et
ambigués. Les enfants rejetés et négligés socialement nommaient plus souvent les gestes rattachés aux
intentions prosociales et ambiguds comme étant hostiles que les enfants populaires.



67

Cas mémes constatations c'est-a-dire faire.des attributions hostiles en situations. ambiguds ont
6té observées auprés d'enfants dépressifs. "Dans des situations négatives et ambigués: reproduites en
laboratoire, des enfants évalués dépressifs ont démontré plus de biais d'attributions hostiles que les

enfants non dépressifs (Quiggles et al., 1992). Cependant, aucune étude de ce genre n'a été faite

auprés d'enfants anxleux. Toutefols, plusieurs recherches ont-démontré que las symptémes de lanxiété
et de la dépression semblent SOuvont superposés durant I'enfance et I'adolescence (Curry & Cralghead,
1990; Goodyer, Wright, & Altham, 1990; Keller, Larovi, Wunder, Beardsles, Schwartz, & Roth, 1992,
Geller, Chesnut, Miller, Price, & Yates, 1985). De plus, I'étude de Dodge. et al. {(1984) auprds d'enfants
rejetés ot négligés socialement améne & penser que’les enfants anxieux ont été rejoints A travers cette
classification. Malgré que nos connalissances sur les enfants anxieux sont.plutdt limitées,. et qu'e cette
lacune trouve sa source probablement dans le fait q‘ué dépression et anxlét_é sont peu dissoclées, on.
peut croire que les enfants anxieux poufraient eux aussi démohtrer des bials d'attributions hostiles daﬁs
des situations nagatives et ambiguds. L

Les études qui utilisent des taches cognitives pour mesurer la capacité a détecter 'ambigué
éhez les enfants n'abordent pas du tout Iinfluence des comportements des enfants sur la détection de -
l'ambiguitd. - Flavell et al. (1981) et Beal et Belgrad (1990) ne mentionnent aucune distinction
comportementale entre les enfants. Ils -abordent la cognition ‘non sociale indépendamment des
caractéristiques comportementales. ' " A

En résumé, dans un contexte non social, les.enfants de 5-6 ans ont conscience de I'ambigdité
présente dans des messages verbaux (Flavell et al., 1981), ils le manifestent .par des-expressions non
verbales et verbales, par des hésitations, des regards vers la personne qui parle mais. ils continuent
d'affirmer que le message leur permet de bien faire la tche demandée. Dans un contexte non social, les
enfants 2gas de 5-6 ans ont tendance 4 surestimer la valeur informative d'un message visuel ambigu (Beal
& Belgrad, 1990). Les enfants ne semblent donc pas-avoir acquis la capacité a-détecter I'ambiguité.
complétement a I'age de 5-6 ans. Dans un contexte social, les enfants agressifs et anxieux font des
attributions hostiles aux pairs dans des situations soclales ambiguds.. Certains .contextes soclaux
sernuént modifier leur capacité a bien évaluer la situation ce qui pourrait les amener & Interpréter de fagon

~ blalsée leur environnement. Les caractéristiques comportementales sembient jouer un rdle dans la

capacité a blen évaluer et interpréter fa situation sociale. La présente recherche permetira. d'évaluer la
capacité a détecter I'ambiguité des enfants anxieux, agressifs et anxieux-agressifs dans un contexte non
social. Les questions de recherche sont les suivantes: les enfants anxieux se distinguent-ils des enfants
agressifs quant & leur capacité & détecter 'ambiguité d'un message visuel ou verbal présenté dans un
contexte non social? Les enfants anxieux-agressifs se distinguent-ils des enfants anxieux et des enfants
agressifs quant a leur capacité a détecter I'ambiguité d'un message visuel ou verbal présenté dans un
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contexie non social? Les enfants anxieux, agressifs et anxleux-agressifs se distinguent-ils des enfant
nommatifs et prosociaux quant a leur capacité & détecter I'ambiguité d'un message visuel ou verbal
présenté dans un contexte non social?

Méthodologie
Sujets
Les groupes AG, AN, AGAN, NO, PR ont 616 constitués sur la base des cotes aux échelles

agressivité, anxiété et prosociallté du QECP. Les cotes attribuées par les enseignantes a chaque échelle
ont été comparées aux moyennes normatives de filles et de gargons de 5-6 ans résidant & Montréal.

Pour les groupes AN, AG relevant directement de chaque échelle, chaque enfant doit avoir une
cote d'un écart-type supérieur & la moyenne normative pour les enfants de son age et de son sexe. Pour
le groupe d'enfants AN, les filles sélectionnées ont une cote supérieure a 4,48 (Moyenne normative =
2,17, E.T. = 2,31) sur l'échelle d'anxiété, et les garcons ont une cote supérieure & 5,37 (Moyenne
normative = 2,66, E.T. = 2,71) sur l'échelle d'anxiété, et une cote inférieure a un écart-type au-dessus de
la moyenne normative des enfants de son age et de son sexe sur les deux autres échelles. Pour le
groupe d'enfants AG, les filles sélectionnées regoivent une cote supérieure a 6,55 (Moyenne normative =
2,52, E.T. = 4,03) sur I'échelle d'agressivité, et les gargons sélectionnés regoivent une cote supérieure a
11,89 (Moyenne normative = 5,69, E.T. = 6,20) sur l'echelle d'agressivité, et une cote inférisure a un
écart-type au-dessus de la moyenne normative pour les enfants de son &ge et son sexe sur les deux
autres échelles. "

Pour le groupe d'enfants AGAN, les filles et les gargons sélectionnés ont des cotes supérieures a
un écart-type au-dessus de la moyenne normative sur l'échelle d'agressivité et sur I'échelle d'anxiété, et
une cote inférieure @ un écan-type au-dessus de la moyenne normative des enfants de son &ge et son
sexe sur I'échelle de prosocialité. ' ‘ '

Pour les enfants du groupe NO, les filles. et les gargons sélectionnés ont des cotes situéas entre
un demi écart-type au-dessus ou en-dessous de la moyenne riormative des enfants de leur 4ge et de leur
sexe sur au moins deux des trois échelles comportementales et entre un écart-type au-dessus ou en-
dessous de la moyenne normative pour-la troisieme échelle.

Pour le groupe PR, chaque entant doit avdir une cote d'un écan-type supérieure A la moyenne
normative pour les enfants de son a4ge et de son sexe sur I'échelle PR. Les filles sélectionnées ont une
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cote supérieure a 13,33 (Moyenne normative = 8,37, E.T. = 4,96) sur l'échelle de prosociallté,. et les
gargons ont une cote supérieure & 11,19 (Moyenne .normative = .6.63,.E.T. =-4,56) sur. I'échelle de
prosocialité, et une cote inférisure & un écart-type au-dessus de la moyenne normative des enfants de
son age et son sexe sur les deux autres échelles. Lg tabk_aag 19‘prd§§_entq la répartition qes cing groupes
(filles et gargons). | | ’ : B o

Tableau 19

ition de I il
_Groupes _ ~ Filles - - Ggrqons -
‘AN 9 e A
AG .10 T . R
AGAN o - R T -
NO _ . 9 - L 8
PR. . 9 - i- . 9.

) . ‘4‘,A"-"l'-"‘. L 4 N
Les Instruments utilisés pour cette étude sont: le QECP, la tache d'identification de I'ambiguité
d'un message visuel, les constructions d'Ariane. Les deux demiéres taches ont été utilisées pour évaluer.
la capacité des enfants de 5-6 ans a détecter 'ambiguité d'un message visuel ou verbal. ‘

* .

. Résultats .
La carte mystére

L'objectif de cette tache est de mesurer chez des enfants de maternelle leur capadtb a évaluer la |
qualité informative d'un message pictural. Le nombre d'indices visuels-édéquatement ‘dentifias comme
. étant ambigus ou non par chague enfant permet de caiculer la Justesse de la. détection de I'ambiguité
dans la tache de la carte mystére (Beal & Belgrad, 1990). Ces données étant continues, plusieurs
analyses de variance simple ont été utilisées pour vérifier si les groupes d'enfants se distinguent quant &
la Justesse de détection de I'ambiguité en fonction des questions de déparl. Le tableau 20 présents lo
nombre moyen des problemes adéquatement identifiés comme étant ambigus ounon..

Y
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Tableau 20

Groupes ‘n Nombre moyen ‘ ET. -
AN 13 : 8,23 2,17
AG 19 747 2.78
AGAN 12. . . 583 _ 2,21
- NO B 17 ' 7,06 3.17
PR S 18 8,89 . . 1,97

A partir de ces donnée, cinq étapes sont nécessaires pour étre en mesure de répondre aux

~ questions de dépan. ~Dans une premiére étape, une analyse de varlance simple de Kruskal-Wallis a été
faite pour comparer I'énsemble des cing groupes. Cette analyse indique qu'il existe une différence entre
les groupes (K.W. = 11,95 n = 79; p-< 0,01). Une deuxiéme étape est nécessaire pour vérifier entre
'quels groupes se sltue‘ cette ditférence. Compte tenu de I'analyse des quatre contrastes suivants, la
correction de Bonféronni a amené & accepter un seuil de signification de 0,0125. La comparaison du

.groupe AN et du groupe AG indique que le groupe d'enfants AN et Ie groupe d'enfants AG ne se
distinguent pas quant 2 leur capacité de détecter I'ambiguité & partir d'un message visuel (K.W. = 0,90; n
=32; n.s.). Les groupes d'enfants AN et AG ne ée’dlstinguent pas non plus du groupe d'enfants AGAN,
quant a leur capacité de détection (K.W. =47, n= 44 n.s.). Les groupes d'enfants AG, AN, et AGAN ne
se distinguent pas du groupe d'enfants NO quant 2 leur capacité de détection (K.W. =-0,04; n = 61: ns..
Cependant ils se distinguent du groupe d'enfants PR quant & leur cépaclté a détecter I'ambiguité d'un
message visuel (K.W. =58, n=62;, p<0,01). Les enfants du groupe PR identifient plus justement les
problémes comme étant ambigus ou non.

L'objectit de cette tache est de mesurer chez les enfants de maternelle leur capacité a détecter
I'ambiguité d'un message verbal. Les constructions- d'Ariane permettent d'observer plusieurs
comportements. des enfants qui sont calculés et regr0upés pour obtenir les variables reliées a la
détection.

Les variables tel le temps moyen ‘et le nombre moyen de regards étant contmues plusieurs
analyses de variance scmple ont 6té utiliséés pour veérifier si les cing groupes d‘enfants se distinguent
quant au temps d'exécution de leur construction et au nombre de regards durant I'exécution de leur
construction. Les variables tel le nombre total de probldmes ou les entants ont mantfesté des
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axpressions non verbales d’ambiguité, le nombre total de problémes ou le enfants 6m manlfesté des
. expressions verbales d’ambiguité; le'nombre de problémes ou les enfants-ont.utllisé des stratégies pour
contrer I'ambiguité du message, le nombre total de problémes ol les enfants ont affirmé que leur '
_ construction est différente ou pareille a celle d'Ariane et le_nombre total de problémes ou les enfants ont
affirmé que la consigne était mal ou bien expliqués sont des variables norﬁlnales. Des analyses
loglinéaires sont utilisées pour comparer les différents groupes car ces données-ne respectent pas les.
critéres d'une distribution normate. »

Des analyses de variance simple de Kruskal-Wallis sont utiisées pour vérifier si les différents
groupes se distinguent quant au temps moyen d’exécution de leur construction. Le tableau 21 présente

le temps moyen en seconde pour l'exécution des constructions de blocs:..- . .. -

Tableau21 N e e

Groupes __ _ n .. Temps moyen. - o~ ET .

AN 13 - - 3381 . .., - oo 2038 e T
AG . 16 | 34,49 13,48 .

AGAN 10 S .080,02.. - .o 15,64 o

NO 17 - 2880 - . .7 9,06

PR . 17 : 28,90 _ . 980

.-

Les résultats de l'analyse de K (uskal-Wallis sur le temps moyen pour.l'exécution des-constructions
de blocs indiquent qu'll n'existe pas de différence significative (KW. = 230; n = 73; ns.) entre los
groupes pour le temps moyen d'exécution des constructions de blocs.

~ Des analyses de variance simple de Kruskal-Wallls ont auss! été utilisées pour-vérifier sl les cing
groupes de distinguent quant au nombre de regards observés durant I'exécution de leur oonstrwtiod.
Le tableau 22 présente le nombre moyen de regards durant I'exécution des constructions de blocs pour
I'ensembie des problémes.. -

Les résultats de 'analyse de Kruskak-Wallls sur le nombre de regards observés durant Iexécution
des constructions de blocs indiquent aucune différence.entre les groupes (K.W. =3,01; n=77, ns.).



72

-Tableau 22

Groupes n_ __Nombre moyen E.T.
AN 13 782 - . 236
AG 18 . 127 . - 2,23
AGAN 11 125 262
NO 17 6.61 235

PR 18 667 i 2.04

L'analyse loglinéaire vérifie les questions de départ & l'aide de trois moddles. Le premier modale
vérifie sl la différence entre les groupes AN, AG, AGAN, NO et PR est la méme pour les gargons et pour
les filles pour I'ensemble des cing groupes. Ce modéle permet de vérifier s'il y a une interaction entre les
groupes et les sexes. Le deuxidme moddle vérifie ia différence entre les gargons et les filles des cing
' groupés lorsque I'effet du groupe -est contrlé, ce modaie 'vérifie la différence entre les soxes. Le
troisieme modele vérifie la différence entre les groupes AN, AG, AGAN, NO et PR lorsque l'effet du sexe
est controls, ce modéle vérifie la différence entre les groupes. ’

Une premisre arialyse lbglinéaire a été utilisée pour-vérifier si les enfants se distinguent sur- le

"+ nombre total de problémes ou ls ont exprimé par des expressions non verbales avoir détecté une

ambiguité dans les messages d'Ariane. Le tableau 23 présente le nombre'total de probléme ou les
~enfants ont manifesté ou non des expressions non verbales de lambiguité pour I'ensemble des
problémes pour chaque groupe. '
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Tableau 23

Groupes n _ Détection : " - Non détection
' Gargons .___Filles ... -Garcons __Filles
AN 13 36 .. 80 e 0 1
(99,9)1 . (98,7) Ly (0,00) (1.2)
AG 19 80 - 86 A -4
(98,7) © (85.5) o (1,2) (4.4)
AGAN 12 52 . 52 ' 2 .2
(96.3) (96,3) TR < ¥ ¢ (3.7)
NO 17 71 .79 ' 1 2
‘ (98,6) (97.5) e (1.3) (2,4)
PR 18 s 80 8 R 2
' (98,7) . {99,9) o (1,2) (2.4)

1. Le pourcentage de problemes ou les enfants ont manifeslé ou non des exptesslons non vemales
d ambigwté est indiqué entre parenthéses. . : . _

Une analyse loglinéaire 2 (sexe de l'enfant) X 5 (groupe de Il'enfant)  sur.le nombre total
d'expressions non verbales de détection d‘ambiguité a permis de vérifier si cette détection’ de I'ambiguité
varie en fonction du sexe et de I'appartenance des enfants & un groupe. '-Aﬂn'de‘ ~bermettre‘l‘analyse. la
fréquence des gargons AN ayant manifesté aucune non détection -d'ambiguité ‘a“ 6té fixé a 0,01. Les

résultats montrent une distribution équivalente du nombre total de probldmes ou les enfants ont détectéd "

une ambiguité dans les cing groupes et aucune différence significative’ entre les groupes 'd'enfants, ni
" entre les garcons et les filles, X2 (2,711) ='0,8, n.s. Presque tous les enfants (plus-de 95%.d'entre eux)
des groupes AN, AG, AGAN, NO et PR ont manifesté de fagon non verbale avoir détects Fambiguté du

message. | | ’ ‘

o

Une analyse loglinéaire 2 (sexe de l'enfant) X 5-(groupe I'enfant) sur le nombre total de problémes
ou les enfants ont manifesté ou non des expressions verbales d‘am’blgu?té a permis de verifler si la
- détection verbale de I'ambiguité varie en fonction du- sexe et de I'appartenance.des enfanis & un groupe.

Le tableau 24 présente le nombre total de problémes ol les enfants ont manifesté ou non des
- expressions verbales d'ambiguité pour I'ensemble des probiémes pour chaque groupe. '
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Tableau 24
Nombre

Groupes ~ n - _Détection ’ Non détection

Garcons: ___ Filles ‘ Garcons Fillss

AN 13 13 30 | 23 51
- @01 . (370 - (63.8) (62,9)
AG 19 37 . 40 4 50
_ (45.6) . - (44,9) ' (54.3) {55.5)

AGAN 12 T e 18 . . 3s 36
@B (339 . (648 - (66.7)

NO 17. B2 S [ .. a5 62
(37.5) . (234 (62,5) (76.5)

PR 18 - - =24 . 30 57 -
| (296) - @10 (70,3) (62,9)

1. Le pourcentage de problémes ou les enfants ont manlfesté ou non des. expressbns verbales
d'ambiguité est Indiqué entre parenthéses

Les résultats montrent une distribution équivalente du nombre de probldmes ob les enfants ont
manifesté de fagon verbale avoir détecté une ambiguité dans les ciﬁg groupes et aucune différence entre
les groupes d'enfants, ni entre les gargons et les files n'a &té observée; X2 (2.711) = 4.40, ns.
L'observation des résultats permet de consiater que la proportion de problémes ol les enfants ne
manifestent pas d'expressions verbales.de détection (au moins 54% des enfants) de | ‘ambiguité est plus
grande que cella des problémes ol les enfants en manifestent (au plus 45%). Cette distribution est
sensiblement ie méme pour I'ensemble des groupes. Cette constatation n'est pas la méme observée
pour le nombre de problémes ol les enfants ont manifesté.des expressions non verbales d'ambiguité.

Une analyse loglinéaire 2 (sexe de l'enfant) X S (groupe denfants} sur le nombre total de
problémes ou les enfants ont utilisé ou non des stratégies pour contrer I'ambiguité du messagé a été
réalisée. Le tableau 25 présente le nombre total de problémes ols les enfants ont utllisé des stratégies ou
non pour I'ensemble des problémes pour chaque groupe. ‘
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Tableau 25

Groupes - n Utilsationdune .. .. Absence dutilisation d'une

stratégie ST ‘ stratéqgie

Garcons Fllles s~ Gargons Filles

AN 13 - 14 ' 25 22 56
. (38,8)1 (30,8) Ce (61,1) (69,1)

AG 19 27 33 54 57
(33.3) .(36,6) - (66.6) (63.3)

AGAN 12 ‘ 21 ‘18 K 60 63
(25:9) (22,2) C L {74,0) (77.7)

NO 17 13 .21 ' 59 60
| ' . (18.0) ' (25.9) " (81.9) (74.0)
PR 18 11 18 : 43 36
(20,3) (333 1 - (79,6) (66,6)

1. Le pou:cenlage de problémes ou les enfants ont utilisé ou:non des stratégies pour oontrer ‘
I'ambigunté du message est indiqué entre parentheses.

Les résultats montrent une distribution équivalente du nombre totat de probldmes. ou les enfants
ont utilisé ou non des stratégies pour contrer I'ambiguité’ dans les cinq groupes et. aucune différence
entre les groupes d'enfants AN, AG, AGAN, NO et PR: (gargons et files), X2 (2,711) = 4,36, n.s.
L'observation des résultats montre que la proportion de probldmes ou les enfants n'ont pas utllisé des
stratégies pour contrer I'ambiguité est plus grande (au.rhoins 61%) que la proportion de probiémes ou les
enfants ont utilisé des stratégies (au plus 38,8%). Cette constatation est-la méme pour T'ensemble des
enfants dos differents groupes. T : I T

Une analyse loglineaire 2 (sexe de l'enfant) X 5 (groupe d'enfants} ‘sur: tonombre total de
problémes ou les enfants ont affirmé que leur construction était différente-ou'pareille a celle d'Arane a
permis de vérifier si le nombre total de problémes ou les enfants affirment que leur construction est
ditférente de celle d'Ariane varie en fonction du sexe et du groupe’ d'appartenance: des enfahts aun
groupe. Le tableau 26 présente le nombre total de problémes ou les- enfants: ont affirmé .que leur
construction est différente ou pareille de celle d'Arlane:pour chacun des: groupes-sur las sept problémes
problématiques et réalisables mais difficiles plutét que sur les neuf problémes; car les deux problémes
réalisables n'apportent aucune information concernant la.détection de:I'ambiguité.
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Tableau 26

Groupes. n Ditférente ' A i Parellle

' . . Gargons Filles ___ Gargons _Filles

AN 13 10 32 18 31
| (33,7)1 (50.7) (64,2) (49,2)

AG 19 22 , 27 41 43
(349 (38.5) ' (65.0) (61,4)

AGAN 12 . 14 8 28 34
, 4 (33,3) (19,5) (66,6) {80,9)

NO 17 : 11 12 © 45 51
- (19,6) "~ (19,5) " (80.,3) ~(80,9)

PR 18 - 12 . - 12 s 51
aE (19,5) (195) __ {80,3) (80,9)

1. Le pourcenlage de problémes ou les enfants ont affirmé ‘que leur construction est dlfférente ou
parellle & oelle d'Ariane

Pour le pferhler, modgle de I'analyse loglindaire, las résultats ne montrent aucune dlfférehce entre
les gargons et les filles des cinq groupes AN, AG, AGAN, NO et PR quant au nombre total de problames
ou ils ont affimé que leur construction est différente ou pareille A celle d'Ariane. Il n'y a pas d'interaction
entre les groupes et le sexe de l'enfant, X2 (4,562) = 4,19; .n.s. Pour le deuxidme modale, les résultats
montrent qu'il n'y a pas d'effet du sexe quant au nombre total.de problémes ol les gargons et les filles des
groupes AN, AG, AGAN, NO et PR ont affirmé -que leur construction est dHférente ou parellle a celle
d'Ariane, X2 (5,553) = 4,23; n.s. ‘Le troisiéme modale met en évidence un effet de I'appartenance au
groupe quant au nombre total de problémes ou les enfants des groupes AN, AG, AGAN, NO et PR ont
affirmé que leur construction est différente de celle d'Ariane, X2 (8,553) = 32,18; p < 0,00. L'analyse des

. résiduels ajustés montre que les filles du groupe AN affirment le plus fréquemment que leur construction
est différente de celle d'ArianeAque les enfants (filles et gargons) des groupes AG, AGAN, NO et PR. Par
ailleurs, les enfants (filles et gargons) du groupe NO affirment moins fréquemment que leur construction
est différente de celle d'Ariane que les enfants (filles et gargons) des groupes AN, AG, AGAN. De méms,
les enfants (filles et gaﬁ;ons) du groupe PR -affirment moins fréquemment que leur construction est

. diffiérente de celle d'Ariane que les enfants (filles ‘et gargons) des groupes AN, AG et AGAN. Toutefois,

I'observation des résultats montre que pour l‘ense‘mble des .groupes, la proportion de probldmas ou les
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" anfants ont affirmé que leur construction est différente de celle d'Ariane est plus petite (au plus. 50%) que
celle ol las enfants ont affirmé que leur construction est pareille a celle.d'Ariane.(au moins 49,2%).

Une analyse logiinéaire 2 (sexe de l'enfant} X 5 (groupe d'enfants) sur le nombre total de
* probldmas ou les enfants ont affirmé que fa consigne est mal ou bien expliquée a permis de vérifier sl le’
nombre total des problémes ou les enfants affirment que la consigne est mal expliquée varie en fonction
du sexe et de l'appartenance des enfants & un groupe. Le tableau 27 présente le nombre total de
probldmes ou les enfants ont affimé que ia consigne était mal: ou bien. expliquée pour chacun des
groupes sur los sept probldmes problématiques et réalisables et difficiles blutﬁt que sur les neuf
problémes, car les deux problémes réalisables n'apportent aucune information concernant la détection de
I'ambiguité.

Tableau-27
Nombre

Groupes - n - Mal expliqués . a-s-.- Bien expliquée
. ! Gargons . Fllles .. Garcons Filles

AN 13 4 .. .. 9 - - c 24 i B4

(142" - (142 - (857 (857 - -

AG 19 . 13 21 : - - 49 -
o (20.6) (30,00 - (79.3)° - (70,0)

AGAN 12 ) 16 - ' 11 Lt oG L : 31
38,1 (261 -~ ¢ (619 7 (73:8)
" NO 17 = 6 16 T s0n o a7
| (10.7)  * (254) . (892 - (74,6)

PR 18 16 8 T 55
(25,4) 12,7y o (748) . -(81.3)

1. Le pourcentage de problémes ou les enfants ont affirmé que la consigne était mal ou bien expliquée
est lrldiqué entre parenthéses.

~ Le premier modéle de l'analyse loglindaire montre que le nombre total de problémes ou les
enfants affirment que la consigne est mal expliquée varie en fonction ‘du sexe des entants et de leur
appartenance a un groupe comportemental, X2 (4,553) = 10,62; p<O, 031, Les garoons du groupe NO -
détectent moing que la consigne est mal expliquée que les groupes d'enfants An, AG, AGAN ot PR Par
ailleurs, les filles du groupe PR détectent le moins quo la oonslgna est ‘'mal expliquéo en Ies comparant
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aux enfants des groupes AN, AG. AGAN etNO. Le deuxléme modéle de I'analyse loglinéaire montre qu'il
n'y a pas d'effet du sexe quant au nombre total de problémes ol les enfants affirment que la consigne est

mal expliquée x2 (5,553) = 0,65; n.s. Cependant le troisidme modéle montre que le nombre total de
' problémes o0 les enfants affirment  que la 00nsign§  était mal expliquée varie en fonction de
l'appartenance & un groupe x2 (8,553) = 21,20; p < 0,007. L'analyse des résiduels ajustés montre que
I§s enfants du groupe AGAN affirment plus que les enfants des groupes AN, AG, NO et PR que la
consigne est mal expliquée. Les enfants du groupe NO affirment moins que les enfants des groupes AN,
AG, AGAN et PR que la consigne est mal expliquée.

Discussion et conclusion

La question fondamentale sous-Jacente & laquelle cette recherche veut répondre est la suivante:
«gst-ce que les enfants des groupes AN, AG et AGAN détectent I'ambiguité tout comme les enfants des
groupes NO et PR?» La discussion examine les résultats obtenus a deux taches cognitives présentées
dans un contexte non soclal et met en lumiére deux observations. :

Premiérement, las résultats montrent que les .enf'ants Ades ‘groupes AN, AG et AGAN se
- distinguent des enfants du groupe PR sur la tAche de la carte mystére quant a leur capacité a détecter
l'ambiguité d'un messagé visuel. Les -enfants du groupe PR ont réussi plus souvent a identifier
comrectement la valeur informative des indices visuels que les enfants des groupes AN, AG et AGAN. Les
caractéristiques comportementales des enfants peuvent-elles Influancer la capacité a détecter I'ambiguité
d'un message visuel dans un contexte non soclal? Des études antérieures {Dodge, 1980; Dodge &
* Fram, 1982; Quiggles et al., 1992) ont démontré que les enfants agressifs et dépressits faisaient plus
souvent des attributions hostiles dans une situation sociale ambigud contrairement aux enfants non
agressifs et non dépressifs, suggérant ainsi que ces enfants détectent plus ditficilement I'ambiguité dans
une sltuation sociale. Les résultats de la présente recherche confirment que les enfants des groupes AN,
AG et AGAN Identifient moins bien la valeur informative des massages visuels, dont les indices ambigus
méme dans un contexte non social. La propension des enfants agressifs ou dépressifs A falre des
attributions hostiles dans un contexte social résulte peut-8tre d'une difficulté cognitive a détecter
I'ambiguité comme le suggérent les résultats do la présente étude.

Les résultats montrent que les enfants des groupes AN AG et AGAN se dlstinguent des enfants
NO et PR lorsquiils affirment plus souvent que les enfants NO et PR que leur oonstruction est différente
de celle d'Ariane, et lorsqu'ls affirment plus souvent que les enfams NO ot PR que la consigne était mal
expliquée. Ces deux patrons de réponses suggérent que dans les deux cas ce sont les enfants AN, AG
et AGAN qui détectent le plus I'amblguné du message Lorsque les enfants des groupes AN, AG et
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AGAN affirment que leur construction est differente de ceile d'Ariane, iis constatent en falt quils n'ont pas.
réussi & construire ¢e qu'Ariane leur demandait de falre. Les enfants des groupes AG et AGAN attribuent
ce constat d'échec aux mauvaises consignes d'Ariane, plutdt que de se ['attribuer. Ces enfants expriment
une tendance constatée chez les enfants agressifs qui est de reporter Ia_.rgqunsapllit_é d'une situation a
un facteur extérieur a eux. Par ailleurs. les enfants du groupe AN s'atiribuent la responsabiiité de ce
constat d'échec. Ces enfants expriment une tendance constatée.chez les. enfants dépressifs et anxieux
qul est de s'approprier la responsabilité d'une situation. Par aIIleurs Iobservation des données
individuelles a permis de constater que ces enfants affirment que leur construction est différente et que la
consigne était mal expliquée pour les deux problémes réalisables ol il n'y a aucune. ambiguité dans le
message. De tels résultats suggérent que les enfants des groupes AN, AG et AGAN ne détectent pas
mieux I'ambiguité que les enfants des groupes NO et PR. Les rééu!tats de ia présente étude vont dans le
sens des observations faltes par plusieurs auteurs (Coie et Kupersmidt, 1983; Dodge, 1980; Dodge &
Frame, 1982, Feldman & Dodge, 1987, Lochman, 1987; Lochman-& Lampron, 1986; Panak & Garber,
1992) qui ont démontré que les -enfants agresslfs et dépressifs rencontralent des difficultés a traiter
lnformation ambigué dans un contexte d'interaction sociale.

Finalement, les enfants des groupes AN, AG, AGAN, NO et PR ne se distinguent pas quant a la
capacite a détecter I'ambiguité d'un message verbal sur le temps moyen, le nombre moyen de regards, le
nombre de problémes ou les enfants ont manifesté des expressions verbales et non verbales de
détection de I'ambiguité et le nombre de probldmes ou les. enfants ont utilisé des stratégies pour. contrer
I'ambiguté. Les enfants des différents groupes ont manifesté leur détection de I'ambiguité du message
sensiblement de la méme fagon. L'age des enfants est un facteur important dans Ia capacité & détecter
I'ambigué. Patterson, Cosgrove et O'Brien (1980) ont démontré que dés l'age de 4 ans les enfants
manifestent de fagon non verbale la détection de I'ambiguité lorsque les messages, sont ambigus. C'est la
premidre forme de manifestation de détection d'ambiguité lorsque les messages sont ambigus. C'est la
premiére forme de manifestation de détection d'ambiguité. tous les enfants des cing groupes détectent
de fagon non verbale I'ambiguté du message dans des proportions moyenne de 98%. Pour cette
variable. I'age des enfants de I'échantilion (5-6 ans) détermine un effet de plafond sur la capacité &
détecter I'ambiguité de fagon non verbale. Cependant, peu d'enfants des- différents - groupes utilisent
des expressions verbales de détection de I'amblguité, ou des stratégies pour contrer I'ambiguité. Pour
ces deux variables, I'age des enfants détermine un effet de plancher.sur la capacité a détecter I'ambiguité.
Ces résultats sont supportés par I'étude de Flavell et al. (1981) qui démontre que les enfants plus vieux
(7-8 ans) utilisent beaucoup plus d'expressions verbales et des stratégies que les enfants de 56 ans. Le
nombre peu élevé d'enfants dans I'échantillon peut aussi expliquer qu'aucune- distinction n'a été
constatée entre les différents groupes. Un échantillon plus grand aurait peut étre révélé une distinction
entre les groupes.
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ANNEXE 1
GENERALITES

- Hqiﬁéire d'une .journé_g .
‘Avant-midi : , Aprés-midi

12:00 2 12:30 .

.. Diner et jeux libres é I'extérieur
12:30 a 1245
‘ Jeux coopératifs‘ﬁ I'extérieur‘ ‘
12:45 a 13:20

19:00 & 9:30
- - Temps Arrivée
9:30 & 9:50
Temps libre
9:50 a 10:00

On ramasse Détente
10:00 & 10:20 13:20 a 13:30
On ramasse

Temps «Rappelons-nous»

10:20. & 10:35 13:30-3 13:50

“Collation Temps «Rap'pelons'-noq_s»
10:35 a 11:15 13:50 a 14:?0
~ Ateliers Collation

14:00 a 14:20

Le cercle magique
14:20 a 14:30 .

Auto-Evaluation
14:30 A 14:45

Jeux libres extérieurs

11:15 a 11:40

Le cercle magique :
11:40 & 11:45

- Auto-Evaluation



L'ensemble des activités visent & offrir un cadre permettant la mise en place des stratégies de
distanciation et le travail de la représentation mentale d'une manidre générale. Les activités Corcle
magique et Rappelons-nous sont définies en détails et organisées selon les deux jours de présence: soit
JOUR 1 ou JOUR 2 et selon qu'elles aient lieu en avant-midl ou en aprés midi: ACTIVITE 1 ou ACTIVITE 2,

Eléments de la routine et poursulte des objectifs

) La’présente section traite plus spécifiquement qes moyens utilisés pour atteindre les différents
paliers d'objectifs selon I'horaire de chaque journée d'activités.

BLOC HORAIRE ) ' - STIMULATION DE LA
REPRESENTATION MENTALE

Temps Arrivée R Planification dés jeux  libres par les
. enfants.
-Retour sur las activités de la dermniére rencontre

Temps libre ~ 7 Uilsaton des différents médium  de

représentation de la réalité lors des activités de
bricolage

Ateliers . ' -Manipulation active -

Rappelons-nous B -Rappel sur ce qul s'est passé aux temps libres &

- o l'aide d'enregistrement audio pris durant cette
période.’
-Discussions spécmques au modéle de Sigel

Collation ' -Stimulation du langage et utilisaﬂon des
situations naturelles

Cercle magique -Discussions spécifiques a la Sigel

" Auto-évaluation ) ' -Hétou:, renforcement matérie!
Joux extérieurs - -Parcours travalliant la motricité

Détente ' , - -Visualisation, imagerie




Contenu détaillé. de I'intervention
Le plan tvpigue d'une journée
1. Le temps oarrivée»

Généralités:

Cette premidre activité sert de temps de planification de la journée. Elle a comme objectif de sensibliiser et
de préparer les enfants au programme de la journée tout en les incitant a s'impliquer activement dans une
démarche d'anticipation et de préparation. Dés leur anivée, on dirige les enfants vers le coin causerie ol
ils s'assolent de maniére & former un cercle. Une discussion non formelle s'engage alors lalssant la chance
A chacun de raconter ce qu'll a falt la vellle, ce qui’ lui est anivé depuis notre dernidre rencontre et de
présenter, selon le cas, un dessin qu'il a déja fait ou un jouet qu'll chérit et quil désire montrer au groupe. |l
faut blen comprendre que das la journée d'accuell, premiére journée officielle du camp de jour, parents et
enfants sont informés de cette possibilité offerte a'l'enfant d'apporter dé chez lui tout objet que I'on
utllisera lors du temps «arrivée» et uniquement durant ce temps. (10 minutes). Une intervenante explique
ensuite les particularités de la structure de la joumée. Les consignes et régles de base a respecter
devront étre clairement présentées dés la premiére rencontre. Un bref retour sur ces demidres peut se
faire périodiquement au cours des rencontres & l‘alde de canons qul lustrent ces oonslgnes a respecter.

Spécificités:

L'intervenante désignée se sert d'un bloc¢ qu'elle utilisara comme “émetteur téléphonique”™. Elle en utilise
un autre & titre de récepteur qu'elle donne tour a tour aux enfants qui doivent répondre a la question de
l'intervenante a l'aide de ce téléphone imaginaire. L'intervenante demande alors a chacun ce qu'il prévoit
faire durant les jeux libres (5 minutes).

Liintervenante invite ensuite chaque enfant a se choislr un objet qu'il compte utiliser au "temps libre",
Elle leur donne une feullle blanche sur laquelle I'enfant tracera I'objet en question et tous se rendent 4 la
table de travail. L'intervenante fera parier -l'enfant sur les caractéristiques de I'objet représenté (10
minutes).

A l'aide d'un tableau illustrant les différents choix offerts au temps libre, I'enfant doit ensuite cholsir une
carte-symbole qui représente la 1ére activité que 'enfant pense falre. |l fait de méme pour la 2e et la 38
activité envisagée (S minutes). , ' ' )

Avant de se diriger vers les différentes. activités, I'enfant doit 6galement déposer dans la pochette & son
nom quelques gravures ou photos d'objets qu'll utilisera. Il y déposera également les - “cartes-objet"
choisies. _

Durée totale prévue: 30 minutes.

2. Jemps libre

Généralites:

Durant cette seconde activité plusieurs choix s'offrent & I'enfant pour meubler son temps. Il peut en effet
choisir d'alier aux espaces suivants: .

a) Le coin déguisement ol différentes boites contiennent des vétements et accessoires
correspondant au theme qui les caractérisent
-boite du magicien -boite de la fée
-boite de monsieur -boite de la dame

b) Le coén maison ou se retrouvent table, chalses valsselle ustensiles oousslns bloos oursons,
poupées.
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c)' Le coin bricolage (table aménagée). colle, clseaux, papiers, revues, oblets divers, pate a

modeler.
d) Le coin autos et blocs.
e) Le coin musique. )
f) Le coin lecture et casse-tétes.
Spécificités:

L'intervenante désignée devra inciter les enfants a se lier entre eux en les invitant A unir le matériel qu'ils
utilisent et qui peut servir tant aux uns qu'aux autres. L'idée est de permettre & I'enfant qui joue de
personnifier un pécheur par exemple, de pouvolr utiliser les blocs avec lesquels d'autres enfants
s'amusent pour pouvoir construire une petite riviére et des poissons. Tout en favorisant un exercice de
représentation, une telle démarche permet I'établissement d'opportunités de collaboration.
_ Elle devra enregistver a I'aide d'un magnétophone au moins un enfant a chaque période de jeu libre.

Elle devra aussi prendre une photo "polaroid” qui servira dans I'activité qui suit. '
Le tout se termine par un temps «Je ramasse» auquel chaque enfant doit participer.

NOTES: | :

1. Selon le théme de la journése, du matériel spécifique est disponible. ‘

2. En tout temps les intervenantes doivent veiller a stimuler le langage des enfants en les amenant 3
prononcer adéquatement, en les falsant répéter correctement et en les faisant parder sur
caractéristiques des objets - )
Durée: 25 minutes :

3. Bappelons-nous
- Généralités:

Cette activité vise dans un premier lieu a faire un retour en groupe sur le temps libre. Elle a donc lieu deux
fois dans la joumée, varie d'une journée a l'autre et de semaine en semaine. Chaque activité est décrite
plus loin. Cependant, les tangentes suivantes demeurent inchangées:

L'intervenante fait jouer la bande audio du temps libre et questionne systématiquement chaque enfant
sur ce qu'slle contient (Qui parte? Que font ces personnes? Utilisation des points de vue différents). La
photo polaroid prise antérieurement sert également a cet-exercice. (Qui est la personne sur la photo de la
journés?) '

L'Intervenante met aussi quelques objets ulllisés lors du temps libre sous une couverture et fera deviner
chague enfant par tatonnement. _ _

Suit ensuite I'activité spécifique du jour décrite plus loin. Cette demiére a lieu en sous groupe ot est
élaborée en fonction du théme de la semaine.

Durée: 20 minutes.

4. Atelier de travail

Généralités:

Cette activité n'a lisu qu'une seule fols au cours de fa journée et ce, en avant-midi. A chaque jour, un
atelier bien spécifique et qui correspond a des objectifs de travail bien définis est installé. Les deux
intervenantes responsables invitent les enfants dont elles ont la charge respective A s'Installer autour de
la table qui leur est assignée. Etant donné le.grand-nombre d'entants (vingt), le groupe est toujours divisé

en deux, de la méme maniére a chaque fois. Cette alternative parmet aux enfants de profiter au maximum
du matériel disponible du fait quils se retrouvent en petit groupe. Les Intervenantes possédent



également plus de latitude pour pousser plus loin leurs interventions. C'est sous la forme- définie ici bas
que sont construits & chaque semaine lgs ateliers de travail.

Les deux ateliers installés & chaque semalne servent d'une part, pour le premier des deux, & pratiquer des
taches selon le principe du "think aloud”. L'autre atelier permet d'autre pan aux enfants de mettre en
pratique les manipulations  relatives aux thémes de la semaine.

Au total, 12 ateliers sont planifiés. Voici leurs caractéristiques respectlves orlentées en fonction des
thématiques abordées: . . .

Semaine 1 .
Atelier 1 |
Titre: Les attributions causales - une histoire

Description: L'intervenante désignée lit une petite histoire qui raconte les 'succés en dessin d'un enfént ’

qui s'applique. Elle questionnera alors les enfants sur les raisons de ces succés en proposant des

hypothéses multiples et contraires.
objectifs: pratique des attributions causales

Atelier 2- ‘

Titre: Une histoire de conflits... & arréts répétés

Deschpti‘on’ Lintervenante raconte que I'une des marionnettes est venue la voir toute penaude Son ami
et elle se sont chicanés parce qu'slle a voulu faire un dessin parell au sien. Ce demier s'est faché et a tout
barbouillé le dessin qu'elle tentait de faire. L'intervenante devra arréter I'histoire a quelques reprlsas et
demander l'avis des enfants quant a ce qui va se passer

Obijectifs: Anticipation, émisswn d altematives autres qu agress:ves. vénﬁcatlon

Semaine 2

Atelier 1

Titre: Le casse-téte guidé (think aloud)

Description; L' intervenante désignée présente une image et un casse-téte oorrespondant a cette méme
image. Le casse-téte devra 8tre recouvert d'une surface auto-collante (velcro) qui exige par le fait méme
une bonne planification avant exécution. L'intervenante doit exécuter une premidre fois la tdche A haute
voix puls demander & un volontaire de faire de méme tout en guidant ce dernier. Elle peut ensuite
questionner les enfants sur les raisons du succés ou de I'échec A réaliser la tiche. Un morceau de casse-
téte pourrait trés bien disparaitre par hasard...

Objectifs: plantfication, modelage. et pratique d'attribution causale

Atelier 2

" Titre: Empreintes et microscope

Description: Lintervenante doit inciter les enfants & réaliser des empreintes A l'aide de différents
médiums: doigts, pommes de terres sculptées, éponges. Aprds un bref rappel du principe du
microscope, elle doit laisser les enfants manipuler ce demier en leur permettant d'observer les empreintes
réalisées.

Objectifs: expérimentation active



Semaine 3

Atelier 1

Titre: Décalques supervisés

Description: A l'aikde de papier blanc et de crayons de cire et de plomb, l'intervenante décalqu'e ditférents
objets en verbalisant sa démarche. Elle invite les enfants a faire de méme et favorisera des discussions
autour des réussites et de leurs causes (bonne démarche bons médiums...). On assocle ensuite lss
décalques aux objets concrets.

Objectifs: modelage, pratique d' attribution causale, -fapfésentation. -association

Atelier 2
Titre: Le mini jardin
Description: Aprés avoir expliqué la marche a suivre pour semer adéquatement les dlverses graines
disponibles a l'aide des verbalisations appropriées, l'intervenante invite les entants A falre de méme.
Objectifs: Modelage, expérimentation active
Semaine 4
Atelier 1
Titre: Des chiffres et des lettres
Description: A l'aide de cubes sur lesquels sont illustrés les letires de l'alphabet et des chifires,
lintervenante écrit son nom et son age en verbalisant sa démarche Les enfants sont invités a4 faire de
méme dans le respect de leur capacit S )
Objectifs: pratique des pré-requis, modelage
Atelier 2
Titre: Le petit train des chiffres '

Description: A l'aide des différents wagons-chiffres, les enfants dolvent ordonner les chiffres selon Ie
modéle demands.

Objectifs: pratique des chiffres, reproduction de modélesv

Semajne S

Titre: Construction d'objets pour.la maquette

Description:  L'Intervenante fabrique divers objets de mobilier en verbalisant sa démarche. Elle
questionne les enfants a savoir sl les objets réalisés respectent les proportions de la maquette. Elle peut

par exemple faire des ob[ets beaucoup trop gros et demander l'avis des enfants quant & la grosseur a ne
pas dépasser.

Objectifs: prathue du think aloud, prise de décision
Atelier 2 |
Titre: Tracé du plan du local

Description: Avec l'aide des enfants, l'lntervenante trace le plan du local en demandant aux enfants de
nommer les objets que I'on doit reprasenter, a quel endroit on doit les placer, selon quelle proportion,...



Objectifs: pratique des concepts spatio-temporels
Atelier 1

Titre: Des jetons & classer '

Description: Lfintervenante doit, dans un premier temps, classer les jetons selon !eurs couleurs et leurs . -
grosseurs en verbalisant sa démarche. Elle invitera ensuite les enfants a faire de méme. L'intervenante
peut également questionner les enfants sur les causes des succeés vecus dans la presente tache. .

‘Objectifs: pratique du think aloud et de l'attribution causale. Pratique de la classification.
Atelier 2

Titre: Sérions selon un modéle
Description; A l'aide des réglettes déja utilisées I'Intervenante propose 3 modéles a repfoduire que
chaque enfant doit tour & tour tenter de réalisér avec succés. _

Objectifs: pratique de la sériation, reproductlon d'un modale

Spécificités:

L'enfant restera 30 minutes A I'atelier du jour. Les intervenantes doivent animer et structurer les ateliers de
maniére a optimiser les manipulations prévues. Avant que les enfants ne se rendent aux ateliers, une
intervenante doit en faire la démonstration (5 minutes). il faut noter que le but des ateliers est de
permettre de pratiquer des concepts qui sont présentés et repris dans les activités Cercle Magique et
Rappelons-nous selon le théme de la semaine.

Durée; 40 minutes.
5. Le cercle maglaue “Expérimentation active"

Tout comme F'activité "Rappelons-nous”, cette derniére sert a limplantation systématique de l'intervention
"Sigel”. Elle s'élabore selon le théme cholsi et prend une structure différente a chaque jour. I est
important de spécifier que les enfants sont alors divisés en 3 sous-groupes de 6 et 7 enfants chacun.
Cela contribue a installer une structure propice a I'échange. Cette formule se répéte deux fois par jour.
Chaque activité est décrite en détail plus loin.

Deux marionnettes sont toujours présentes et animent la discussion de type “discours dialectique”.
Duree: 20 minutes.

Il yaici une Auto-Evaluation de la demi-journée qui a lieu et en fin d'avant-midi, et en fin d'aprés midi.
Lintervenante désignée doit se servir du tableau de renforcement décrit plus haut pour faire faire a
chaque enfant son appréciation personnelle et ensuite poser elle-méme un jugement. Ce temps doit
également servir a un rappel des consignes comportementales

Durée: 5 minutes.
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- Ce temps bien précis sert beaucoup a la détente des enfants tout en permettant un travail des hablletés
de motricité globale. Il comporte, entre autres:

-randonnées (cuelilette pour bricolage, observation)
-jeux collectifs et coopératif
-leux libres: ballons, oordes a-danser, cerceaux
-courses a relais ~
-parcours

rant I'h I
- 7. Détente

Une fois la période du diner passé, le tamps est venu pour mettre en prathue dlverses techniques de
relaxation. Les Imageries ‘permettent d'atieindre un niveau de détente intéressant chez les jeunes
enfants et, du mdme coup, contribuent A stimuler la représentation mentale de ces demiers. La
visualisation des différentes parties du corps est également une pratique que nous priviléglons.

Le reste de {'aprés midi s'élabore selon le .plan suivant:

-Activité Rappelons-nous
-Collation ‘
-Activité du cercle maglquo ’
: -Auto-évaluation
-Départ -



Description des activités "Rappelons-nous” selon les 6 thé}nes

- hebdomadaires , .
[Semaine 1 ] . L
JOUR 1TACTIVITE v . T

" Titre: Connaissance du lieu et des autres

Les enfants sont assis de maniére & former un cercle. L'intervenante manipule 2 marionnettes et fait le
tour du local. Le but est d'amener les enfants & repenser-aux activités qu'lls viennent de faire en opposant
2 points de vue différents et en les incitant & se positionner face a ce qui leur semble le point de vue le
plus juste. Il y aura également un confiit entre les 2 marionnettes concemant I'endroit ol sont placés les
objets dans la piéce et les enfants auront a dire quoi faire pour résoudre le conflit. Ex: une marionnette
dira "tout & I'heure j'ai vu des amis jouer avec ce camion, je crols que X (nom d'un enfant qut a joud avec le -

dit camion) I'a utilisé. L'autre marionnette dira le contraire. On questionne I'enfant en question. Etant - .

donné que c'est la 1ére journgse, le théme est plus ou moins exploité. Cependant si un conflit emre 2
enfants s'est prodult on I'utilisera pour faire parier Ies enfants oonoernés L -

Objectifs:
-Amener las enfants & reconstituer les faits et & faire face 4 un déséquilnbre .
-Vérification d'hypothase (on demande & l'enfant sl ouiou non il a fait telle” activité).

-

MAIBHQL
-Disponible dans le local.
-2 marionnettes

JOUR 1 ACTIVITE 2

Titre: Dispute pour la possession d'un objet.

Qﬁscn’mbw o . B . . Co- L
Durant ies jeux libres, les 2 marionnettes auront eu un conflit concernant la possession d'un joust. Le
conflit aura 6t& assez Important pour moblliser I'attention de tous les enfants et aucune intervention
spécifique n'aura é6té pratiqués. Le temps de l'activité "Rappelons-nous” arrivé, l'intervenante demandera
si quelque chose de particulier s'est produit durant les jeux libres. Les marionnettes seront
questionnées ainsi que tous les enfants, un a un, concernant leur version des faits et ce quils crolent étre
une bonne solution.

Objectifs: ,
-Anticipation, formulation d'hypothése
-Rappel, reconstitution des faits

Magerel:
-2 marionnettes
-I'objet de la dispute
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JOUR 2 ACTIVITE 1
Titre: "La marionnette X nous raconte”

Description:

Une seule des marionnettes est présente. Elle semble inquiéte et demande I'aide des enfants. Sa
copine a de la peine, il faut l'aider. Cette demiére s serait fait chicaner par son professeur pour un acte
qu'elle n'a pas posd. Les enfants auront & trouver des solutions au probldme. Une fois un consensus
établi, la marionnelte partira conseilier son ami. Plus tard, au moment du cercle magique, les deux
marionnettas reviendront raconter les impacts de cette solution. (La solution trouvée aura été efficace).

Objectifs:

-Expression des idées ,
-Anticipation des conséquences
-Vérification :

Matériel: |
-2 marionnettes

JOUR 2 ACTIVITE 2
Titre: - Rappel des consignes

Les marionnettes se disent fidres car elles savent quoi faire pour avoir un collant a la fin de la semaine.
Cependant elles ne s'entendent pas quant aux consignes & respecter. L'une crolt en effet que c’est une
bonne idée de courir dans les corridors pour se rendre plus vite au local. Or l'autre n'est pas d'accord. On
demande l'avis des enfants en cherchant ensemble quelle est la meilleure altefnatlve compte tenu de ce
qui peut se passer si I'on court dans les corridors.

-Rappel &es consignes
-Expression des idées
-Anticipation des conséquences.

panneau llustrant les reglements
-marionnettes
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[Semaine 2 ] |
Titra: Conservation des quantités -

Lo

L'intervenante devra avoir observé les enfants ayant joué avec de'la pate ‘& modeler et avoir retenu 2
oeuvres différentes qu'elle utilisera ici. Elle fera parler les enfants concernés. Ensuite, avec d'autre péte,
elle devra montrer 2 boules d'égales grosseurs et demander si elles sont de grosseurs différentes ou
égales. Elle confectionnera des rouleaux et autres objets en demandant l'avis aux marionnettes ainsi
qu'aux enfants a savolr. si les manipulations apportées entrainent une perte de pate a8 modeler ou non.
Encore ici les marionnettes opposeront deux points de vue ditférents. - )

Objectifs:
-Formulation d'hypothése -

-Anticipation
-pratique des principes de conservation des quantités

Matérdel:
-Pate a modeler _ K

JOUR 1 ACTIVITE 2
Titre: Vivants - Non vivants

L'intervenant devra avoir avec elle 2 images de vivants et 2 images de non vivants (jousts). Elle devra dire
pourquoi il en est ainsi: un objet est vivant si nous répondons oul aux question suivantes.

1. Est-ce que cet objet a besoin de manger?
2. Est-ce quiil peut avoir des bébés? - -

3. Est-ce qu'il grandit : o

4. Est-ce qu'il peut mourir Co

Faire I'exercice avec des objets du local que les enfants ont utllisés.

LU'intervenante devra avolr avec elle des cartons sur lesquels sont explhu‘ées' les conditions bour qQu'un
étre soit vivant. L'enfant a & poser lu-méme les questions-clés et & en trouver les réponses approprides.

Objectifs:
-Reformulation, vérification.

Matédel: :

-cartons avec images

-différentes gravures

-tableau affichant les 4 conditions



JOUR 2 ACTIVITE 1
Titre: Eau - Terre - Air

Description:

Lintervenante a des gravures de ce qui vit dans l'air, dans I'eau et sur la terre.

Elle demande 'avis des enfants concernant les objets utllisés dans les jeux Ilbres.
-Vont-ils avec la gravure Eau? Air? Terre? ‘
-L'Intervenante doit apporter des points de vue contradictoires

L'intervenante présente ensuite des photos

-d'oiseaux

-de poissons

-de plantes

- de planctons

_ Eile refait le méme exercice.

Objectifs:

-formulation d’hypothése
-vérification
-connaissance du milieu
-expression d'idées

"Matériel: S
-gravures: Eau - Terre - Air

-gravures: animaux, plantes

-objets: du local

JOUR 2 ACTIVITE 2

Titre: Histoire d'une petite’ plante

Description:

Une des intervenante raconte une histoire illustrée d'une petite plante qui voulait grandir. Elle se
demandait quoi faire. Seront lllustrées les différentes possibilités qui lui viennent en téte. Les enfants -
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auront a se positionner quant a la meilleure altemative a privilégier. Les enfants pourront ensuite vérifier
les conséquences des differentes possibilités a l'aide d'images qui lllustrent ces dernidres. Une fois
* I'exercice terminé, l'ntervenante demandse si quelqu'un peut dire ce que la petite plante voulalt, ce qu 'elle

© pensait faire, les solutions qu'elle voulait empioyer, la mellleure solution trouvée...

thmti.t&
-formulation d'hypothése
-vériﬁcatron '

Matériel: :
-histoire illustrée sur carton
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-I_Sema‘ine 3 1.

JOUR 1 ACTIVITE 1 |
Titre: i.es 5 sens. ' e - { . . A

Description:
L'intervenante a 5 gravures: S

-d'une bouche

-d'un nez

-d'une oreille

-d'une main g : S e,
-d'un oeil

L'intervenante demande & un enfant d'aller chercher un objet qu'll a utilisé durant e jeu libre. De quel
sens s'est-il servi pour l'utilisar? On demande aussi I'avis des autres. De quels sens aurons-nous ‘besoin
lors de la collation? Des jeux extérieurs? Lors des consignes? Lorsquion écoute la télév!sion la radio;
lorsqu'on dessine ..

Objectifs:

-anticipation
-vérification

-formulation des idéss
-connaissance du milieu

Mgtavrielz

-gravures des 5 sens T

Titre: Associons fa partie au tout

A I'aide des gravures représentant les objets du local, I'ntervenante se sert d'un pocholr pour cacher la
presque totalité de l'image, ne laissant qu'une petite partie de cette derniére & découvert. Les enfants ont -
a deviner de quel objet Il est question. Les marionnettes serviront encore une fois 4 déclencher les prises
de décisions. : '

Objectifs:
-anticipation
-vérification

Matérietl:
-gravures

-pochoir



14

JOUR 2 ACTIVITE 1
Titre: Toucher av)ec les pieds

Descri :

L'intervenante doit rassembler des objets du local de différentes textures. Tour & tour, les yeux bandés,
les enfants devront deviner avec leurs pleds les objets qu'on leur présentera. L'intervenante devra
questionner les enfants sur les caractéristiques de I'objet de maniére & situer ce demier 3 I'intérieur des
differentes activités offertes au fardin. ) ‘

-Dans qusl coin du Jardin le retrouvons-nous?
-Que pouvons-nous faire avec?

-L'objet se mange-t-il?

-Est-it gros? Petit? Doux? Rugueux?

L'intervenante devra poser des hypothéses faﬂelués de maniére & fairé réagir et participer I'ensemble du
groupe. ~ : _ '

Objectits:

-anticipation

-vérification .
-formulation d'hypothése

- Matedel:
-bandea
-objets disponibles dans le local

JOUR 2 ACTIVITE 2. ,
Titre: Les objets du jardin et leur uillité

Description: ) ’

L'intervenante désignée prasente différents objets servant au jardinage: arrosoir, pelle, pot a fleurs,
graines. Elle demande a quoi servent ces demiers et l'une des marionnettes sert & poser des hypothdses
Ifa:'feluleisse. On discuts de I'endroit ou I'on retrouve ces objets, de la saison durant laquelle nous pouvons
as utiliser...

Objectifs: : : -
-découverte de l'environnement - - -
-formulation d'hypothése
-généralisation

Matériel:

-outils et instruments de jardinage

-marionnettes . S
-gravures et livres ou sont iliustrés ces instruments
-sac
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[Semaine 4 ]

JOUR 1 ACTIVITE 1

Titre: Pareil-différent

Description: .
Le but est pour lintervenante d'inciter les enfants a faire des regroupements «pareils» «différents»,
Lintervenante dira qu'elle a vu l'enfant X passer la majorité du temps fibre au coin autos-blocs. Elle
demandera quel autre enfant a fait pareil et suggérera des fausses pistes de manidre A susciter la
discusslon. Lintervenante pourra aussi demander quel enfant a fait un jeu différent. Qul? Quel jeu a-til
fait? Y avalt-i d'autres enfants? o o ‘

-rappel : L

Matorel:
-aucun spéciﬁque

JOUR 1 Tl -T

Titre: Association formes-objets

Description: - , .

Lintervenante devra présenter les différentes formes géométriques puis demander aux enfants quels
objets disponibles au temps libre ont la forme du cercle, du camé... Les marionnettes serviront & poser des
conflits & résoudre et I'on invitera les enfants & aller chercher les objets désignés de sorte qulils pourront
comparer les objets aux formes.

Objectifs:

-identification du probléme

-rappel

-généralisation

-reconnaissance des formes géométrique
-vérification

Matérel:
-marionnettes
-formes géomeétriques

JOUB 2 ACTIVITE 1
Titre: Association couleurs-objets

Qescription:

Aprés avoir présenté les différentes couleurs, lntervenante demande aux enfants de nommer les jouets
utilisés au temps libre qui sont bleus, roses... Encore une fols, les marlonnettes serviront 4 animer une
discussion ol tous lgs enfants auront & se positionner. Un fois le consensus établi, on ira chercher les
ob]ets nommés et on les déposera dans le carré qui a la couleur correspondante.

Qbjectifs:
-rappel
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. -reconnaissance des couleurs
-généralisation
-vérification

Matérel:

-panneaux de couleurs
-marionnettes

-ruban a coller de couleurs

Titte: Un, deux, trois... Cherchez! ‘

- Des cartons sur lesquels les nombres de 1 & 10 sont illustrés sont affichés. Les intervenantes demandent
aux enfants d'aller chercher tour & tour une paire de clseaux, deux crayons de cire, trois blocs, quatre
toutous... Si un enfant fait une erreur, on utilise cette derniére, sinon les marionnettes serviront 4 inciter
une discussion autour de contradictions. o ;

Objectits:
-Pratique des chiffres
-vérification

Matériel:
-marionnettes -
. -Objets divers du local
-chiffres géants
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[Semaine 5 ]
JOuR 1 ACTIVITE 1

Tire: Quelle activité vient avant? Aprés?

Description:
Retour sur les activités de la journée et anticipation de ce qui suit. L'intervenante présente le plan d'une

journde & l'aide d'un mini calendrier ou sont illustrées les divers temps qui meublent la journée:

-le lever

-le déjeuner

-l départ pour le jardin

-l'arrivée au |ardin

-les différents temps au jardin

-le retour

-le souper

-le coucher

L'intervenante animera ensuite une discussion ou les marionneties participeront. Les enfants devront
tour & tour dire quelle activité vient avant ou aprés celle énoncée. Leurs suggestions pourront étre
vérifiées a I'aide du calendrier.

ifs:
-anticipation

-rappel
-vérification

Matériel:
-marionnette
-calendrier-maison

JOUR 1 ACTIVITE 2
Titre: Jean dit

Description:
L'intervenante prend un objet X du jardin. Elle demande aux enfants, tour & tour, d'aller chercher un objet
plus petit ou plus gros que ce demier. Elle place ensuite lgs enfants en ligne et demande aux enfants de:

-faire un pas vers la gauche du local
-falre un pas vers la drofte...

L'intervenante demandera ensuite a une des marionnettes d'aller chercher I'objet sous ou sur |a table. La
marionnette se trompera et demandera I'aide d'un enfant qu'elle nommera.

Objectifs:
-Travail des pré-requis
-Lien des concepts et de la vie concréte dans le local

Materiel:
-disponible dans le jardin
-marionnettes
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JOUR 2 ACTIVITE 1 |
Titre: Plus grand que, plus petit que .

ription: ' .
L'Intervenante demandera a un enfant d'aller prés d’'un objet du local. Elle questionnera un autre enfant 3
savoir si 'objet est pius petit ou plus grand que 'enfant qui est prés de l'oblet. Les marionnettes serviront

de support. On comparera égatement différents objets entre eux. Des photos de pére, de méres et
d'enfants seront également discutées dans le méme sens.

-Qblectifs:

-travall des pré-requis

-généralisation :

-llen concepts-objets utillsés dans le local

Materiel: :
- disponible dans le jardin

JOUR 2 ACTIVITE 2
Titre: Trouve l'objet qui manque

Description: ' -
Les intervenantes demandent aux enfants de- blen regarder tout ce qul se trouve dans le local. Elles
aideront a identifier les jouets ainsi que l'endroit oU ils se retrouvent dans le local. On leur demandera
ensuite de fermer les yeux. Durant ce temps, une intervenante se charge d'enlever un objet-clé du local
(chaise, blocs...). Lorsque les enfants ouvriront les yeux, ils auront 4 faire leurs hypothases concemant ce
qui a é6té enlevé. On utilisera les points de vue différents et on en ¢créera aux besoins.

QObjectits:
-observation
-vérification

Matérel:
-objets divers du local
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|§Einaln‘e 6 I

. L

Titre: Devme de Quel groupe d'oblets le parle? . .

Lintervenante dit aux enfants qu'elle voit un obiet que l'enfant “X" a utilisé et en décrit les
caractéristiques. Ex.; “Je vois un objet sur la table de bricolage que X a utilisé aujourdhul. |l est brillant, a
des trous pour les doigts et coupe le papier. Peux-tu deviner qu'est-ce que c'est Y7 Ensuite,
fintervenante invite les enfants & faire de méme tour & tour et les Incite & nommer d'autres enfants ayant
utilisé le méme objet. L'intervenante devra aussi poser des contradictions et des faussetés, amenant les
enfants a se positionner.

Objectifs:
- -travaliller sur le concept de classification

-amener las enfants a se rappeler

Matgriel:
-disponible dans le local

JOUR 1 ACTIVITE 2
Titre: Le sac a surprise, - - C e

L'intervenante met dans un sac des objets que:les enfants viennent d'utiliser. Chaque enfant devra
toucher un objet et en dire les caractéristiques a l'alde des questions de {Intervenante:

-est-ce que c'est dur?

-est-ce que ¢a pique?

-est-ce que ¢a chatouille?

-peux-tu le mettre dans ta poche?

-peut-on faire de ia musique avec?
Une fois l'objet deving, on le sort du sac. Tout en créant des situations problémathu& que lgs enfants
auront & résoudre, les marionnettes aident a cerner les différences et les ressemblances entre les abjets
que l'on sort. En dernier lieu, on vide tous les objets sur ia tabie et on regroupe ceux qui ont la méme
gro?‘sdeur ceux qui peuvent servir & faire un bricolage et on termine en les ordonnant du pius petit au pius
gra

Objectifs: -

-identification du problédme

-anticipation

-veérification

-généralisation

-pratique de la classification et de ia sérlation

Maténel:
-disponible dans le local
-marionnettes



20
Titre: Classifions et sérlons les réglettes

Description: .- : B :

. L'intervenante prendra la boite de réglettes se trouvant au coin des blocs et autos. Elle. mélangera les

réglettes et demandera aux enfants de l'aider & séparer les couleurs entre elles. Une fols cela terminé, elle

divisera les enfants en 3 groupes et fera un modéle a reproduire de sérlation des blocs. Les enfants

doivent reproduire exactement le modéle. Cependant, pour une des 3 équipes, I manquera des

_ réglettes. L'intervenante interviendra et on tentera collectivement d'identifier le probldme et de tenter de
le résoudre. : : )

- Qbjectifs: - .
-identification gu probléme
-expérimentation .
-vérification - .
-travail de la classification et de la sérlation

‘Materiol:
-réglettes

JOUR 2 ACTIVITE 2
Titre: Démélons le matériel

Description: ‘ o S -

L'intervenante assignée regroupe dans un méme sac ciseaux, pinceaux, crayons de cire et papiers
construction de différentes couleurs. Elle méle le tout et fait en sorte de mettre un exemplaire de chaque
objet par terre. Les enfants devront venir tour & tour piger un obijet et le classer-dans le bon sous-groupe
selon le cas. Les. Intervenantes devront utiliser les .erreurs et"méme proposer de fausses pistes si
nécessaire. 4 o . o ’

Objectifs: .
-Pratique de la classification
-prise de décision

Matedel: - :
-dispanible dans le local
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[Semaine 1 | : . '
JOUR 1 ACTIVITE 1 |

Titre: Apprenons & se connaitre par le mime.

~ Descrigtion:

Chaque enfant devra mimer un animal qu'il aime et les autres dolvent deviner quel est cet animal. L'enfant
qui mime devra ensuite dire pourquol il a@ime cet animal. Viendra ensuite le tour des marionnettes. Les
deux voudront étre la premiére des deux & mimer. Un confiit éclatera. L'intervenante. mobilisera le groupe
et demandera I'avis de tous quant a la mellleure solution possible & adopter. Le consensus établi, les
marionnettes adopteront la solution proposée. o

Objectits:

-formulation d’hypothése )

-mise en train concrate de la représentation

-résolution de conflits o -

~ -suggestion de méthodes alternatives a la dispute -
-vérification e T o v

Matorigl: :
-les marionnettes
JOUR 1 ACTIVITE 2

Titre: Collaboration dans le jeu, parcours

Description: : '
L'enfant nommé doit lancer un ballon dans un baril sans se déplacer. Les autres enfants sont placés de
maniére éparse dans le local. Le parcours sera alns! fait qu'il est nécessaire de se servir dun coéquipler
pour atteindre le but visé. Aprés la démonstration, on s'assoit et on discute des possibilités qui étaient
offertes, qu'll y alt eu échec ou succes. Sil'enfant a de la difficulté, les marlonnsttes servent de support.

Objectifs:
-collaboration
-gssals-erreurs

-poubelie, ballon, ruban de couleur auto-collant
-marionnettes

JOUR 2 ACTIVITE 1

Titre: Deux intervenantes sont en chicane

Description: ,
Alors que las enfants s'apprétent a s'asseoir en cercle pour I'activité, deux intervenantes élaévent de plus
en plus la voix, elles argumentent. L'une veut que, durant le temps réservé aux activités extérieuras, on
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utilise les ballons. L'autre, pour sa part, prétere aller au parc .Les deux ﬁennent lour positlon On .
demande l'aide des enfants . Quelles sont les solutions possibles’)

'y aura dlswsslon en sous-groupes Etait-co nécessaire d'élever le ton? On pourralt faire une acﬂvité '
aujourd'hui, l'autre la semaine prochaine. Un jeu de rble sera élaboré de maniére & ce que les enfants
aient 4 expérimenter concrétement les solutions posslbles Le tout se tefminera par un fetour sur les jeux
de tble .

--recherche de solutions - B . .
-généralisation

Matériel: .,
-aucun spécifique

Im: Chicane _éutour des consighes : |

Description: - ' :
Les deux marionnettes se disputent autour des consignes. L'une voudrait avoir son collant tout de suite.
L'autre lui rappelle qu'elle doit d'abord sulvre les consignes et sl A la fin de la semaine elle a bien suivi ces
demiéres, elle pourra alors avoir un collant. Elles demandent l'aide des enfants. Qui a raison? Que peut-
on faire pour vérifier? Sl la suggestion de consulter le tableau des consignes n'est pas proposée, les
intervenantes devront le faire pour susctter une passibilité de vérification.

-expressfon des ldées
-pratique des consignes
-vérification

Matériel:
. -tableau des oonsignes
-marionnettes
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Semaime 2 .. ] - . . -

-
Titre: Le robinet , o

L'intervenante montre' une illustration de 2'robinets. ‘L'un- semble ‘couler goutte & goutte. L'autre est

ouvert & plein jet. Elle demande l'avis des enfants quant a quel robinet remplira le ter une chaudiére

~ (lustrée elle aussi). Les 2 marionnettes animent le ‘débat. 'Dans un deuxléme temps, les enfants

expérimentent la tache. Dans un troisidme temps, différents “contenants seront remplis d'eau et les

enfants doivent les manipuler et se prononcer a savoir Iesquels contiennent la plus grande quantlté
d'eau. v B )

QObjectifs:

-anticipation

-expérimentation, manipulation
-vérification d'hypothése
-conclusion - généralisation
-conservation des liquides

Matériel:
-chaudiéres
-lllustrations

JOUR 1 ACTIVITE 2

Titre: Exploration.de la nature

Description: e C

Promenade au parc, cuezllette dob;ets vivants-non vivants Au etour chaque enfant pféseme 1 objet et
explique pourquoi il le pense vivant ou non vivant, d'aprés ce qu'ils ont.retenu du temps rappelons-nous.
Les enfants auront & porter un jugement sur le choix de leurs compagnons. Sl y a consensus, les
marionnettes se chargefont d'apporter un point de vue diﬂ‘érent de manléfe a lrnplanter des oonﬁits

Qbjectifs: ,

-formulation d'hypothése

-vérification

Matériel: A

~contenant avec couvercles percés (pour cuslliette dinsectes)
-$acs

JOUR 2 ACTIVITE 1

. Titre: L'eau sur la terre

Description:

L'intervenante doit faire un bref exposé sur l'eau:
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"Il y a beaucoup d'eau sur la torre. Les océans, les lam les étangs, les fleuves et les rlQléres en sont
formés. 1l existe des pays ou il n'y a jamais de plule, ce sont des déserts remplis de sable”. L'intervenante -
dolt lllustrer ces propos (photos) et montrer les océans sur le globe terrestre.

Dans un 2e temps, l'intervenante doit présenter quélq&es questions - mystére a resoudre:;

-Que devlent I'sau quand elie géle? .
-Que devient I'eau quand elle bout sur ie feu?
-Y-a-t-il de l'eau dans les nuages?

Les enfants émettent leurs points de vue alors que les marionneties disent des absurdités.

Dans un 3e temps, les enfants expérimentent en groupe les trénsformaﬂons glace - eau, eau - vapaur,
vapeur - eau a l'aide d'une casserole transparente que l'on mettra a chautfer. .

L'intervenante explique éhsuite. 4 l'alde d'un schéma le cycle de I'sau ou seront fllustré la piuie qui vient
des nuages et qui forment les cours-d'eau pour enfin s'évaporer et former les nuages. C

Qbjectifs:

-anticipation - genése d'hypothése
-vérification -conclusion
-généralisation

Matériel: o :
-bac a eau / glagons / gravures / casseroles / podle

Jitre: Préparation de couleurs

Dans différents contenants transparents les intervenantes auront déposer de la gouache de différentes
couleurs. Une des marionnettes demandera 'aide des enfants parce qu'elle a besoin de couleurs que I'on
retrouve dans la nature et qu'elle n'a pas mais dont elle posséde cependant des cartons les représentant.
Les intervenantes pourront demander aux enfants de nommer ce qui est vert dans la nature, brun,
violet... Elles demanderont ensuite aux enfants quelles couleurs elles devraient méler pour obtenir du
rose, du vert, du brun, du violet... Les enfants devront tous donner leur Idée malgré le fait que la
marionnette propose de fausses hypothéses. S .

Objectifs:

“-anticipation :
-formulation d'hypothéses
-verification _
-gxploration des couleurs

Matériel:

-gouach

-contenants

-cartons de couleurs -

-livre sur la nature (au besoin)
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[Semaine 3 |

JOUR 1 AGTIVITE 1

Tlire: Les ‘5 sens / Boite & toucher et ’é._’i"_e'spj.rer S
Descrigtion;

1._Boite & joucher:

Confectionner une maison (bolte de carton) dont Ies fenétres sont des pochettes d'allumettes vides (12)
qui contiennent 12 fragments de textures différentes.(laine, fourrure). Les énfants, les yeux fermés, ont a

deviner-quelle est la texture touchée en décrivant si c'est doux, piquant).. Les marionnettes pourront ..

alimenter la discussion en posant des hypothéses erronées de type: Ah! si cest piquant euh... ¢a doit
étre de la ouate (ia dite marionnette peut elle aussi avolr les yeux fermés) ‘ .

2. Boite a respirer
Confectionner des petites boites contenant des ouates imbibées d'odeurs différentes (poudre parfum
vanille, ...). M&me principe que pour numéro 1.

Objectifs: .
-formulation d'hypothése
-test d’hypothése
-vérification

Matégel:

-1 boite de carton

-12 pochettes '

-colle, gouache, papiler de soie, ciseaux, cures- pipes C el .
12 fragments texturés -2boitesderalsinssecs Lo T R

Titre: Le soleil, la terre, la lune et les étoiles

Description: .
A l'aide de cartons iliustrés, d'un globe terrestre etc, faire un bref exposé

- Schéma sur carton '
Le solsil est une boule de feu plus grosse que la terre. Quand il éclaire la terve c'est Ie jour. Le soleil est
une étoile. 11y a beaucoup d'étolles dans le ciel, certaines sont trop loin et on ne les volt pas. -

La terre est ronde comme un ballon et toune sur elle-méme. il y a9 plandtes en tout La lune que Ion volt
le soir tourne autour de la terre. ‘

Une discussion sera animée autour de contradictions: peut-on toucher la terté. les étolles.

Objectifs:
-identification de probléme
-formulation d'hypothése

Matédel:
—cartons illustrés
-globe terrestre
-atias
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JOUR 2 _ACTIVITE 1
IILQ: Le mlcroscope

Description: ' " :
L'intervenante désignée devra expliquer brisvemsnt le principe du microscope: Il sert & grossir les objets
trés petits, on peut y voir des choses qu'on ne pourrait voir autrement. A I'alde de dessins, les enfants
auront a anticiper la grosseur des objets telles qul les verront au microscope: Cheveux, grain de sel, fil,
grain de riz. Certains dessins représenteront la grosseur réelle de l'objet, d'autres représenteront ia
‘grosseur telle qu'on la verra au microscope et d'autres représenteront les objets de grosseurs plus petites
que leur grosseur a l'oeil nu. Les marionnettes serviront & orlenter et & aider aux enfants A bien saisir le
principe du microscope. La discussion sera enclenchée en ce sens. o .

’

Qoiectifs: -
-anticipation
-vérification
-exploration

Mateédel:
-microscope et équipement connexe
-sel, fil, cheveux, riz

JOUR 2 ACTIVITE 2
Jitre: L'astronaute dans l'espace

L'intervenante désignée fera un bref exposé de ce que fait et voit un astronaute dans l'espace. Elle
présentera des gravures llustrant le systdme solaire et des astronautes. On demandera ensuite aux
-entants de se positionner quant aux moyens de transport que peut utiliser un astronaute dans I'espace.
Les marionnettes serviront a alimenter la discussionide leurs commentaires pertinents ou contradictoires
au besoin. '

N

. -découverte
-axpression d'idées
-prise de décisions
Matériel:

-atias
-gravures
-marionnettes
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[Semaine 4 1 R

JOUR 1 ACTIVITE 1

Titre: Les saisons )

Description: '

A laide de gravures illustrant les activités correspondantes aux différentes saisons, lintervenante pose
des contradictions. Dans un deuxidme temps, une histoire illustrée ou I'on retrouve les 4 saisons dans
l'ordre est présentée. Llintervenante méle ensuite ces demiéres et les enfants ont & reconstituer
I'histoire. Une marionnette fera aussi 'exercice mais se trompera e_} les enfants auront a l'aider,

Objectifs:
-reconnaissance
-reconstitution
-essais-erreurs

Matérel:
-gravures illustrant les saisons
-marionnettes ’

W .. . - .
- . - . -
P R

Titre: Intégration des. concepts .. .- . .- L oo

Description: | ,

L'intervenante désignée demande aux enfants d'aller chercher 10 oblets ditférents. Les enfants devront
les regrouper par catégories, par couleurs et par grosseurs selon le cas. lis devront ensuite les aligner du
plus petit au plus grand ou en faire des regroupements 2 a 2 de maniére a regrouper un petit objet avec
un gros objet et ainsi de suite. L'intervenante pourra également demander quels objets peuvent flotter
sur I'eau. Aprés discussion, on pourra veérifier les hypothéses émises. Les marionnettes feront elles aussi
l'exercice et demanderont l'alde des enfants de maniére & susciter la discussion.

Oblectifs: |
-pratique des concepts de nombre, de classification et de sériation
-expérimentation active . _
-vérification

-anticipation

Matédel:
-objets du local
-marionnettes
-bac 3 eau

. -au

JOUR 2 ACTIVITE 1
Titre: Stimulatidn du langage: Les cubes a Julie

L'intervenante présente 4 cubes sur lesquels des images sont colliées sur chaque face. Chaque enfant
les lancera & son tour et se servira des images obtenues pour inventer une petite histolre. Les
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marionnettes serviront & proposer des histoires sans qdeuesenl tdtes. On se chargera de les ramener sur
le droit chemin en proposant une histoire qui semble se tenir. - .

-stimulatibn du langage
-prise de position

-12 cubes sur lesquels sont coliés différentes images
-marionnettes

Titre: Associons fa premiére lettre du mot au mot

Description: o :

Lintervenante désignée présente 7 images:

-un arbre : ‘

-un Rallon

-un ganot

-un doigt

-une gcole

-une fenétre ‘

-un gateau - ' -

Sur chaque image, le nom de ce qui apparait st également inscrit. Les enfants auront en main les lettres
A, B, C, D, E, F et G. Tour atouries enfants devront piger une lettre et aller la placer sous la gravure
correspondante. Une des marionnettes fera I'exercice une premiére fois pour donner I'exemple puis
lautre essaiera mais se trompera. Les enfants auront & se positionner puls essayer & lgur tour.

Objectifs: -
-pratique des lettres
-expérimentation active

Matériel: -
-gravures

-lettras en carton -
- -marionnesttes

~

]
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[Semaine 5 | o L Trem
JOUR 1 ACTIVITE 1
Titrte: La maquette
L'intervenante montrera un exemple d'une maquetie et en expliquera les caractéristiques (respect des

proportions,...). Elle demandera aux enfants ce qu'ils pensent que la maquette de la garderie (du jardin)
devrait contenir. Une des marionnettes nommera des élements ne devant pas atre tetenus )

D ion:
Puls, selon le plan pré-é6tabll, on commence la 1ére étape de réalisation.. Tout au long du déroulement,

les enfants auront & prendre des décisions quant a la grandeur des objéts quiils fabrlquerom expllquer
leurs choix, etc.

ijm: - T e s e i"' ,"r"_‘r:n -.\ ;- - ‘. v—,~ . 5 e " . . B
-prise de position ’ ’ o -
-essals-erreurs

-une table (base de la maquette) . a . A

-tout matériel requis pour le bricolage ‘ :
JOUR 1 ACTIVITE 2

Titre: Poursuite de la maquette

Description: _

Avant de poursulvre, une discusslon a lieu concernant le travail effectué dans I'avant-mldl les a]ustements

a apporter, le plan de la joumée. _

Oblectifs:
-rappel ‘
~anticipation
Matedel:

- -idem

JOUR 2 ACTIVITE 1

THre: Le temps et ses mesures

Description: ' . . .
1. Avoir des gravures d'horloges, de montres, de ciseaux, de téléphone, de sabliers,..

On demande aux enfants, en présentant tour a tour chaque gravure, si cet Instrument mesure le temps ou
non. Poser des contradictions.

2. Tire: Association, A qui va le gateau?
-photo d'un bébé



-gateau a 1 chandelle

-photo d'un enfant de 5 ans

-gateau a quelques (5) chandelles
-photo d'une vieille dame

-gateau avec beaucoup de chandelles.

Objectifs:
-anticipation
Matéerel:
-livre
-photos

JOUR 2 ACTIVITE ‘2
Titre: Avant - Aprés = Demaln - I-'I'Ier.

ripti :
A raide d‘un calendrier, les intervenantes aident a.identifier les actlvités realisges la veille, celles qui le
seront aujourd'hui et celles qui le seront demain. Dlscussion

- Qbjectifs:
-reconstitution
-synthése
-anticipation

Matériel:
-carton
-images du matériel disponible

30
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[Semaine 6 |

THEME: La classificationet la soriation
JOUR 1 ACTIVITE 1

Titre: Fatsons des collections

Desgription:
A. Donner a chaque groupe un contenant avec de petits objets pouvant étre assortis (bouts de
ruban, boutons, capsules de boutellle, trombones,...). Inclure plusieurs tems de chagque collection. Les
entants doivent regrouper les objets identiques avec I'aide des marionnettes (une dans chaque groupe)
qui, comme par hasard, fera des erreurs. Converser avec les enfants. ,

B. - Donner a chaque groupe un contenant avec de petits aimants et des objets métalliques et non-
métalliques. Laisser las enfants exparimenter quels objets sont attirés par I'aimant. Questionner les
enfants, les amener a trouver d'autres objets, pouvant étre attirés par I'aimant, dans le ocal.

Objectifs:

-identification du probleme

-glaboration d'hypothése

-tester I'hypothése

-interprétation et conclusion et généralisation

Matériel:
-menus objets
-aimants

JOUR 1 ACTIVITE 2

Titre: Des oiseaux et des branches

Description:

L'intervenants trace le schéma d'un arbre. Elle montre également toute une panoplie d'oiseaux de
différentes couleurs et de différentes grandeurs.

-gros becs-petits becs

-picotés-rayés

-gros oiseaux-petits oiseaux

Les enfants auront & mettre sur les branches appropriées, les oiseaux correspondant aux critéres de la
branche. Dans un deuxiéme temps, un casse-téte fait pour pratiquer la sériation sera effectuer
oollectivement et avec l'aide des marionnettes qul encore une fols favoriseront I'établissement de confits.

Qbjectits:
-classification / sériation
-@ssals-erreurs

Matéral: .

-matérief nécessaire au bricolage
-gomme a coller

-casse-tate spécialisé
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JOUR 2 ACTIVITE 1.
Titre: Flotte, flotte pas
L'intervenante remplit deux "bacs” & eau. Elle forme 2-6équipes et foumnit différents objets, certains
fiottent (liége, feuilles, batons popsicle) d'autres pas (cailloux, sous noirs, ...). Elle lalsse les enfants

expérimenter et les incite & deviner quel objet flotte (formulation d'hypothése): Les marionnettes font de
fausses suppositions. o : g S

Objectifs: - -
-identification.du probléme
-générer des hypothéses
-toster les hypothéses
-interpréter

n amén' ato

-menus objets

" Titre: Classons en sous-groupes tous les enfants

Il s'agira de demander I'aide des enfants.pour arriver a diviser les gargons et les filles, de regrouper les
enfants ayant du blanc, ceux qui ont 5 ans... Le tout sera fait sous forme de jeu avec la collaboration des
marionnettes qui ont besoin d'alde pour arriver a effectuer un tel exercice. ,

Objectifs:

-pratique de la classification
-axpression d'idées
-vérification

Matériel:
-marionnettes



ANNEXE 2

§EBIATIQN ET CQRRESPONDANQE QRD!NALE

-] .

Matériel: :
10 maisons de grandeur croissante (la plus grande mesurant 7.5 X-9,0cm et la plus petite 3,0 X 3,5cm
déooupées dans du bols compresse (30mn) ot 'dentiﬂées. de la plus grande ala pus petite, par les lettres U,

QCSEHN' Sn . . L llv"

10 sapins de grandeur croissante (le plus grande mesurant.8,0 X 11,0cm-et.le plus petit 2,0 X 3cm)
découpés dans un bois compressé (30mn) et Identifiés, du’ plus grand au plus petit; par les lettres N, E, R, U,
I,X,P,T,FO0.

Probléme 1 (correspondance slmple)

Présenter & Ienfant les 10 ma|sons puls les 10 sapins et Ies dlsposef Q__QQ_ux_gm_upgs sur la table. - S la
table est trop petite pour: permettre l'alignement .des - malsom»tout on -laissant 1,5cm- de dlstanoe entre
chacune, falre passer cette épreuve sur le plancher. Disposer les éléments de chaque groupe au hasard,
mais prendre garde qu'll n'y ait aucun recouvrement. Dire alors:

-Regarde on a des malsons rouges de toutes Ies grandeurs et des arbres i de toutes les
grandeurs aussi. Essaye d'arranger les arbres et les;maisons plr qu'on pulsse savoir quel
arbre va avec chaque maison 'Essaye de trouver I' arbre qui va avec chaque maison.

Insister jusqu'a ce-que I'enfant ait compris la question, mais.ng_jamai
dite (ne pas dire par exemple de mettre le_pus grand arbre avec la plus grande malson) et ng_jamms
I'QRO: attre [ yrandaur les arbres ou les maisons. - -

Si I'enfant arrive a faire la sériation parfaite-des maisons-et des.arbres, quelle qu'en soit la disposition (v.g.
deux rangées superposées, série de couples alignés mais décrolssants en hauteur, etc ). noter sa réponse
et passer tout de suite au problems 2.

Si l'enfant propose une sériation qul compte une ou plusieurs erreurs, noter d'abord sa réponse (ordre et
disposition des éléments} et continuer a linterroger:

-C'est bien comme ga? Les arbres sont placés avec leurs malsons, tu es sur?- .

Si I'enfant redispose les arbres et les malsons dans un autre ordre, le laisser falre, sans lui suggérer
davantage, puls noter sa réponse Sisa réponse est bonne passer tout de suite au probléme 2.

Si Ianfant se contente de dlre que sa premlére solution est bonne ou s'il fait enmre des emaurs dans la*
deuxiéme disposition des élémems continuer, a l'interroger: . E

-Regarde tes maisons. Est-ce qu'elies sont bien placées, tes malsons? Est-ce que‘tu les

as mises en rang, d'abord la plus grande, puis celle qui est un peu plus petite, puis pius

petite? Essaye de mettre-tes malsons en rang. Met dabord la plus.grande, puts celle qui - -
- @st juste un peu plus petite puis plus petite lusqu'a la toute petlte S

Laisser travailler Ienfant et noter oomment 1} pfocéde Une fols la sériation terminée noter l'ordre des

décrire a haute voixle procédé de sériation Deer ensulte

-Maintenant, regarde les arbres Est-ce qu'ils sont bien placée tes arbres? Est-ce qu’lls
sont placés en rang comme tes malsons? Essaye de’ metire tes arbres en rang. Mets
d‘abord le plus grand pu:s celul qul est ]uste un peu rnoins grand puls plus petlt lusqu au
tout petit. , :

Laisser travalller I'enfant et noter comment prodéde Une fols la 'séﬂaﬁon termlnée noter l'ordre des
arbres. Si la réponse de I'enfant n'ast pas encore la bonne, sérier les arbres devant lui; mals sans décrire a
haute volix ie procédé de sériation.
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Si les sérlations faites par l'enfant ne sont pas supérposées tfune a l'autre (sil n'é pas piacé un arbre en
dessous de chaque maison), lui demander ensulte: ' .

-Malntenant, veux-tu, tu vas planter les arbres devant chaque' maison. Tu vas donner les
petits arbres aux petites maisons et las grands aux grandes malsons. Tu comprends? |l
faut planter les arbres devant les malsons, un arbre pour chaque maison.

Lalsser travailler I'enfant et noter sa réponse en détall. Passer ensulte au probldme 2, méme si la
correspondance des 8léments n'est pas parfaite. . .

Probléme 2 (rangée d'arbres resserrés)

Refaire, s'il y a lieu, la sérlation parfaite des arbres et des maisons et mettre la rangée au-dessous (par
rapport a l'enfant) de celle des maisons (lI'arbre N sous la maison U, l'arbre E Sous la maison D, efc.).
Laisser un espace d'au moins 1,5cm entre chaque maison. Faire alors constater a I'enfant la gradation des
arbres et des maisons en disant. , ' i

-Tu vois, maintenant, tu as ia plus petite maison a un bout, et ensulte celle qui est juste un
peu plus grande, puis p;us grande, jJusqu'a {a plus grande de toutes qui est a l'autre bout.:
Et puis c'est la méme chose pour les arbres. Tu vois, le plus petit arbre est avec la plus
petite malson, I'arbre un peu plus grand est avec la malson un peu plus grande, etc.

Resserrer ensuite ia rangée des arbres de telle fagon que I'arbre N ({le plus grand) soit lﬁste au milieu de la.
maison Q, mais que l'arbre O (le plus petit) reste au-dessous de la maison |. Laisser toujours fo méme
espace entre les maisons. Dire alors: ‘ v .

-Tu vois, maintenant, |'ai serré un peu les arbres, mais tu vas me dire quand méme quel
arbre va avec la maison. Montre-mol I'arbre qui va avec cette maison-1a (}). '

-Avec celle-ia (N) : . : :

-Avec celle-la (H)

-Avec celle-a (E)

-Avec celle-1a (Q)

-Avec celle-la (E)

-Avec celle-ta (C)

-Avec celle-1a (T)

-Avec celle-la (S).

o _pas laisser l'enfant desserrer I3 gee darbres. Noter chaque fois la répohse de l'enfant et indlduer
aussi sa fagon de procéder: s'il essaye de compter, de sulvre avec ses doigts, etc., ou si, au contraire, Il se

contente de montrer un arbre de fagon arbitraire, celui qui est juste au-dessous par exemple.

Probléme 3 (rangée d'arbres inversée)

. O 50N

ace Jue arbre Sous $a MAIX gspeclive en faisant remarquer a l'enfant que la
correspondance est rétablie (chaque maison a de nouveau son arbre). Inverser ensuite, sous les yeux de
F'enfant, la série des arbres en laissant toujours en place celle des maisons (I'arbre N doit maintenant étre
sous la maison |, I'arbre E sous la maison N, I'arbre R sous la maison H, etc.). Dire ensuite:

-Tu vois, maintenant, |'ai mis la rangée des arbres a I'envers, mais tu vas me dira quand
méme quel arbre va avec les maisons. Montre-mol I'arbre qui va avec cette maison-la (U).

-Montre-moi I'arbre qui va avec celle-la (1).

Dans l'un etiou I'autre cas, si l'enfant se contente de montrer I'arbre qui est juste en-dessous et non pas celui
qui est a I'extrémité opposée de la rangée, insister en disant: ,

-Tu est bien sir? Quel arbre va avecy la plus grosse (petite) des rnéisons? Pensas-y bien
comme il faut. o .
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Insister jusqu'a ce que l'enfant trouve la bonne réponse. Lui expliquer au besoln que la plus grande maison
va avec le plus grand arbre, etc Continuer ensuite la série des questions:

-Montre-mol l'arbre qui va avec cette maison-1a (U).
-Et avec celle-la (D)
-Et avec celle-1a (1)
-Et avec celle-1a (Q)
-Et avec celle-1a (H)
-Et avec celle-ia (C)
-Et avec celle-1a (E)
-Et avec celle-1a (Q)

Noter chaque fois la réponse de I'enfant et ndiquer auss| sa fagon de procéder: s'il essaie de compter, de
sulvre avec le doigt, etc., ou si, au contraire, il s8 oonleme d‘en indiquer un de fagon atbltralre celul qui est

juste au-dessous, par exemple
Probléme 4 {arbres péle-méle)

Mélanger tous les arbres et les disposer péle-méle (mais en évitant qu'il y ait des recouvrements) & peu prés
au centre de la rangée formée par les malsons. Dire alors:

-Tu vois, maintenant, ['ai tout m&lé les arbres, mais tu vas me dire quand méme quel arbre
va avec les maisons. Montre-mol I'arbre qui va avec cette maison-la (I).

-Et avec celle-1a (Q)

-Et avec celle-la (E)

-Et avec celle-1a (U)

-Et avec celle-1a (C)

-Et avec celle-1a (H)

Noter chaque fois la réponse de l'enfant. Le laisser refaire la sériation des arbres s'lt le désire mais ne
la falre et ne pas corriger cette nouvelle sarlation si elle comporte des erreurs. Si

Ienfant a refait la sérlaﬂon a Iune des questlons. ne pas Ia défalre pour les questions suivantes. |ndiquer
3 i onse: simple hasard, methode arbitraire,

sénation mentale ou effecttve etc

Probléme 5 (arbres et maisons péle-méle)

Maler foutes les malsons et & nouveau tous les arbres et les disposer en deux groupes (tous les arbres
ensemble et toutes les maisons ensemble) péle-méle et sans recouvrement. Dire alors:

-Maintenant, tu vois, ['al mélangé toutes les maisons et tous ies arbres, mais tu vas me dire
’ %ua:;)d méme quel arbre va avec les maisons. Montre-moi I'arbre qui va avec cefts maison-

I

-Et avec celle-1a (C)

-Et avec celle-1a (H)

-Et avec celle-1a (Q)

-Et avec celle-1a (E)

-Et avec celle-1a (T)

Se contenter chaque fols de désigner la maison sans rien déranger. Noter chaque fols la réponse de
l'enfant. Le laisser refaire la sériation des arbres et/ou des maisons s'il le désire, mais pe jamais luf sugadrer
de la faire et ne pas corriger cette nouvelle sériation si elle comporte des ereurs; sl l'enfant a refait la
sériation & I'un ou l'autre des questions, ne pas la défaire pour les questions suivantes. Indiquer chaque fols
par quel procédé 'enfant arrive a donner une solution. ‘



ANNEXE 3

UANTIFICAT DEL' !

L'épreuve porte sur quatre contenus familiers; ﬂeurs arbres. ammaux et fruits Le su]et est Interrogé sur
différents aspects reliés a I'inclusion. - - : . . i

Materiel:

- Dessins miniatures placés sur un carton de manidre & fom‘l-ei dne collection a. -peu prés subdivlsée en

deux sous-classes ou, dans le cas des collections, un ensemble illustrant la collection évoquée
Cartons représentant un grand nombre d'objets d'une méme sous-classe. ‘ ‘

PREMIERE PARTIE

?

Probléme 1 Montrer & I'enfant le carton représentant 7 fleurs: 5 roses et 2 marguentes Dire -Montre-
mol les marguerites -Montre-moi les roses -Montre-mol les: ﬂeurs A

Si Ieniant a commis une emeur d‘identnﬁcatlon lut pré(:tser quelles illustrations représentent les roses et
lesquelles représentent les marguerites. Noter cette correction dans le protocole.

Puis, poser la question suivante en prenant chaque fois soin de mentionner «sur le carton» pour que
I'enfant se réfdre exclusivement aux ensembles qui.sont.devant lui. D'un: probléme al'autre, Iordre de
mention de la classe et de la sous-classe varie.

-D'aprés toi, est-ce qu'll y a-plus de fleurs ou-plus de roses sur le canon? (ne faire aucun geste
qui pulsse alder I'enfant) o
-Pourquoi?

Noter mot 4 mot la réponse de Ienfant ainsi que Ia lustiﬂcanon qu'il en donne
Sl réussite: passerauproblemesulvant TS o

Sl échec: dire . ‘ ’ St
-Est-ce que les roses sont des leurs? (Oui)
-Est-ce que les marguerites sont des fleurs? (Oui) A . .
Si I'enfant se trompe, lui dire que Ies roses (ou les marguerltes) sont des sortes de ﬂeurs Noter cette
cormrrection dans’le protooole S :

Dire: :
-Sl j'enieve les roses, est-ce qu'il va rester des fleurs? -(st'non)

-Pourquol? (Si oui)-Lesquelles? '

-D'aprés toi, est-ce qu'il y a plus de fleurs ou plus de roses sur le carton? (ne falm aucun geste
qui puisse aider | enfant)

-Pourquol.-. . TN e e :

Noter mot-a-mot les réponses otles ]usﬂﬂcatlons données par i'enfam :
Probléme 2 Montrer a I'enfant Ie carlon représentant 7 arbres 5 saplns et 3 chénes

Procéder de la méme maniére que précédemment en.notant les oorrections éventuellement apportées
ainsi que le mot-a-mot des réponses et justifications de l'enfant.

-Montre-moi les chénes

-Montre-mol les sapins~>. . * .- . . . . '

-Montre-moi les arbres '

-D'aprés toi, est-ce qu'it a plus de sapins ou plus d'arbres sur le carton? (ne faire aucun gesta qui
- puisse aider I'enfant) -

-Pourquoi?

Si réussile: passer au probléme suivant.



Si echec:

-Est-ce que les sapins sont des arbres? (oui)
-Est-ce que les chénes sont des arbres? (oul)
-Sij'enidve les sapins, est-ce qu'il va rester des arbres? (si non)
-Pourquoi? (si oui)-Lesquels?
-Sij'enléve les arbres, est-ce quil va rester des sapins? (si non)
-Pourquoi? (sl oul)-Lesquels?
-D'aprés toi, est-ce qu'il y a plus de sapins ou plus d'arbros sur le carton (ne faire aucun geste qui
puisse aider I'enfant)? Pourquoi?

DEUXIEME PARTIE: TERMES COLLECTIFS

Dans les quatre ptoblémes suivants, le nom de la classe générale est remplacé par un terme qui évoque
une collection plutdt qu'une classe (troupeau, panler, bouquet, forét). !l importe de ne jamais utiliser de
termes tels que animal, fruit, arbre ou fieur. Noter cependant mot-a-mot la réponse de I'enfant de
maniére a voir s'il utilise spontanément des tetmes de classe pour désigner les collections.

Probléme 3 Montrer & F'enfant le carton sur lequel sont placés 6 animaux formant un troupeau de5
moutons et de 3 cochons. Dire:

-Voici un troupeau. Dans le roupeau, il y a des moutons et des cochons.
"-Montre-moi les cochons - ,
-Montre-moi les moutons

. :Montre-mol le troupeau

Corrlger l'enfant s'il y a lieu {v.g. «C'est un cochon», «c'est un mouton», «Iul aussi, |l faut partie (est dans :
le) du froupeau») et noter cette correction sur le protocole. Puls dire:

-Qui en aura le plus, celui qui prend le troupeau ou celui qul pfend les moutons?
-Pourquoi? .

Noter le mot-a-mot de la réponse et de la ]usﬁﬁcaﬂon

Probléme 4 Montrer a I'enfant le carton représentant 8 fruits (4 pommes et 3 oranges) dans un panier.
Procéder comme au probléme 3.

-Dans le panier. il y a des pommes et des oranges.
-Montre-mol les oranges
-Montre-moi les pommes
-Montre-mol le panier '
gw en a:ga le plus, celui qui prend les pommes ou celul qui prend ce quily adans e pamer‘? .
-Pourquo .

Probléme S Montrer & l'enfant le carton repfesentant 7 fleurs (S roses et 2 marguerites) placées de
maniére a former un bouquet. Procéder comme au probléme 3.

-Voici un bouquet. Dans le bouquet, lly a des roses et des marguerites.
-Montre-moi les marguerites . .
-Montre-moi les roses
-Montre-moi le bouquet
-Qui en aura le plus, celui qui prend le bouguet ou celui qui prend les roses?
-Pourquol?

gmmgm Montrer a I'enfant le carton représentant une forét composée de 5 sapins etde 3 chénes.
Procéder comme au probléme 3. .

-Voici une forét. Dans la foret, Il y a des sapins et des chénes
-Montre-moi les chénes



---Montre-moi les sapins. -+~ . Gt st e
-Montre-moi la forét
-Qui en aura le plus, celui qui coupe les sapins ou celui qui coupe la forét?

-Pourquoi?
TFIOISIEME PARTIE

anlﬁmﬂl Montrer & leniant Ie carton sur loquef on place Ies déooupures de 8. anlmaux 5 moutons et
3 cochons. Dire: )

-Montre-mol les cochons
-Montre-moi les moutons
-Montre-moi ies animaux
Corriger I'enfant s'il y a lisu et le noter sur le protocole. Dire:

-D'aprés tol, est-ce qu'il y a plus d'animaux ou plus de moutons sur le carton (ne faire aucun
geste qui puisse aider I'enfant)?
-Pourquoi')

Noter le mot-a-mot de la réponse et de la justification de I'enfant. Poursuivre:
Si réussite («plus d'animaux»), dire:

-D'abrés toi, est-ce qu'on peut faire quelque chose ou si on ne peut rien faire pour avolr plus de
moutons que d'animaux? (s oul) -Comment tu ferais? (si.non) -Pourquol?

Noter mot-a-mot la réponse et la justification de I'enfant. Présenter alors le carton représentant un grand
nombre de moutons et dire:

-J'ajoute tous ces moutons. Et maintenant, est-ce qu'il y a plus de moutons ou plus d anlmaux
sur la table?
-Pourquol?

Noter la réponse et |a justification de I'enfant.

Sl échec («plus de moutons»), dire:

-D'aprés tol, est-ce qu'on peut faire quelque chose ou sion ne peut rien faire pouf avoir plus
d'animaux que de moutons? (sl oul) -Comment tu ferais? (si non) -Pourquoi?

Noter la réponse et la justification de I'enfant.

Probléme 8 Montrer & I'enfant le carton sur lequel on a|oute les découpures de 7 fruits: 4 pommes et 3
oranges. Procéder comme pour le probléme 7.

-Montre-mol les oranges

-Montre-moi las pommes

-Montre-moi les fruits

-D'aprés tol, est-ce qu'il y a plus de fruits ou plus de pommes sur le carton (ne taire aucun geste
qul pulsse aider I'enfant)? .

Si réussite («plus de fruits»), dire:

-D'aprés toi, est-ce qu'on peut faire quelque chose ou sl on ne paut rien faire pour avoir plus de
pommes que de fruits? (sioui) -Comment tu ferals? (si non) -Pourquoi? _

Présenter I carton représentant un grand nombre de pommes et dire:
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-J'ajoute toutes ces pommes. Et mlﬁtenaﬁt. est-ce quil y a plus de mﬁ:mes_pu plus_dé fruits sur
E:’gz::e:oi _— _ . I
'Si échec («plus de pommes»), dire: A | ‘

-D'apres toi, est-ce qu'on peut faire queique chose ou sl on ne peut rien faire pour avoir plus de
fruits que de pommes? (si oul) .-Comment tu fa_rais? {si non) -Pourquoi?



ANNEXE 4

ERVATION DES LIQUI

. " N NS
B O [0 SR IS DR

)

Mgteriel :
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PR '

-2 bouteilles contenant de I eau colorée de deux couleurs di ﬁérentes )
-2 verres témoins identiques (A et A") de S cm de diamétre et de 8cm de hauteur
-1 verre plus étroit et plus haut (HE) de 3cm de diamatre et de 12 cm de hauteur.
-1 verre plus large et plus bas (BL) de 7 cm de diamétre et de 4cm'de hauteur. - _. : .
-4 petits verres identiques pouvant contenir chacun approximativement un quant du volume de A (P1 P2,

Pa, P4).

Directives: i .

L'enfant est assis & une tabie On place devant qu Ies deux boutellles de Ilqulde ot Ies deux verres
|dent|ques

-Tu vois, ceci est mon verre (A) et ceci, ton verre (A). On va s'amuser avec des ttqueurs Celw-
ci c'est du jus d'orange et celui-ci, c'est du | jus de raisin. Lequel choisis-tu?

- Quand I'enfant a choisi une bouteille, on aioute:

= .""f " oy

-Alors regarde. Je verse-une ‘certaine quanuté de’liqueur dans moh verre. Je veux-que tu verses ‘
la méme quantité dans ton verre, pour qu'on ait la. méme quantité a boire. :

Si l'enfant est incapable de verser ou s'il ne comprend pas, on verse pour lui jusqu'a '6galité des niveaux.
Devant certains enfants tatillons qui ne sont pas satisfaits de.l'égalité des nlveaux et demandent qu'on
rajoute du liquide tantdt dans.un verre, tantét dans l'autre,.on. décide: . . : RN

-Maintenant, il yen a égal.

Dans tous les cas, s'assurer que l'enfant admet I'6galito des deux veres.

ITEM 1: Verre haut et étroit (HE) - e

. -Maintenant, on.va falre un petit jeu. Verse toute 1a tiqueur dans ce verre (haut), (B). :

En cas de maladresse. on aide I'enfant.

-Maintenant, je vais to poser-une quastion. Si tu bols tout cela et mol |e bols tout oe!a est-oe
qu'on va bolre la méme quantité ou pas? Qu'est-ce que tu crols?

On répate la question si I'enfant tarde & répondre, puis on lui demande de justifier sa réponse.

-Pourquoi, explique-moi comment tu sais?



S'ly a non conservation, on pose la question du renveréement.

- -Situ reverses 1a liqueur dans ton verre, est-ce quon va avolr la méme quantité a bolre Ou pas Ia
méme quantité? Pourquoi? ,

On reverse le liquide dans le verre initial.

- ITEM 2: Verre bas et large (BL)

-Maintenant, verse toute ta liqueur dans ce verre-ci (verre bas), (BL). Tu vols, les verras sont
différents. Je voudrais savoir si les quantités de liqueur sont différentes. Situ bols tout cela et
moi |e bols tout ¢ela, est-ce qu'on va boire la méme quamité ou pas la méme quantité?. Pourquol
explique-moi comment tu sais? , v .

Contra-épreuve:

-Un petit gargon (une petite ﬁlle) me disait l'autre ]our qu'll yen avait moins a boire dans ce verre-
cl (verre bas). Est-ce qu'il (elle) avait raison ou esl-ce toi qui as raison? Pourquoi? .

sy _ i

-Un petit gargon (une petite fille) me disait l'autre jour qu'on avait la méme quantité a boire dans
les deux verres. Est-ce qu'il {elle) avalt raison ou ast-ce tl qui as raison? Pourquoi? :

On reverse le liquide dans le verre Initial. -

ITEM 3. quatre petits verres
-Maintenant, Je vais verser mon liquide dans de peﬁts verres, efc...

On placera Ies quatre petits verres a oOté du verre de I'expérimentateur et on y versera Ie contenu du
verre initial. On procéde comme précédemment avec oontre—épreuve



ANNEXE 5

JEUX DE LA CARTE MYSTERE e R A

PASSATION:  Individuelle
DUREE: 15 minuest
~ L'expérimentateur/trice est assis a cOté de I'enfant

- . .
i - o R . R T
K . i :
Expérimentateur/trice ' '
. P R

On va jouer & la carte-mystére. Les régles sont simples. Il y a 3 images et une des 3 images est la carte-
mystére. A laide d'un indice tu devras essayer de retrouver cette carte. ‘Un indice est une partie d'un
dessin que tu peux retrouver sur les 3 Images. Un bon Indice est une carte qui te permettra de retrouver
la carte-mystére. Tu dols étre attentif/ve car il y a des indices qui sont pas si bon que ¢a et d'autres-qui ne
sont pas bondu tout. Ces Indices ne vont pas t'aider 4 retrouver la carte-mystere

Prathue - LE BATEAU

L‘expérlmentateur/tnce met les 3 images sur. & table S . .

gmenmanmmmm '

Tu vois, ['ai 3 dessins de bateau. Ce bateau a des-voiles et des hublots (les _fenétres du bateau) sont -
rouges. Ce bateau a des voiles vertes et les hublots sont rouges. Ce bateau a des voiles vertes mais n'a
pas de hublots. Il y a un point noir & I'endos de la carte du bateau qui a Ies voiles iaunes et les hub!ots
rouges. C'est notre carte-mystére. Regarde bien. - _

L'expérimentateur/trice montre a I'enfant la carte avec Ie point_ noir et Ia retoume.

Je vais maintenant te montrer les indices et le bon indice est celui qui va t'aider a retrouver lacarte- -

mystére. Tu vols on a les hublots v erts. Aucun bateau a des hublots verts, ce n'est pas un bon indice. Ici

on a les hublots rouges. Tu vois on a des hublots rouges sur ces deux cartes. Ce n'est pas un bon indice

car |e ne peux pas retrouver seulement la carte-mystare avec cetindice.. Ici on a Ies voiles launes ot

seulement notre carte-mystére a les volles launes C'est un bon indice :

Maintenant je vais te montrer 3 dessins

Premiére série:  CERF-VOLANT ,

L'expérlmantateur/irlce met sur latable les 3'desslns~ de la série du cerf-volant. .."

Expérimentateur/trice: | |

On va bien les regarder. Ce cerf-volant a un cercle vert et des boucles rouges. Ce cerf-volant a un cercle
range et des boucies rouges aussi. Ce cerf-volant a un cercle ven aussi mais ll a des boudes bleus.

VOch notre carte-mystére.

L'expérimentateur/irice montre le cerf-volant avec lo cercla orange et les boucles roujes.

Expérimentateur/trice:
Maintenant, regarde bien-cet indice (les boucles rougm) et dit mol est-ce que cest un bon indice pour
retrouver la carte»mystéfe ou bien il n'est pas si bon que ca.

_ Deuxiéme série: ; LA FLEUR
L'expérimentateur/trice met les 3 cartes.sur la table. - -

Expérimentateur/trice:



Maintenant, on a 3 dessins de fleurs. Cette fleur a les pétales rouges et le centre bianc. Cette fleur a
aussl les pétales rouges mais a le centre vert. Et cette fleur a des pétales jaunes et le centre vert. Voidl
notre carte-mystare. X ,

L'expérimentateur montre la fleur & pétales avec le centre vert.

Maintenant regarde bien cet indice (les pétales Jaunes) et dis-moi est-ce que c'est un bon Indice pour
retrouver notre carte-mystére ou bien il n'est pas si bon que ¢a: :

Troisiéme série: LE PARAPLUIE
L'expérimentateur met les 3 cartes sur a table.

L'expérimentateurArice:

Maintenant on a 3 dessins de parapluie. Ce parapluie est blanc et vert avec un manche blanc et il y a des
gouttes de pluie. Ce paraplule est blanc mals il a un manche rouge et il y a des gouttes de pluis. Ce -
parapluie est blanc et vert mais il a un manche orange et il n'a pas de goutte de plule. Vold notre carte-
mystére. ‘ S :

L'expérimentateur/trico montre le parapiule blanc et vert et le manche Orange et sans goutte de pluis.

Regarde bien cet indice (housse du parapluie orange et blanche) et dis-mol est-ce que c'est un bon
indice pour retrouver notre carte-mystére ou bien il n'est pas si bon que ¢a?

Quatriére série: ARBRE DE NOEL
L'expérimentateur/rice met ies 3 dessins sur la table.

On a 3 dessins d'arbre de Noé&l. Cet arbre a des décorations rouges avec une étoile jaune. Cet arbre a
aussi une étoile jaune mais n'a pas de décorations rouges. Cet arbre a aussi des décorations rouges mais
il a un cadeau en-dessous de l'arbre. Voici notre carte-mystére.

L'expérimentateuritrice montre {'arbre avec des décorations rouges et un cadeau.

L'expérimentateurArice: : ‘
Maintenant regarde bien cet indice (les décorations rouges) et dis-moi est-ce que c'est un bon indice pour
retrouver notre carte-mystére ou bien il n'est pas sl bon que ¢a?

Cinquieéme série: LE POISSON
L'expérimentateurfirice met 3 dessins sur la table.
L'expérimentateurftrice: |

On a 3 dessins de poissons. Ce polséoh aun chapeau vert, la queue avec des rayures jaunes. Ce
poisson a un chapeau rose et il n'a pas de rayures de couleur sur la quaue. Ce poisson a aussi un
chapeau vert mais il a des rayures de couleur rouge sur la queue. Void notre carte-mystére.

L'expérimentateur/trice montre le poisson avec le chapeau vert et les rayures rouges sur la queus.

Maintenant regarde bien cet indice (le chapeau Jaune) et dis-mol est-ce que c'est un bon indice pour
retrouver notre carte-mystére ou bien il nest pas si bon que ¢a.

Sixiéme série: LE BONHOMME DE NEIGE



L'expérimentateur/trice met les.3 dessins sur la table.

A

On a 3 dessins de bonhbmme de neige. Ce bonhomme a un chapeau vert avec des boutons rouges. Ce
bonhomme a aussi un chapeau vert mais n'a pas de boutons rouges. Ce bonhomme a un chapeau
orange mals il a aussi des boutons rouges. Voici notre carte-mystére. - :

L'expénmentateurltrice montre le bonhomme de neige avec lo chapeau Qrange et les boutons rouges. .

Maintenant regarde b;en cet indice (chapeau orange) et dis-rnol est-ce que c'est un bon mdlce pour
retrouver avec notre carte-mystére cubieniln est pas sl bon que ¢a?

Tu sals qu'un bon Indice est celul qui te permet de retrouver seulement la catte-mystére

Septléme série: LE CLOWN

L'expérimentateur/trice met les 3 dessins sur la table.

On a 3 dessins de clowns. Ce clown a un chapeau bleu et un collet rose. Ce clown a aussi un collet rose
mals il a un chapeau jauns. Ceclownaunchapeaubieumalsnapasdeoolletiladesbwmnsveﬂs Voici

notre carte-mystére.

¥

L'expérimentateur/trice montre Ie clowh avec—un chapeau jaune et un collet mauve. ‘

Maintenant regarde bien cet Indice (le collet bleu) et dis-moi est-ce que c'est un bon indice pour retrouver
notre carte-mystare ou bien il n'est pas si bon que ¢a?: : , ,

Huititme série: L'HOMME

L'expérimentateur/trice met les 3 dessins sur la table.

L'expérimentateur/trice: : ' ,

On a 3 dessins de bonhomme. Ce bonhomme a un chapeau vert et un drapeau rose dans'la main. Ce
bonhomme a auss! un chapeau vert mais |l a.un sugon rose dans la main. Ce bonhomme a un chapeau
bleu mais il a un drapeau rose dans la main. Voicl notre carte-mystére.

L'expérimentateuritrice montre I‘homme avec le chapeay p!eu et le dfapegu rose.

Lgmnmmmmnm
Maintenant regarde bien cet indice (le drapeau rose) et dis-moi est-ce que c'est un bon lndiee pour
retrouver notre carte-mystére ou bien il n’est pas si bon que t;a?

Neuviéme série: LA MAISON

L'expérimentateur/irice mat les 3 cartes sur la table. -

L'expérimentateurArice: ‘ ‘ : :
On a ici 3 dessins de maison. Cette maison a le toit orange et la poste rose. Cette maison a un tolt vert et
une porte bleue. Voici notre carte-mystére.

L'expérimentateurArice montre la maison avec le toit orange et la porte rose. -

L'expédmentateurfrice:



- Regarde bien cet Indice (le toit orange) et dis-moi est-ce que c'est un bon indice pour retrouver notre
carte-mystére ou s'il n'est pas si bon que ¢a?

Dixiéme série: LE TRAIN

L'expérimentateurftrice met les 3 cartes sur la table.

Tu vois ici on a 3 dessins du train. Ce train a des roues oranges et une cheminés jaune. Ce train a aussi
des roues oranges malis il a un drapeau rose. Ce train a des roues bleuss et it aussl un drapeau rose Voici
notre carte-mystére. .

L'expértmentateur/trice montre le train avec les roues bteues et le drapeau rose.

L'expérimentateuritrice: :
Regarde blen cet Indice (les roues bleues) et dis-mol est-ce que c est un indice pour retrouver notre carte-
mystére ou bien Il n'est pas sl bon que ¢a?

Onziéme série: LE CHAT ‘
L'expérimentateur/trice met les 3 cartes sur la table. '

L n . . ;
On a ici 3 dessins de chat Ce chat ales yeux bleus et des boutons roses. Ce chat a aussi les yeux bleus ,
mais it a un collet Jaune. Ce chat a les yeux verts mais il a aussl un collet jaune. Voici notre carte-mystére.

L'expérimentateur/ftrice montre le chat avec les yeux bleus et Ies boutons roses.

L'expérimentateur/irice:
Regarde bien cet indice (les boutons launes) et dis-mol est-ce quec est un bon indice pour retrouver
notre carte-mystére ou bien I n'est pas si bon que ¢a?

Douxiéme série: - L'ABEILLE

L'expérimentateur met les 3 cartes sur la table.

Tuvoisiciona3 desslns d'abeille. Cette abeille a les ailes. roses et elle a des rayures blanches et noires.
Cette abeille a des alles vertes et elle a ausst des rayures bianches et noires. Cette abellle a auss! des
ailes roses mals elle n'a pas de rayure. Voici notre carte-mystére.

.

L'expérimentateurftrice montre l'abeille avec los alles vertes et les rayures blanches et noires.

L! .
Regarde bien cet Indtce (les alles vertes) et dis-mol est-ce que c'est un bon indice pour retrouver notre
carte-mystére ou blen il n'aest pas si bon que ¢a?



ANNEXE 6

FLAVELL: MESURE DE L'AUTOREGULATION SPONTANEE

Expérimentateur: '
T'es-tu déja vu a la télévision? Pendant que nous travaillerons je ﬁlmerai Celam andera a me souvenlr do
ce que nous ferons. , A .

. .vémnémou . BES: co,ul.sua’s L

L'expérimentateur dispose les blocs sur la table demandant a l'enfant de nommer les oohiéurs
On va faire un jeu de construction des blocs. Tu'vas écouter les explications qu'Adane
a laissées sur le magnétophone pour que tu fasses des constructions comme.les
siennes. On va d'abord sortir les blocs:

Rouge, bleu. vert, jaune, blanc. noir, orange! brun '

.‘I
Expérimentateur:

- Peux-tu me nommer les couleurs de ces b!ocs?

Si I'enfant ne connait pas cartaines couleurs Iexpénmentateur [ lndique L‘expénmentateur s'assure
que I'enfant reconnait toutes les couleurs. e .

N.B.: Sil'enfant ne connait pas ses couleurs, lui enseigner. Si vous pensez que I'enfant peut 6&9
daltonien ou avoir d'autres problémes de vision de ce geme vauillez s'll-vous-plalt le noter sur la feualle--
réponse. . . .

| VERIFICATION DES FORMES
Lexpédmentateur s'assure que l'enfant reconnait les formes suivantes T
‘Cube, tnangle cercle ) R AR
L'expérlm_entateur dit par exemp!o:
Montre-moi le cube, Montre-mol le triangle, Montre-moi le cercle

Si l'enfant ne reconnait pas les lormes Iexpérlmentateur i Indiquer par exempb que Ie trlangle a trois
cOtés, le cube a 4 cHtés et le cercle fait un rond. :

'MAGNETOPHONE A CASSETTE

Expérimentateur: :
Pour écouter les messages qu'Ariane a laissés, ona besoin d’un. magnétophone
L'expérimentateur pointe les bandes et les boutons '

Tu appuies sur le bouton vert pour lemettre en'marche. Il fait que tu apmles fort.
Vas-y. Mets le magnétophone en marche. -

Ecouter la bande deux a trols phrases. Ariane lit une comptlne.

Expérimentateur;
Ok. Maintenant, si tu veux arréter le magnétophone 1] appuies surle bouton rouge
pour l'arréter.



INTRODUCTION A LA TACHE

Ariane c'est une amie de 6iéme annde. Elle a fait des constructions avec les blocs
que tu vois. Aprés chaque construction, elle a enregistré des explications pour te
dire (nommer l'enfant) comment faire des constructions comme les siennes.
Ecoute Ariane et fais des constructions comme elle te dit de le faire Exactement
comme slle. g

Sl tu veux, tu peux écouter le message aussi souvent que tu veux.

ITEM DE PRATIQUE

Prathue-
Matérlel .

1 cube blanc, 1 cube rouge, 1 cube bleu, 1 cube vert
1 plateau ayant deux carras fait de ruban blanc et bleu.
'Probldme non-problématique et facile & réaliser
Instructions

Mets le cube blanc’. Mets le cube bleu sur le ruban bleu.

L'expérimentateur prend le plateau, les blocs etla cassette L‘expéflmentateur met la cassette dans le
magnétophone. .

rlm : . ‘ .o
Void le plateau sur lequel tu vas placer les blocs. Tu vas écouter Ariane et tu vas
placer les blocs comme elle te dit. Appuie sur le bouton vert pour écouter Ariane.

Lorsque les consignes sont terminées, l'expérimentateur arréte la bande et fait
marche arriére. ‘

" .
Maintenant fais une construction exactement comme celle d'Ariane

Est-ce que tu as terminé?

Lorsque I'enfant a terminé

Penses-tu que la construction que tu as faite ressemble exactement a celle d'Ariane
ou penses-tu qu'elle est différente de celle.d'Ariane?
Alterner l'ordre d'un item & l'autre «ressemble exactement» et «différent de».

Aprés la réponse de l'enfant.

Expérimentateur: -
Pourquoi penses-tu ainsi?

Si nécessaire, I'expérimentateur demande & I'enfant de s'expliquer davantage: « pburquoin ? (ou
expliquer)

Si I'enfant ne répond pas, l'inciter & donner une réponse.
Si l'enfant ne comprend pas, reprendre l'item de pratique.



ITEM '1 ag

L‘expéﬂmentateur place toujours le carton et les blocs devant lenfam
. L'expérimentateur place la cassette dans le magnétophone

Ecoute Ies explications d'Ariane et fals comme elle te dit de falre N'oublle pas,
peux arréter la cassatte et la réécouter si tuveux, L _ _

Est-ce que tu as terming?

Lorsque l'enfant a termine.

Expérimentateur: ' -
Penses-tu que la construction que tu as faite ressemble exactement & celle d'Ariane.
ou penses-tu qu'elle est différente de cello d'Ariane?

Attendre la réponse de I'enfant.

Expérimentateur: :
Bien, pourquoi penses-tu ainsi?
Explique-moi (ou pourquoi penses-tu ainsi).

Est-ce qu‘Ariane t'a bien expliqué comment faire une construclion parellle a celle
qu'elle a fait? '

Attendre la réponse de I'enfant. Si Ienfant ne répond pas, l'inciter & répondre. Si l'enfant ne répond
- toujours pas, passer au probléme suivant.

Aprés chaque étape, I'expérimentateur rembobine la cassette et retire le matériel de I'tem.
| A LA FIN DE L'EXPERIMENTATION

Parfois Arfane n'a pas donné de trés bonnes oonsignes c'est pour Qa que partois co n'étals pas posslble
de faire comme elle disait. tu as vraiment bien fait la thche. . )

Merct de nous avoir aidés.

ITEM 1
Matériel: '
-deux blocs rouges dont 1 est coupé en arche et l'autre en angle.
-un cube vert

-un piateau jaune

_L'instruction donnée ne précise pas lequel des deux cubes rouges est requis
Item pfoblématique-inadéquat )
Instruction: .

Mets le cube rouge sur le dessus du plateau.

ITEM 2

Matériel:

-un cube bleu, un cube bianc, un cube rouge

-un plateau jaune avec un ruban bleu

Le cube blanc et le rouge se doivent d'étre équldistants du bleu et proche de Ienfant
La référence a «l'autre cube» est ambigue



ltem pfoblémathue-inadéquat

Instruction:
Mets le cube bleu sur le ruban bleu Mamtenant. mets I'autre cube sur le dessus.
ITEM 3 '
Matériel:

-un cube rouge, un cube bleu, un cube vert et un Iong bloc blanc
" -un plateau jaune ayant deux camrés un a coté de l'autre dont f'un est fait avec du ruban rouge et l'autre du
blanc. .
Le ruban blanc est suffisamment loin pour qu'l soit impossible de reller les cubes bleu et rouge. il est
impossible de faire un pont si les deux premidres instructions sont suivies a la lettre.

il est impossible de construire le pont méme en suivant attentivement les instructions. Item
problématique- Inadéquat

Instruction: ' ‘
Mets le cube rouge sur lo ruban rouge. Mets le cube bleu sur le ruban blanc.
Mets le cube vert sur le dessus des deux cubes de fagon a faire pont.

ITEM 4

Matériei: :

-un cube bieu, un cube vert

-un plateau Jaune ayant un ruban bleu ‘
Tache simple et facile & réaliset Item non-problématique adéquat

Instruction
Mets le cube bleu sur le ruban bleu. Mets le cube vert sur le cube bleu.

ITEM 5 °

Matériel: )

-un cube rouge, un cube bleu, un cube blanc un triangle blanc

-un plateau [aune ‘
Le toit blanc semble plus appropdé mals Ariane donne le gros blanc comme instruction.
Item problématique-inadéquat.

instruction:
‘Mets le cube rouge sur le plateau. Mets le gros cube blanc sur'le cube rouge pour
faire un toit pointu a la maison.

 ITEM 6

Matériel:

-un cube rouge, un cercle vert

-un plateau Jaune

Probléme problématique- inadéquat .
L'objet des deux actions est identiques. Taches Imposslble a faire.

Instruction:
Mets |s cube rouge sur le cube carré

ITEM 7

Matériel: »
-neuf cubes: 1 noir; 1 bleu, 1 jaunse, 1 blanc, 1vert 1orange 1 brun, 2 rouges
-un plateau laune e



Surcharge cognitive. Les dernigres instructions sont trop rapides a moins que les sﬁlets'oonstruisent
étape par étape pour chacune des consignes.

Instruction: '
Tu vas falre une tour avec las sept cubes. Il faut que le cube noir soit en desous {en

bas) et le cube rouge sur le desws (en haut). Aprés tu places le cube jaune, e bleu,
le blanc, le vert et l'orange.

ITEM 8

Matériel:

-6 cubes: 1 rouge, 1 bleu. jaune, 1 noir, 1 blanc, 1 brun :

-un plateau jaune ayant du ruban rouge, bleu, jaune, nolr, blanc et brun

Surcharge cognitive. Les derniéres instructions sont trop rapides. Peu de sujets oonstruisent aufureta
mesure que les lnstructions déroulent .

instruction: ‘

Chaque cube va étre placé sur un ruban différent de sa couleur. Mets le cube bleu
sur le ruban rouge. Place le cube rouge sur le ruban noir, Places le cube nolr surle
ruban blanc. Mets Ie cube blanc sur le ruban bleu.

ITEM 9

Matériel:

-un cube rouge, un.cube blanc, un cube orange

-un plateau ayant deux lignes faites 'une avec du ruban bleu et 'autre avec du mban bianc -
Tache simple, non-problématique et faclle & réaliser.

Instruction:
Mets le cube blanc sur le ruban bleu. Mets le cube nouge sur le ruban bianc. Mets le
cube orange sur le ruban orange. .



ANNEXE 7

Qgg;;lonnglrg sur les attributions caggles pour les enj_ant
de mgtgrnelle et de premiére année

",,[

 Situations d s

Peux-tu me nommer des activités que tu fais a l'école et que-tu réussis: blen (tu 08 bon)? {(noter les .
exemples de I'enfant, si nécessaire sﬂmuler Y'enfant a identifier des: sltuations) .. ;

~ Prendre deux exemples parmi ceux identifiés par I'enfant (si possible deux exemples diﬂérents quant a
leur catégorie d'activités), et lui poser les 5 questions suivantos pour chaque sltuaﬁon ‘

Situations d'échecs

Peux-tu me nommer des activités que tu fais a I'école et que tu ne réussis pas, ou que tu réussis moins
bien (tu n'ss pas bon) ? (Noter les exemples de l'enfant, si nécesalre sﬂmuler I'entant & identifier des

situations).

Prendre deux exemples parmi ceux identifiés par I'enfant (si possible deux exemples différénts quant a
leur catégorie d'activités), et lul poser les 5.questions suivantes pour chaque situation.

Questions:

~ 1. Quand tu réussis, c'est a cause de quoi? (noter la cause de l'enfant).

2. Lieu de causalite.

gst«:’e que c'est & cause de 1ol s (... cause...) ou sl clest A cause d'autres choses ou d'autres personnes?
U _

Est-ce que cest a cause de toi ou a cause de quelqu'un d'autre ou de quelque chose d' autre sl ( cause
-)? .

Un peu ou beaucoup?

3. Stabilité dans le temps:

Est-ce que (... cause ...) est wujours pareil ou sl ¢a peut changer? QU

Est-co que c'est toujours & cause de (parce que) (... cause ...} si tu réussis {inclure I'exemplo de i'enfant)

ou si ¢a peut 8tre & cause d'autres choses?

Un peu ou beaucoup? .

4. Globallté:

Est-ce que c'est seutement quand (donner I'exemple de I'enfant) que (... cause .. ) est lmportam ou si (...

cause) eset important quand tu fais autres choses? QU

Est-ce que c'est seulement dans (donner I'exemple de l'enfant) que tu réussis parce que (... cause ...) ou

si ¢a arrive que tu réussis d'autres choses parce que (... cause ...)? ]

Si autres choses, demander comme quoi?

5. Contrblabilité:
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Est-ce que c'est facile de oomrbler est-ce que cest faclle de déclder de (... cause ...) ou si c'est difficile?
ouU

Est-ce que . si tu veux tu peux décider Gue (... cause . ) ou si m3me si tu veux tu ne peux pas déclder que
(... cause ...) ou non? OU

Est-ce que tu peux décider une journée de (... cause ...) puis le lendemaln tu décides qus (... cause ...) ou
bien si lu ne psux pas faire ¢a?

C'est faclle ou difficlle ... un peu ou beaucoup? OU * .
Tu peux décider ou tu ne peux pas déclder ... un peu ou'béaucoup? -



PROJET MORAND-NANTEL - P

FEUILLE-REPONSE =

 CROYANCES D'ATTRIBUTIONS CAUSALES
Nom ___ ,v — #_;_
Ecole - |
1.c= lieude ca_us'alit‘é._t Int.=  interne; s, EXL= ,§xt§rpe -
s= stabiite  Stb=  stable; Inst. = instable
c.=  contrdlabilité Cont. = contrélable; |
g.= globalité Inc. = incontrolable

SUCCES Exemples : _

Exemple # 1: _ Cause:__._

. . P L, _" . , - o r .
Caus: Int(unpeu) . .,  Int(bcp) - .Ext (unpeu). -Ext. (bcp)
Stab:  Stb. (unpeu) - - Stb. (bep) Inst. (un peu)  Inst. (bcp)
Cont:. Cont. (unpeu) Cont. (bep) inc. (un peu) inc. (bep)
Glob:  Cette situation seulement ' Autres. sit. (spécifier)
Exemple # 2: . ___Cause:_
Caus: Int. (un peu) - Int. (bep) Ext. (un peu) | Ext. (bcp)
Stab:  Stb. (un peu) Stb. (bep) . Inst. (un péu) Inst. (bcp)
Cont: antQ (un peu) Cont. {bep) Inc. (un peu) Inc. (bcp)

Glob:  Cette situation seulement Autres. sit. (spécifier)



ECHEC Exemples:

Inst. {un peu)

- Ext. (unpeu) . Ext. (bep)

Inst. (bcp) .

Inc. (un peu) Inc. (bcp)

~ Autres. sit. (spécifier)

Exemple # 1: Cause:_
Caus:. Int. (un peu) Int. (bep)
Stab:  Stb. {un peu) Stb. (bcp)

Cont:  Cont. (un peu) Cont. (bep)
Glob:  Cette situation seulement ' |

- Exemple # 2: Céus’é;

- Caus: Int. (un peu) ~ Int. (bep)
Stab:  Stb. (un peu) Stb. -(bcp)"" '
Cont:  Cont. (un peu) Cont. (bcp)
Glob:  Cette situation seulement - -

Ext. (un peu)

Ext. (bcp)
~Inst (unpeu)  Inst. (bep)
Inc. (un peu) Inc. (bep)

Autres. sit. ($pécifier)



. ANNEXE 8

QUESTIONNAIRE SUR' LE. STRESS ET LE.- = "
SUPPORT SOCIAL ‘PERCUS PAR L'ENFANT

(ADAPTATION DES MESURES DE COLTONET ‘-
ouU DUBOW & ULLMAN POUR DES ENFANTS DE 5 A 6 ANS)

N.B. Chaque question (excepté ia premiéfoi éera suivie dé Ia sous-questbn (tdulburs dans cet ordre).
- «Est-ce que ¢a te fait plaisir qu:si Qa te dérangg?'»‘ R '

avec les choix de réponses suivants (toujours dans cet ordre)

PAS BEAUCOUP - . MOYEN  BEAUCOUP
PREAMBULE ‘ -

Je vais te poser des questions sur toutes sortes de choses- quiarrivent et qui te font plaisir, que tu aimes
ou qul te dérangent, ou que tu n'aimes pas. par exemple, joues-tu au ballon? Si tv joues au ballon
souvent c'est le gros cercle roue, parfois c'est le cercle du miliau, et pas souvent, c'est le petit cercle.
Jouer au ballon, est-ce que ¢a te fait plaisir ou si ¢a te‘dérange? Est-ce que ¢a-te fait plaisir (dérange) un
peu, moyen ou beaucoup? (Lui montrer les camés sourlres de trois grandeurs). Est-ce quil y a des
choses qui ne te font pas plaisir? Peux-tu me donner un exemple? st-ce que ¢a te dérange un peu,
moyeeaucoup (lui montrer les carrés tristes de trois grandeurs). -Je vais te -demander toute sorte de
questions. Je voudrals que tu me dises ce que $Qi tu penses vraiment, comment tQj tu te sens. ilny a
personne dpautre que moi qui va savoir ce que tu as dl1 alors tu peux me dire vraiment comment tu te
sens.

1. Combien d'ami(e)s as-tu & rocole?

2. Tesens-tuaimé(e) partesami(e)s? .~ - e oo T 4 Gl
Pas beaucoup Moyen - Beaucoup

3. Estcequetes ami(e)s font des choses pour toi, est-ce qu'ls t'aident'?
: Pas beaucoup Parfois - Beaucoup '

4. Est-ce que tes ami(e)s t'écoutent quand tu parles?
Pas beaucoup Parfols Beaucoup B

5. Est-co que tes ami(e)s tagagent ou rierit de tol? O
Pas beaucoup Parfois " Beaucoup -

6. [Est-ce que tu te sens senl(e) & I'école? e
. Pas beaucoup Parfols Beaucoup -

7. Est-ce que tu te sens mal dans taclasse? | :
Pas beaucoup Parfois - Beaucoup

8. Est-coqueta maitresse d'école (dire le nom'de la maﬂresse) l’alme”
. Pas beaucoup Moyen Beaucoup -°

9. Est-ce que ta maitresse d'école (nom...) taide quand t-as besoin d'aide?
- Pas souvent Pariois Beauooup )

10. Est-ce que ta maitresse d'école (nom...) te dispute (chicane) devant toute la classe?
Pas souvent Parfois - Beaucoup



11. Est-ce qu'il t'arrive de dire la vérité et que personne ne te croit?
Pas souvent Parvois Beaucoup

12. Te sens-tu almé(e) par tes parents?
Pas beaucoup Moyen Beaucoup

13. Est-ce que tes parents t'aident quand tu as des problémes?
Pas souvent Pariois Beaucoup

14. Est-ce que tu fais des activités avec tes parents?
Pas souvent Parfols Beaucoup

15. Est-ce que tes parents te disputent (chicanent)?
Pas souvent Pariois Beaucoup

16. Te sens-tu aimé(e) par tes fréres ot soeurs?
Pas besaucoup Moyen Beaucoup

17. As-tu des problémes ou te disputes-tu avec tes fréres et soeurs?
Pas souvent Parfois Beaucoup

18. Est-ce que tes parents prennent de l'aicool (bdisson)?
Pas souvent Parfois Souvent

19. Est-ce que tes parents fument des cigarettes?
Pas souvent Parfois Souvent

20. Est-ce que tes parents prennent de la drogue?
Pas souvent Parfois Souvent

21a) Est-ce que tes parents sont séparés?
{s! oui, poser la sous-question et passer a la guestion 20b);
Si non, question 22.

21b Ton pére ou te mére vivent-lls avec un{e) nouvel(lie) ami(e)?
(Si oui, poser la sous-question; Si non, question suivante)

22. Est-ce que tes parents se disputent (chicanent entre eux?
Pas souvent Parfvois Souvent

23. Est-ce que ton pare ou te mére a perdu son emploi {travail)?
(Si oui, posar la sous-question; Si non, question suivante)

24. Est-ce que ton pére ou ta mére a commence un nouvel smploi (travall)?
(Si oui, poser la sous-quesiton; Si non, quastion suivante)

25. Est-ce qu'ily a un nouveau bébé dans la maison?
(Sl oui, poser la sous-question; SI non, question suivante)

26. Est-ce que toi ou quelqu'un de ta famille a di entrer a I'hdpital, il n'y a pas longtemps?
(Si oul, poser la sous-question; si non, question suivante)

27. Est-ce que quekyu'un que tu connais et que tu aimes est mort, il n'y a pas longtemps?
{un parent, grand-parent, ami(e)?
(Si oui, poser la sous-question; si non guestion suivante).

f X “4(5.:%\ ,ZLC; LT i?
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