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Résumé 

Le préseni mémoire Et état d'une recherche menée aoprés d'élèves montagnais ( ~ 2 0 )  et 

cpé'bécois ( ~ 2 8 )  de niveau primaire âgés entre 8 et 12 ans. Cette recherche s'inscrit dans le cadre 

général de la psycho10gie scolaire tout en se situant a la Iimite de la psychologie iatedtureUe et de 

la psychométre. Elle vise al jeter un regard noweau sur les di5CUItés d'a@at~on scolaire des 

éIèves aidochtones au Québec en tentant d'idendnci leun caracrensti I .  'ques cognitives spécifiques, 

cela afin de distinguer celles qui ~Ièven t  des particdadés cuiturrlles m-ses de celles qui 

émanent p1us diremment de problèmes d'adaptation scolaire. 

Pour ce Etire, 2 partir de groupes appariés (2x21, les sujets om été soumis a une battene de 

tes&: Kaimnan Assessment Battery for Children, Matrix Analogies TestShort Fom et DrawA- 

Per~011:Quantitative Scow System ainsi qu'à uw épreuve d'organisation spatiale (dessin Maison- 

Arbre-ChemhMAC). Pour cette demière, une grille déveIoppementale a été élaborée dans le but de 

pouvoir comparer tT;ilisculturellement les niveaux d'habiletés cognitives spécifiquement sollicitées 

daas i'expression graphique. 

La conceptualisarion de I'inteliigence utilisée pour cette recherche a été choisie à la lumière 

de théories transcuItureUes récentes (Berry, 19û4; Dasen & De Rîbaupiene, 1987). Elle fait appeI au 

concept de "style c o p i W  de même qu'à la théorie de Luria sur les hémisphères cérébraux. 

L'inteiIîgence y est traitée en terne d'habiletés spécinqyes, SimultaueeS et séquentieUes7 de même 

que spatiales et perceptueI1es 

Les résultats indiquent des e f f i  CUIturek et ac@t&.& sur les performances cognitives. Ces 

effets montrent que les je- Montagnais sont plus SimuItanés que séque!ntiek dans lem 

appréhemsion Bune tâche do&, qu'ils sont défâvorwS par leurs diliidtés verbales et qu'ils 

s'adaptent moins bien en générai au système scolaire québécois. A ce stade de la recherche, les 

résultats obtenus a l'aide de la gdie d'analyse du dessin MAC restent exploratoires. 

Idinin Dubois 
Étudiant 2ème cycle, psychologie 

Mi@%& Lad1ée 
Directrice de Ia recherche 
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La préseme étude s'irisait dans le cadre général de la psychologie s c o h  tout en se situant à 

la limite de la psychologie intercul-fle et de la psychométrie. Cette recherche vise a jeter un regard 

noweau sur les difficultés d'adaptation da i re  des élèves autochtones au Québec en t e n m  

d'identifier Iem atractCristiques cognitives spécifiqyes. Entre 78% et 80% des éIèves ai~tochtones 

du Québec démchent du cadre scolaire avant la fin de leurs études secondaues (Latose, 1991). AU 

sein de la population ciblée daos I'échantilîon de recherche (Montagnais de la Basse Côte-Nord), les 

interve~lif~lts en psychologie mentionnent que le taux d'élèves qui tamuient les études secondaires 

serait d'à peine plus de 5%. De plus, pour cette popuiation spécifique, environ un éIève sur deux 

serait référé à un moment ou l'autre de son cheminement scolaire primaire a des s e ~ c e s  spécialisés 

pour des troubles d'adaptation scolaire- 

Une telle sihiation ne peut être laissée saus silence plus longtemps. Il devient urgent de 

cemer les diff?dtés particulières de cette clientde dans le système d'&cation québécois. 

Nombreux sont les facteurs qui peuvent causer des niffrcultés d'adaptaton xoiaire. La présente 

étude ne prétend pas pouvoir donner toutes les so1uîi011~ à ce gmve problème. Puisque l'étude 

actuelle s'inscrit en premier lieu dans le cadre de la psychologie salaire, elle vise d'abord a fournir 

des réponses dans un domaine d'intewention ouvert à œ champ de la psychologie. 

A la base, le projet de cette recherche a été élaboré a la suite de plusieurs évaluations 

individuelles fàites par l'auteur a q d s  d'élèves des écoles des c o r n m d  m o a ~  de la 

Basse Côte-Nord ( P h  Shipi, La Romaine, Na~ishqyan et Mïngan). De ces évaluations, sont 

ressorties certaines c o ~ o n s  touchant les performances cognitives et affîêctives, de même que 

cemines caractenstr 
. . 'ques de la p e m d t é  des jeunes M O ~ S .  Une de ces constatations était 

que les jeunes en question obtenaient des resuitaîs généraux plus faibles que les nomes établies aux 

épreuves wpnitives. Par contre, ils semblaient avoir plus de fkcilité dans les tâches simultanées et 

spatiales. De même, les productions graphiques de ces jeunes, quoique peu variées, étaient souvent 

pius élaborées que ceiles produites par des jeunes Québécois d'âges comparables en milieu urbain. 

Ces entre les performances des jeunes Montagnais et des jeunes Québécois laissent supposer 

qu'ils avaient développé des babiletés spécifiques dû a leur univers sociOGUltmel différent Ces 

possl'bles d i f f i c e s  CUItureUes sur le plan cognitif ont motivé le choix du présent thème de 



mémoire en ce Nelies potmient expliquer, du m o b  en me7 le problème de -on 

scoiaire des jeunes élèves rnontagnais- 

Comme c'est souvent le cas dans les étucies transcdtmeUes, la comparaison tmtre ces deux 

dtures ne fait pas appel à une distinction ethnique ou "culturelle" pure et Nnple; elle doit twir 

compte des modes de vie de chaque groupe. Dans le cas de la comparaison entre les jeunes 

Montagnais et Q u é i i s ,  il s'agit surtout de prendre en cornidération la distinction entre deux 

modes de vie bien différens; un plutôt traditiomel e!t l'autre tout à Eiit modeme. 

On c0nnal4t les difficuités méthodologiques rencontrées en recherche intercufairelle (lahoda, 

1982; Lonner & Berry, 1986; ROUS&, 1984; Segall, Dasen. Berry & Poortinga, 1990). Sajoutent à 

cela, les diflicdtés de communication en fiançais des jeunes Montagnais, obligés de suivre 

l'enseignement dans cette langue et 1'impact possible de ces difficultés tant sur leur compré.hension 

des contenus véhiculés que sur leur production oraie a écrite. Cet aspect de la question est loin d'être 

négligeable. Ii est possibIe p ces diff?cultés7 directement liées aux performances scolaires, soient 

une entrave à l'expression de la compétence réelle de ces enfants. 

Pour ces raisons7 les mesures retenues pour évaluer les Miletés cognitives des enfaats ont 

été fites à partir de tests non verbaux ou d fhii1e contenu verbal- Certaines études menées auprès de 

popuiatiom amérindiennes avaient déjà utilisé avec succès le Kaufhan Assessrnent Battery for 

ChïIdren (K-ABC)(Curnmings & MeneUV 1993; Davidson, 1992; Kauhan & Kahan, 1982). Ce 

même test ayant é@ement été ibilisé pour évaluer des élèves auîochtones de la population à i'étude, 

il a donc été retenu w m e  instrument de base. DU aux limites verbaies des élèves montagnais, 

l'auteur a décidé de w retenir pour fins d'aaluation que l'échelle globale (MPC) de ce test excluam 

ainsi I'échelie c'performancen. Un tel choix, inévitable dans la situation acf~elIe, implique la perte 

d'informations pednentes; cependan& plusieurs études ont déjà démontré que les tests non-verbaux 

sont suffisamment complets et valides pur dépeindre un bon portrait des habiletés cognitives (e.g 

Nair, 1975; Paal, Skinner Bt Redding, 1988). 

Au K-ABC, ont été ajoutés le Matrix Analogies Test-Short Form (MAT-SF) et le DrawA- 

Pason: Quantitative Scoring Systcm @AP:QSS), deux tests entièrement non-verbaux contribuant a 

réduire au maximum Ia variable verbaie. Les résuitats obtenus a l'ensemble de ces tests sont 

prisentés au chapitre III, saus f m e  d'article rédigé en anglais. 



Pour brossa un Weau plus complet des habiietés cognitives des éIéves mo- et afia 

d'approfondir les différences identifiées dans les pmïéles évaimtions sur le plan des productiom 

graphiques, unt grille f l d y s e  du déveIoppement cognÏtif dans l'organisation du dessin 

Maison-Arbre-Chemin (MAC) a été rédïsée. Les résultats obtenus à cene griIIe préhimire n'étant 

pas Statistiguemenî comparab1es aw autres résultats, ils n'ont pas été retenus pour publication Ces 

résultats sont traitCs a part au chapitre N de ce mémoire. 

Considérant le fait cpe le présent mémoire est présenté sous forme d'article sciennfique qui 

inclut lui-même une synthése des écrits en introduction, il pIus intéressant que la recension 

des écrits du mémoire comme telle (chapitre 1) s'attarde davantage sur une présamion générale du 

théme de recherche. II s'agit & considérer le développement cognitif de i'entànt autochtone dans 

son cadre culture1 et d'en mesurer l'impact sur I'adaptation scolaire en milieu "blancn plus 

précisément québécois. Dans le même ordre d'idées, le ch- II du mémoire décrit la situanon 

actueiie et passée de Ia communauté où a été pris l'échanflon autochtone de recherche pour 

permettre me meilleure compréhension du cadre soci01~dture1 étudié. 

L'objectif de la recherche est I'iderxtifidon de certains f'acteurs contribuifnt à I'i~daptation 

scolaire des je- rnontagmis Pour ce &ire, iI ilait d'abord distinguer un groupe d'élèves 

Montagnais adaptés d'un autre qui ne le soit pas, a partir de criîères arriAémiques et pédagogiques 

spécifiques intra-groupe dans le but de vériner l'existence possiiIe de différences cognitives entre 

eux Une telle démarche dexplique cependant pas les différences déjà obse~ées entre les jeunes 

Montagnais et les je- Québécois sur le plan des perfonnances cognitives généraies et de cereines 

habiletés spécifiques. Comment savoir si les élèves montagnais qui s'adaptent bien à l'école sont 

différents cognitivement d'élèves québécois également bien adaptés a I'école, c'est à dire, est4 

possible d'identifier des différences dture11es indépendantes des fàcteurs d'adaptation scolaire? 

Pour répondre à cette question, deux groupes d'élèves quebécois comparables aux deux groupes 

d'élèves m o m ,  soit un groupe d1eIèves adaptés à l'école et un groupe dléIèves avec des 

difficultés &adaptabon scolaire ont été introduits dans ia recherche (plan 2x2). Les q m  p u p  

choisis ont éti appariés à partir des deux variables indépendantes choisies: l'origine ethnique et le 

de@ $adaptaton scolaire pour voir l'effet de chanme sur la variable dépendante: la performance 

cognitive. Un tel plan de recherche permet de répondre aux hypothèses selon lesqueues certaines 

=-ces cognitives sont associées P des faaRnr CUftureIs et d'autres à des fàaeurs adapmfk- 



Recension des 6crits 



1.1 Recension d a  écrits 

Daris une p e m e  universaliste, Piaget (1972) identifie 4 fimeurs explicatifs du 

développement chez Pentiint qu'il étabtit à pemi. de &m p a k ~  de criteres d d p & :  

mdividueW/sociaint et spécrnques/géne= Le jumelage de chaque critère définit les 4 fimeurs 

suivants: (1) les fkteurs biologiques (individuels généraux), (2) les h e u r s  d'équiliiration des 

actions (individueIs spécifiques), (3) les fslctem sociaux de coordination inter-individuelle (sociaux 

généraux) et (4) les f'actem de mnsmkion éducative et cdtureiie (sociaux spécifiques). Les 

M e u r s  biologiques, cpiqu'ils UifIumcent peut-être plus qu'on ne l'imagine le développement 

psychologique, sont surtout reiiés à la matmation et à la croissance physique. Les kctem 

d'équilibration des actions réfefenf à des événements ou expériences qui visent I'autoréguiation de la 

mannation physique. Par exemple, une maladie peut obliger I'enfâut a compenser en développant 

d'autres habiletés physiques qui à leur tour viendront infiuencer le développement général. Les 

facteurs sociaux de coorchation inter-individuelle traitent des mécanismes sociaux qu'on retrouve 

dans toute culture, tels: Ie respect de 17autonté, Ia socialisation des e&ts par les aduites, etc. 

Finalemen& les fàcîeurs de transmission éducative et cuitureUe sont reliés aux parttculantés 

cultureIles et aw pratiques édudves dont un groupe donné s'est doté en fonction des normes et 

vaiem établies (Piaget, 1972). 

Si I'on accepte cette conceptuhûon du dWe10ppemen.t humain en général comme 

également applicable au développement CO@ de I'e- on comprend bien le commentaire 

suivant de Piaget (197î): 'Xes études intercultureUes sont intéressantes parce qu'elles permettent à la 

fois de védïer 12miversalité de certallis facteurs de développtment et de caractériser certaines 

diffétences dans les aspcts spécifiques du déve10ppement pour en créer une meilleure 

compréhension" (p. 144). Ainsi les comparaisons cultureIIes cherchent non seulement à établir des 

lois générales du déveIoppement mais aussi à i d e d e r  des différences individuelles qui seraient 

dues d'une part, à des tkctem d'expérience spécifique à chaque individu et d'autre p a  à des 

b e u r s  sociaux spécificpes engiobés sous le texme "culturen. C'est à ce demier type de Weur que 

s'intéresse plus particuiiérement la présente étude. 

A la luxnière de cette conceptualisation de Piaget, la ç~uctrae cognitive humaine serait 

rmiverxile mais, grâce à da expériences personnelies (individueiles) ou partagées (socides), 
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l'erifiint développerait des habiletés spécifiques. Toute d i f f h c e  observée entre &w groupes 

cuiturels dépendraient principaiement de ces fimeurs spécifiques. C e  prémisse suppose q ~ e  

chaque cuiture doit être étudiée de m n  comparative a f h  de fairr ressortu les fiabdetés qui la 

caractérisent plus spécinquement La poursuite d'un tel objectif soukve des questions nn les 

méthodes de recherche à utiIiser auprès de populations cuitureilement différentes. Deux approches 

différentes, mais complémentaires7 caractérisent actuellement les recherches transcdture1lles: une 

approche plus émique, c'est a dire plus c e n e  sur l'étude intracuItureile d'une population et une m 
plus étique, c'est B dire onentée vers l'étude comparative de deux ou plusieurs populatiom. 

Cette distinction fut introduite7 entre autres, par Pike en 1%7 (Beny, 1989). Ce dernier 

établissait dors la distinction entre émiqtdetique à partir de 10 caraaen I - 
stiw principaies (Beny, 

1989) qu'on pourrait résumer de la manière suivante. L'approche étique vise à établir des 

comparaisons entre deux ou plusieurs cdtures à partir de critères m e d l e s  et observables, le plus 

possible considérés comme étant universaux Le mitement des do~mées se fait pimir d'hypothèses 

préaiablement établies et avec des référents externes aux cultures spécifiques. Les résultats de cette 

approche sont rarement directement app1ic;tbIes ciam les milieux cultureis étudiés mais permettent 

une compréhension plus générale des facfeurs de développement étudiés. De I'a~ae côté, l'approche 
r - 

émique se camctense par I'étude d'une seule culture à la fois à partir de données souvent plus 

descriptives que statistques, les hypothèses étudiées viennent des données elles-mêmes (a posteriori) 

et les résultats obtenus sont habitueIIexnent applicables dans le d i e u  culturel étudie. 

Pike (Beny, 1989) insistait aussi sur les avantages inhérents à chaque approche. L'approche 

émique permet une compréhension plus approfondie de la population à l'étude. Elle donne accés a 

une anaiyse plus structureile du déveioppement d'me langue ou d'me culture et donne des 

renseignements importants sur les modes & vie spécifiques à cette culture. De son côté, l'approche 

étique permet de vérifier ltuniversalité de certains f'acteurs de développement. Elie peut être utilisée 

Qns des contextes plus fesfiictifk (laboratoire, contrôle des variables, etc.) et elle permet de 

déveIopper des techniques d'analyse plus spécifiquescIues 

On peut ajouter que Itappf0che étique- en permettant de valider certains concepts 

psychologiques considérés universaux (comme ItinteUi&ence) dans le cadre de comparaisons 

tm,nscuitureks, peut mener à i'élaboration de patrons de développement Le concept de "style 
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cognitif" représente bien ce genre de conceptualisation E s  pour bien le comprendre, il faut 

d'abord se poser la @on de la structure de l'intelligence himiaue. 

Selon Berry (1984)' il y a trois manières difEërentes de conceptuakr llinteLligence (voir 

f i p  1.1) à la lumière de l'approche utilisée pour l'étudier chez une population donnée- Tout 

d'abord, une vision univefsaliste où I'inteIliggnce est considérée comme une compétence plus ou 

moins grande par rapport à un fàcteur global (g) qui se distn'bue sur un continuum Mique. Une telie 

concephiaiisation expliquerait plutôt mal les différences culturelles puisqu1eIle fait a b m o n  des 

dZErences StnictureUes, temporelles et contextuelles dans le développement humain Ainsi, par 

exemple, le facteur (g) pris globalement ne cherche pas à cemer des habiletés spécifiques telles que: 

capacité perceptuelle, logique, habiletés verbales vs non-verbales, etc. À cette vision s'oppose une 

vision relativiste (surtout prônée en anthropologie psychologique) où toute habileté spécifique est 

reliée a une performance cpi trouve son interprétation dans un cadre spécinque tel que le contexte 

culture1 par exemple. Cette conceptuaiisation émique et trés contextualisée exclut toute comparaison 

entre cultures. Finalemen& dans une vision plus systemique, l'inteiiigence est considérée en terme 

&ensemble de styles cognitifk qui interagissent Cette dernière conceptualisation suppose w1il existe 

un développement universel de l'intelligence marqué par une succession de stades communs mais 

dont les modalités de stnicbration varient en fonction des différents contextes culturels. Ces derniers 

seraient eux-mêmes constitués d'un ensemble d'éléments inteneliés dans un espacekmps variable. 

Figure 1.1 

n 
COGNITIVE STYLES 

u 
CULTURAL ORGANlSM COGNlf tVE 
CONTEXT S PERFORMANCES 
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Bcny (1984) denmt le concept de style CO& ainsi: (1) les compitences co- 

spddiques sont cousidérées en relation avec le contexte cuitmei, (2) on y recherche les reMom 

s y s t é ~ i q u s  déjà e d t e s  et (3) des cornpafiilPafiilsons transcultureua sont utilisées pour faue 

ressortir les reiations syShïqyes entre ces compétences spécifiques et le comade culturel. Cette 

méthode permet d'établir m e  certaine rehivité cultureiie du développement mgrutif puisqu'elle 

démontre que diBFérents groupes cuitureis développent des habiietés cognitives spécifiques en 

fdon de leur rMité éca-cuItureiIe. 

L'-on de I'exktmce de cette relativité reIiée a Mërents styles mgnit& à travers 

diverses popuiations mène nécessairement B I'acceptaton d'une définition variable ch concept 

même de l'intelligence. Dasen (1989) mentionne que des différences dails le développement cognitif 

à travers les cultures peuvent être identifiées autiat dans le rythme de développement qui se module 

en fonction des domaines conceptueis vaiorisés dans chaqiPe culture que daas ta définition de 

I7inteIligence. Par exemple, les travaux réalisés auprés des e&ts Baoulés en Côte d'Ivoire (Dasen, 

Dembélé, Ettien, b b m ,  &rrq@, Koffi & WGliessan, 1985) montrent que, pour ce peuple, est 

Surbut valorisée et encouragée une intelligence qui comat les règles qui r@ssent les rapports entre 

les individus et qui sait les mpecter Bien qu'il y ait des termes pour définir l'enfant %téw' rapide 

d'esprit, c'est surtout l'enfant qui se conforme aux exigences du groupe, qui prend son temps pour 

bien accomplir les choses et qui cherche I'harmonie avec les autres qui est jugé intelligent 

(n'glowlê). Il est très plausibIe de croire que la wncepnialisation de I'inteIIigence au sein d'une 

communardé îradÏîiomeile montagnak n'est pas non plus la même que celle véhiculée dans la 

popuiation québécoise en général. De même, il est fort probable que les habiletés développées par 

les jeunes Montagnais soient différentes de c e k  développées par les jeunes Québécois. 

Selon Dasen (1989). ces ciiffierences cognitives culturelles sont le produit de deux processus. 

"(1) L7eucuI~011: toutes les inauences, exncCes consciemment ou non, qui iimitent le répertoire 

des comportements possr'btes à ceux qui sont acceptés dans une société d0111lée. (2) La socialisation: 

influences exercées consciemmenf par rapport i m e  système de valeurs détermine."@. 93). 

Le modèle de "niche déveIoppementaIe7" de Super & Harimess (1986) rend compe de ces 

&w processus. Ce m&le inclut 3 composantes qui fonctiomieat i la fois comme éléments d'un 

systàne global et comme sous-systèmes en eux-mêmes. Ces mis cornposarttes sont: (1) les contextes 

phyaqys et so&uc dans l e ~ ~ u e i s  vivent les aifimt, (2) les coutumes concemant les soins et 



pratiques éducatives a (3) les qrészmions SOCiajes des parents concemant le déveioppement (les 

ethno-théories paientaes) (Dasen, 1989)- Selon Super & Ehkness (1986), ces trois composantes cpÏ 

s e ~ n t  de médiateurs au déveIoppement hdiMdue1 en tant que mode d'expérience fornient œ qu'on 

peut appeler le contexte cuiturel Dans cette perspective, l'encdturation et la socialisation 

Dam cette vision systémique et interactive du dévetoppement de I'enfPnt, i ' e t i cu i~on  se 

rappo* aux interaCtons diverses, coIlSCientes ou non, de l'individu avec son enviromment 

pfrysique et social. La s o d k t ï o ~ ~ ,  elle, se définit plus spécifiquement par le type d'éducation ruilisé 

pour aider ~~ à se développer. Selon Cireenfield et Lave (1979), il existe deux principaux types 

de pratiques éducatves: l'éducation informeIIe a I'éddon fornefle. Seion ces auteurs, l'éducation 

informelle démontre les élémm suivants: 

"1) des activités intégrées a la vie courante7 2) "l'élève" est fespoIlSab1e de ses 
scquisitions (théoriques et pratiques), 3) apprentissage personnalisé: les personnes de 
I'entoinage sont les mdtres7 4) peu ou pas de programmes explicites, 5 )  mise en 
valeur Q maintien de la continuité et de la tradition, 6) apprentisage par observation 
et imitation; pas & guestiomeme~ 7) apprentissage par démonstration, et 8) 
motivations trouvées daas la contri'bution sociale des débutants, leur participation au 
monde adulte, et une gmuk continuité avec le jeu" (pp. 1û-19, Greenfield & Lave, 
1979). 

En parallèle, ils décnvest I'éducation formelle en ces termes: 

"1) activités sépiiréts du contexte de la vie murarite, 2) le professeur est responsable 
de la aansmission des acquisitions (théoriques et pratiques), 3) apprentissage 
impersomei: les maîtres ne sont nodement  pas des parents, 4) pédagogie et 
programmes explicites, 5 )  mise en d e u r  du changement et de la discontinuité, 6) 
appmtissage par échanges wrbaw et questionnement, 7) apprentissage par 
présentaîions verbaies des principes généraW. et 8) motivations sociales moins fortesn 
(pp 18-1 9, GmdïeId & Lave, 1979). 

Les auteurs expliquent cependant que ces deux types de pratiques éducatives ne sont en rien 

exclusives et que toute culture utilise un amalgame pius ou moins teinté par l'me ou l'autre de 

celles-ci. Bien siir, les sociétés où la scolarisation prend une place importante dans L'éducation des 

6 t s 7  tendent à utiliser des pratiqyes éducatives plus fornieles costrairement aw sociétés où la 
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Plusieurs mherches ont monhé des dinërences dans les méthodes ichratives entre les 

populations traditionnelles et les populations plus modernes (Ba Zack & Nkounkou-Horn- 

1989; Greenfieid 8t Lave7 1977; Segall. Dasen, Berry & Poortbga, 1990). Daris une étude 

comparative entre jeunes Ainocboues et jeunes Québecois, I ' o ~ o n  des différences dans les 

@ ~ W S  éducatives et daas la socialisaton en pénéral semble primordiale. En e f f i  dans les vùlages 

autochtones ou Ie amtexte culturel est encore plu& traditionnel (cela est surtout le cas des 

popuiatiom qui ont peu de contacts av#: les popdations blanches dû à l'éloignement), le mode de 

vie et les pratiques éducatives utilisees auprès des entànts mereut sensiblemmt de celles qu'on 

rencontre en milieu bIaec, sutout inbain 

Teile est la situation des Montagnais de la Basse Côte-Nord @opdation a L'étude), où 

l'enfknt e s  encore maintenant, éduqué de f q n  traditionnelie. Il est sou& à des pratiques 

éducatives qyi prônent d'abord et avant tout son autonomie. L'enfànt développe plus rapidement ses 

compétences motrices, libre de ses mouvements dans un espace physique non contraignant Il 

apprend tôt a marcher* se retrouve vite à l'extébeuf dans des Lieux qui demandent une bonne 

motricité et il est réguiierement placé dans des situations qui demandent débrouillatdise et initiative. 

En plus de fkke tace à des situations qui demandent de développer ses habiletés motrices, 

l'entant est fiésuement soumis à des tâches d'orientation spûaie. Le mode & vie qu'il partage à 

avec ses parents inclid des séjours en forêt pour la chasse et la pêche. Lorsqu'il habite le 

village, les jeux qu'il pratique sont sutout orientés vers les habiletés p r c e p e U e s  et l'orientation 

span-aie (ex: cachette, hockey, randornée en motoneige). 

Les contacts enhtdadultes sont plus rares dans la communauté qu'en forêt puisque 

I'entànt e s  la plupart du temps, laissé a lui-même (du moins avant d'être e n d  dans le milieu 

scolaire). Par conséquent, I'enfant dtntoppe plus lentement ses habiIetés verbales à cause du peu de 

contacts avec les adultes. La mjorité des interactions verbales erifantdadultes exhiutes sont plutôt 

fonctiormeUes. Postic (dans: Bril & Lehalle7 1988)- indiqge qu'il existent trois modes d'interventions 

verbaes selon leur fonction: encadrement, information et éveil. Dans le cas présent, il semble que 

peu d'interventions vise l'encadrement a que la majorité sont piutot d'ordre i n f o W  quoique les 

parents cherchent égaiement a éveiller leur d a n t  par des remarques d'ordre général. La tradition 

non-verbaie autochtone où les appien9ssages se font prkipaIement par i'exemple et la p r a t i ~  



n'est pas non plus un imitaîeur à augmenter les habiletés verbales. Ii s'agit Ià d'me éducation 

informeiIe dans le sens défini par GreenfSe1d & Lave (1979). 

Sur le plan CO- plusieurs rechmhes ont identifié* au cours des années, un ensemble 

d'habiletés plus specifiques à plusieurs populations airta:htones en Amérique du Nord Certaines 

d'entre eues indiquent des habfietés spatiales et Wuclles mar<Iuées chez les jeunes Autochtones 

(ComeUy, 1983; Kea- 1986; Kleinfeld & Neison, 199 1; McShane & Plas, 1984). Ces habiletés, 

m e s d e s  par des épewes de reco-e et de mémoire visueile diverses, montrent 

systknatiquement un niveau de performance supérieur chez Ies jeunes Aldochtones 

comparatRrement aux jeunes Blancs. D'aiures parient d'habiletés simultanées et holistiques plus 

développies (Cummings & Memll, 1983; Davidson, 1992; Tharp, 1994). Ces études ont 

-cipaiement été réalwes à partir du Kadimm AssesSmen. Battery for ChUren (Ka- & 

ffiufinas 1983). ceriabes denatent chez jeunes Aldochtones un mode d'apprentissage plus 

simultané que chez les jeunes Blancs. D'autres, n'indiquent pas de différences entre Blancs et 

Autochtones mais au niveau intragroupe, les jeunes Autochtones montrent des performances plus 

simdtanées que séquentielles. L'ensemble de ces habiletés spécifîques chez les jeunes Montagnais 

sont à l'image des priorita cultureiles et limitent I'expresion d'aiitres habiI&. Par exemple, 

plusieurs recherches surtout menées avec les échelles de Weschier (WISC-R et WAIS), ont identifié 

les nombreuses difficultés verbales des e&ts amérindiens (résumé dans: MCiough,  Walker & 

Diessner, 1985). L'ensemble de ces habiletés mis en relation rejoint le concept de style cognitif 

étabii par Berry (1984) en ce sens qu'elles démontrent probablement les priorités éducatives 

montagnaises et ainsi la compréhension et la vision traditionnelle de l'intelligence daris cette culture 

spécifique. 

Actuellement, cette société est en pleine -on et £kit Eice à deux types de pressions 

en même temps. Remieremw la modernisaiion qui touche toutes les sociétés, traditionnelles 

comme modernes eq d'autre pan, UIE acculturation imposée par la société majoritaire québécoise. 

Les co&quences de ces pressions sam muitiples et diverses mais, à la lumière de la littémtm 

scientifique, il semble que les problèmes sociaux découlant du stress ac~uituratif soient les 

présents (Larose, 1993; Yates, 1987). Comme le mentionne Yaks (I987), la situation des 

communautés autochtones d'Amérique du Nord est plus qu'alarmante. Les nombreux écrits p u b k  

aux États Unis a au Canada (Bagiey, 199 1; Hema& 1994; Mail & Johnson, 1993; Young. 1993) sur 



le taw de et les problèmes d'alcool et de violence daas les commiorautks autochtones 

montrent i'irnportance du phénomène- L'ampleur quasi endémique des problémes sociarg fàmdiaux 

et persormeis soulignée par certaines recherches révèle le Caraam Qamanque des conditions dans 

Ie~~ueUes s1acc0mpi.it le développement de i'eafant Le portrait est loin d'être mei1Ieur en d i e u  

québécois OU, comme le décrit Larose (1989 & 1993), les conditions de la majorité des 

CO-unardés 8utochtones placent la population en situation d'momie socide. 

Dans de tels comextes, Ie pronostic porté sur les apprentissages de 17entànt autochtone est 

loin d'être optimiste. Si on ajoute à ceh comme le souIigue Yates (1987), que les élèves auîochtones 

sont peut-être les plus désamutagés par le système scolaire nord-américain à cause du type 

d'enseignement qui leur est offers on ne sera pas surpris du haut taw de décrochage scolaire même 

au niveau de I'école pimaire. Non seulement Les élèves autochtones traînent avec eux un lourd 

bagage de problèmes sociaux qui risque fort de les inhiber inteiIectuelIement, donc de les rendre 

nondspombles à de nouveaux apprentisages mais, en plus, ils font sowent face à UR enseignement 

en langue seconde qui les défkvorise aussi Face aux réalités sociales de ces jeunes, les problèmes 

linguistiques, bien qu'importants, pourraient sembler secondaires. Cependant, étant donné que la 

langue est hi tement  liée à la scolarisation et que les éIèves autochtones (comme tous les enfants 

d'ailleurs) doivent obligatoirement îÏ@enter l'école, ce problème devient un facteur primordial à 

prendre en compte, si on veut améliorer les conditions d'apprentissage des éIèves. Le mode de vie 

s c o M  basé sur des horaires fixes, sur un type de communication surtout verbal, orienté vers la 

réussite personnelle plutot qye collective pose égaiement problème en comparaison au mode de vie 

des jeunes Aldochtones dans leur commuaauté. 

En fa& le passage du nomadisme à la sédentarisation est relativement récent et ne s'est pas 

accompli sans heurts. Au Canada, on constate malheureusement que les politiques "pater~iistes'~ du 

gouvernement fédéral n'ont fi& qu'empirer une situation déjà difficile en elle-méme (Chambon & 

Bellasy, 1995). La de sens du rôle de powoyerirchasseur chez l'homme, la perte des 

pratiques qui orientaient le mode de vie traditionnel, la perte de la langue maternelle, le manque de 

sens symbolique attaché aux nouveiIes institutions décisionneiles et, de surcroif le manque de travail 

dans les régions éloignées ne sont que quelques unes des innombrables misons qui ont Wnsformé les 

wmmunautés autochtones plus n.aditionneUes en milieu paihoghe. Comme le disait Félix Leclerc 

dans une de ses chaasoiis: % meilleure &on & tuer un homme c'est de le payer a rien fsiire". Dans 



cette optique, le décrochage scolaire n'est qu'une cmstkpnce logique de I'ensembIe des problèmes 

vécus par le jeune dans son milieu 

Il est donc possr-ble de se demander queue part du contexte social culture1 a des habiletés 

indmdioclles de i'enht lui-même, plus spécifiquement au niveau est impliquée dans 
l'importante hadagmion scolaire des élèves iUItOChtones. Il apparaît aident que les difficultés 

diverses expliqueat en bonne partie cette hadqmion mais il semble également que 

certaines habiletés cognitives spécifiques de ces jeunes ne soient pas exploitées efficacement par les 

méthodes d'enseignement ldilwes auprès d'eux+ Consickant l'orientation (psychologie scolaire 

intercultureile) de la présente étude et vu le travaîl de l'auteur, cet aspct de la question retient 

surtout l'attention De plus, iI semble plus positif de tabler sur les haMerés de ces jeunes que de se 

centrer uniquement sur les difficultés qu'ils vivent Cette fàçon de fàire permet probablement de 

distinguer des différenœs et non sedement de conclure à des faiblesses. 

Dans la présente étude, l'hypothèse émise est que certaines différences cognitives observées 

chez les éIèves rnoniagnais par rapport aux élèves québécois, sont aüriiuables à la "culture". Ces 

différences proviendraient & la Spécincité ch CO- socid tur r i  qui £àvorW le développement 

de certaines habiletés cognitives pmticuliéres. Ces habiletés seraient le fit en grande partie, des 

processus de socialisation ampeis  ils ont été soumis et des pratiques éducatives qui les 

accompagnent Elles influenceraient elles aussi l'adaptation scolaire des jeunes Montagnai-s, déjà 

mise en cause par de multiples fàcteurs sociaux On suppose plus précisément chez les enfants 

montagnais les résultas suivants: des habiletés graphiques (donc spatiaies) plus développées, des 

performances supérieures aux éprewes non-verbales et des résultats plus élevés aux épreuves 

simultanées. 

L'outil centrai d'évaluation est le K-ABC; il est basé sur la théone de Luria (1966) qui 

distingue, dans I'iiirefligence générale, deux habiletés spécifiques: une séquentielle (plus analytique et 

logique) et une sirnuitanée (plus intuitive et giobale). Ceae thhie a été développée dans le cadre de 

la neuro-psychologie et de la psychologie cognitive. Elle réfère à l'idée que le cerveau fonctio~l~ler~t 

selon deux modes d i f f b t s  à partir des deux himisphères cerétnaux. 

ûutre ces bases davantage biologiques, modelable en fonction de l'expérience, œüe théorie 

pennet aussi de voir I'inteiligence de façon plus différenciée; et d'émettre des hypothèses concemant 

certaines d B "  cuitureUes pouvauî justement provenir de différences expériencielles entre deux 
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ou ~ 1 ~ e u f s  CUItms. L'examen des habiletés spatiaies, vues comme des indicateurs de 

déveIoppement hUectuei, pennet également d'étabiir des distinctions d'ordre culturel. Daas la 

piesente étude, I'analyse cognitive dSme production graphique tient justement lieu d'indicateur 

developpementai. 

Ii est essentiei que, préalablement à toute étude comparative7 soient envisagés a régiés les 

problèmes méthodologiques inhérents a une feue recherche- Cependant, la définition des problèmes 

methodologiques généraux aux études compaiabives et celles reliés plus spécifiquement a la présente 

recherche et le traitement de ceux-ci est pnkmté au chapitre III du présent mémoire. 
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CHAPM'RE II 

Description de la population B l'éîude 



2.1 Description de ia popdation P l'étude 

existe actue11ement 55 c 0 1 m ~ U t é s  amérindiennes et inuits sri Q u é k  d m  9 sont 

formées de la Nation Montagaaise soient Mishteuiatsh (Pointe-BIeuc), Les Fcrrr-, Bernetes,  

U a s ~ o t e n a m  (Sept-Iles), Matimekosh (ScheffervilIe), Mingan, Pointe-Parent (NatasM~an), 

La Romaine et P h  Shipi (St-Augustin). Les Montagaais (Imius) de la Basse Côte-Nord du Que& 

vivants à: Mingan, Poime-Pare* La Romaine et P b  ShipZ sont regroupés au seui d'une muctine 

appelée Mamit Innuat qui veut dire les hdiens de IEst La présente étude a été menée daaç la 

communauté de Pakua Shipi 

Bien sin, la situation des communautés zuztochtones du Québec varie beaucoup. Ainsi par 

exemple, la ruté quotidienne et l'histoire des Mohawks de Kahnawage n'a rien à voir avec celle des 

Montagnais de Pakua Shipi. De même, malgré certains aspects comparables tels l'appartenance 

ethnique et le relatif isolement physique, il existe des différences importantes entre les quatre 

communautés momagnaiçes de la Basse Cbte-Nord . De toides ces communautés c'est sans conaedit 

Pakua Shipi qui a le plus conservé son mode de vie traditionnel, autant nn le plan linguistique qu'au 

niveau des pratiques quotidiennes7 y compris éducatives. 

Les Innus de Pakua Shipi demies nomades d'Amérique du Nord, ne sont officiellement 

sédentarisés que depuis 1971 (Kurtness, 1983); le dernier village de tentes n'a en fiut disparu qu'en 

1974 ('sources locales). Daas cette communauté, les adultes de plus de 40 ans sont nés et ont pour la 

plupart vécu leur enf'ance en forêt conservant ainsi leur âme de nomades. Leurs mouvements annuels 

à la période de fa chasse et leurs déménagements fréquents d'une communauté à l'autre illustrent cet 

état de fait L'histoire dramatique de leur sédentarktion explique en partie La consendon de ce Lien 

puissant avec le nomadisme. Cest a l'été de 1958 que le MUIistére des Afiàim Indiennes du Nord 

Canadien (MMNC) fit sa première tentative de sédentarisation des Innus de Pakua Shipi en Ieur 

demandant de quitter Ieur tedoire estival de pêche pour aller slïnstaiIer définitivement à La 

Romaine* la c o ~ ~ l ~ ~ l d  a~dochtone la plus rapprochée. Cette même demande fût réitérée trois 

armées coasécutives (195960 & 61). Cest drnant ceüe demière année (1961), qu'assailIis par une 

famine reidve et mùlés daas lem e f f i  par les nombreux mariages organisés entre des jeunes de 

La Ro-e et de Pakw Shipi (tactique alors utilbée pour forcer la sédentarisation), les gens de 



Pakua Shipi finalement les pmmsses de vie meilleure qu'on Iein Eiisait miroiter et iis 
partirent s'irrnalla a La Romaine (WU, 1993). 

Arrivés sur place, la réalité s'est avérée bien différente. Pendant deux ans, les tamilles de 

Pakua Shipi ont do habiter dans des cabanes, fhte de d e m .  Ils se sont aussi retrowés incapabtes 

de v i w  selon leur mode traditionnel de chasse par manque de territoires propres à e w  dans cette 

région. Aiors que certains s'aniliaient aux fimiIles de La Romaine, &autres devinrent, par le mariage, 

de no- membres sédentaires de cette communauté. Cependant au printemps de 1963, quaae 

W1es  qyitièrent La Romaine pour rweM sur leur territoire et reprendre leur mode de vie nomade 

a Pakua Shipi Leur longue marche de retour dura un mois. On dit que plusieurs autres famiues 

auraient vouiu fàh de même mais k n t  retenues par les menaces qui leur étaient faites de la pan 

des autorités religieuses de l'époque 1993). 

Puisque cette "remigrationtl s'était effecaiée sans l'accord du gouvernement fédérai, ce 

dernier refusa tome aide aux réfugiés et avertit les commerçants de la région de ne pas faire de crédit 

ou d'afikk avec ces "Tndiens récalcitrants". C'est ici que la légende vient c6toyer l'histoire. Il semble 

que, pendant une excursion de pêche, les hommes de la communauté auraient rencontré un pêcheur 

sportif* i n f I w  en vacance dans la région CeluGci aurait été sawé de la mort par un des h u s  

queIques années auparavant, suite à un accident d'avion Voyaat la situation critique dans laquelle se 

trouvaient à ce moment les b u s  et voulant honorer une dette dlionneur enverç I'un d'eux, cet 

homme aurait dors p m i s  de régler leur problème d'aide financière et de droit de séjour. Quelques 

semaines plus tard, la possimté de crédit Ieur était a noweau accordée; les commerçants 

acceptérent de noweau de fiiire du troc avec eux et penonne ne tenta plus jamais de les déporter 

officieI1ement vers La Romaine (Màk, 1993). Ceci nternpeCha cependant pas que diverses 

manoeuvres reiigieuses et politiques se produirent encore spocadiquement. 

C'est sous la pression provoquée par la scolarisation obligatoire et Itévangélisation, de même 

qu'à cause de I'&t du travail salarié, que les h u s  de Pakua Shipi ont finalement accepté de se 

sédentariser a I'été de 1971. Entretemps, plusieurs autres fdmiles originaires de la région étaient 

revenues de leur "déportationt' à La Romaine. En juin de cette année-là, seize mkom et une salle 

communautaire furent construites pour loger les quelques 100 personnes (app~)ximativement) qui 

vivaie* la communauté à être sédentarisée en Amérique du Nord (Màk 1993). Suite à 

ces c o d o n s ,  pIusieurs prob1èmes mgirent Les maisons ne répondaient pas aux normes de 
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I'enviromement eiIes étaient trop petites, trop hides et mal co-tes; le DW de mortalité 

mtàntiIe augmentait, les bris s'accumulaient et la salubrité était douteuse. Rirsque l'eau Mt toujours 

impropre à la consommation et les b u s  s'adaptaient d à à noweau mode de vie, plusieurs 

&entre eux optérent pour demeurer dans des tentes, à côté des maiso~ls, pendant encore quelques 

amlées (*sources locales)* 

Depuis 1971, la population a augmenté continueUemm avec un taux de d i t é  tris élevé et 

une immigration en provenance du Labrador. Le taux de croissance entre 1980 et 1990 a légèrement 

dépassé les 45% pour un taux annuel moyen de 3,8% (Roche/Uhanex, 1992). L'incidence de ce haut 

taux de natalité se fat sentir actuellement en 1994, environ 50% de la population avait moins de 20 

ans (Ad& 1994). En 1990, le taw de dépendance était aussi très élevé: en e f f i  le pourcentage de 

personnes de moins de 18 ans et de plus de 65 ans était excessif (80%) par rapport à cehi des 1865 

ans (RocheRJhex, 1992). Se dresse ainsi aujourd'hui le portrait dime population jeune avec peu 

de parents, donc des fàmdfes nombreuses et une surpopulation domestique. 

La scu1ariSation obligatoire a commencé au début des années 1970, mais à cette époque, les 

jeunes fréquentaient l'école angiophow du village blanc voisin (*sources locales). Ce n'est que 

depuis 1990 que le conseil de bande de P h  Shipi est devenu responsable de I'éducation de ses 

jeunes dans I'école de la communauté, construite en 1984 (*sources I d e s ) .  Depuis trois ou quatre 

ans, tes programmes régdien du Ministère de 11Éducation du Québec (MEQ) sont utilisés auprés de 

la clientèle scoIaire- La situation, suttout luiguistique, fait que les objectifs des programmes réguliers 

ne peuvent pas Maiment être atteints tel que prévu par le MEQ, e ntrainant forcément des retards 

académiques chez les élèves. 

Pour ces derniers, la situation est difficile sur le plan scolaire; cela est en partie dû au fait que 

I'école vient à peine de se doter dime structure et d'une organisation plariifiées. De plus, les jeunes 

Montagnais de Pakua Shipi font fixe à un problème linguistique majeur. Socialisés en langue 

montapise à la maison, ils vivent dans un milieu ambiant anglophone; le village le plus prés (qui 

otlie les services de base à la communaidé) étant constitué diine population anglophone. Luque les 

élèves débutent leur scoiarisation, vient s'ajouter une troisième langue: le fiançais, langue 

d!instnictiorz Concrétemed; il s'agit plus dime école d'htégmtion en langue seconde que d'une M e  

régulière. C m  situation a légèrement c h @  depuis deux ans, nnte à certaines m&catioas 

apportées. L'école materneîle O& maintenant un programme à temps plein en fhncisation, la pré- 
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materneiIe inciut égaIaxmt p I ~ u e s  cours en h ç a i s  et, depuis 1 an, une garderie avec m e  

intervenaate hcophone a owert ses portes. 

Les rédités CUIturelIcs spécinques a la communaiité viennent aussi diminuer les chances 

chme scoIarisation régdière des efèves. En effq les bus de P h  Shipi sont encore nombreux à 

vivre dime afimencaÉcm traditiormeiie; cchaque année plusieurs d!entreeux partent sur les temmires 

de chasse avec lem enfantr pendam des semaines. Par ailleurs, les jeunes sont souvent en 

mouvement vers d'autres commttftsiité"c de Ia Basse CôteteNord ou ils vont retrouver d'autres 

membres de leur clan (en visite plus OU moins longue) et ce, pour diverses raisons pemnne1Ies. 

Méme chez les élèves qui demeurent dans la c o m m d ,  il arrive qu'ils soient absents parce que 

i'hportance de la scolarisation n'est pes établie daas toutes les fimdles, surtout chez les plus 

traditiondistes qiii voient mal le bien fondé de ce mode de vie très différent de celui quliIs ont vécu 

éîant jeunes. Finalement, plusieurs services offerts aux membres de la communauté nécessitent des 

séjours à i'extérieur (dennste, thérapie, soins médicaux spécialisés, etc.), ce qui amène également les 

jeunes à manquer des journées d'école. L'ensemble de ces situations cause un tara d'absentéisme 

élevé, niminunt Les chances de réussite scolaire. 

En dehors de l'école, la situation des jemes de Pakua Shipi est aussi @culière par rapport à 

elle des autres jeunes du Qué&c. Puisqu'ils forment la plus importante tranche de la population 

(phénomène qui s'intensifie pendam les périodes de chasse), les jeunes "occupent" le territoire et la 

majeure partie des activités communauoiires est orientée vers eux Dû au nombre réduit de postes de 

télévinon, de jeux vidéo et d'autres activÏt-6~ domestiques intérieures, iles jeunes se retrouvent m e n t  

à I'exterieur (ou à la salle communautaire) ou ils jouent ensemble, sans la présence d'adultes. Cette 

réalité est arnpIi£iée par la siirpopulation domestique qui pousse, elle aussi, les jeunes à ne pas 

demeurer dans leur maison Ainsi, leurs contacts avec la "culture blanche" sont rares et ceux avec les 

adultes de Leur c o m m d  sont aussi restreints. Leur vie commune, partag& surtout entre jeunes, 

Les améw donc 8 socialiser ~~IIE eux la majeure partie du temps. 

De par la description Faite de la population a I'etude, on peut fiidement comprendre que 

torde comparaison avec m e  population +bécoise moyenne nécessite le passage forcé par 

l'appréhension & deux contexres culturels differents. Les eéI&e~ de Pakua shipi sont s a n ~  c~nteste 

parmi les plw éloignés des éIèves de la population québécoise en général quant au mode de vie. Ils 



qrésentent probabIement une des rares populations qui n'a pas encore subi de fbpn marquée, 

i'empreinte définitive de la modernité en Amérique du Nord 
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Comparative study on cognitive performance 
of Native and White students with and without 

School Adaptation Prublems 
on the K-ABC, the MATSF and the DAP:QSS 



3.1 Résumé 

Cetie eaide compare les @orniances cognitives d'élèves montagnais et ~etdcois avec et 

sans TroubIes d'Adaptation Scolaire (TAS). LYéchantiUon inclut 48 sujets (28 allochtones et 20 

autoctitones) âgés entre 8 et 12 ans. Les sujets sont répartis en 4 gruupes: Québécois Sans troubles 

d'adaptation scolaire (QS), Québécois Avec troubles d'adaptation scolaire (QA), Montagimis Sans 

troubles d'adaptation scoIaire (MS) et Montagnais Avec troubles d'adaptation scolaire (MA). Tous 

les sujets ont subi rnre battene des tests cognitifk: le Kaimnan Assessment  batte^^ for Children (K- 

ABC)y le Mairix Analogies Test-Short Form (MAT- et Ie Draw-A-Persorx Quantitative Scoring 

System (DAP:QS). Les résultats ont été ardysés à partir d'une procédure de modèle linéaire 

général ( G e n d  Linear Modei: GLM) avec une correction statistique de type 'Tukey a posteriori". 

Une différence significative a été identifiée entre les groupes sur le plan culture1 mais uniquement à 

I'échelIe globale (MPC) du K-ABC et à I'écheUe séquentieile du même test Des différences 

significatives sur le plan du niveau d'adaptation scolaire ont été identifiées a toutes les échelles du K- 

ABC ainsi qu'au MATSF. Aucune différence significative n'a été idamnée au DAP:QSS. Les 

limites et les implications de ces résuitats ainsi que lem e f f i  au niveau de I'éducation et de 

IYaaluation en psychoéducation sont discutés. 



This study compares cognitive performances of Native (Montagaais) a d  White (Canadiaas) 

students, aged 8 to 12, with and d o u t  School Adaptation Roblems (SAP).  The sample inciudes 48 

children (28 mtes and 20 Natives) divided hm 4 groups: WN (White with No SAP), WW (White 

With SAP), NN (Native with No S A P )  and NW (Native W Ï  SAP). AU Nbjects were atiministered 

the KaufÏnan Assessmenî Baftery for ChilQen (K-ABC), the Matrix Analogies TestShort Fom 

(MAT-SF) and the hw-A-Person: Quantitative Scoring System @AP-QSS). Scores were analyzed 

usuig General Linear Model (GLM) procechrre with Tukey's a posteriori correction A signincant 

cuiturai effect was fornid ktwecn groups but only on the Memal Rocessing Composite (MPC) and 

its sequential d e .  Signincant SAP e f f î  were obtained on every K-ABC d e s  and on the MAT- 

SF. No signifiant Merences were observeci between ariy p u p s  on the DAPQSS. Limits and 

implications of such d t s  and thek effezts on education and psychoeducatod assessrnent are 

discussed. 
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3.3 Introduction 

Literature oRw indicaîes that Native d e n t s  have more school adaptation problems than 

white midents (McSbane, 1988; Yaîes, 1987), but the nature of these problems is setdom specified 

Few stuciies have directiy eeated of American IBdian students7 (Sioux, Crow, Navajo, etc.) specinc 

cognitive abilities Among these, high visual and spatial abWes (Connelly, 1983; Florey, 1986), 

sïmdtaneous orientai cognitive processing (Cummings & Meneil, 1993; Davidson, 1992; Fiorey, 

1986) and low v e M  and conceptual abilities (for summary see: McCdlougb, Walker, & &essner, 

1985) are the most fkquently mentioaeci Neariy no researchen have dealt with Northeastem 

Canada's Native students (Larose, 1993; Roussel, 1984) and even less wah Montagoais students. 

Previous cognitive studies among Natives have been conducted using different tests. Of 

these, the Wechsler's scaies were by fàr the most popuiar (for summary see: McCdough, Waiker, & 

Diesmer, 1985). Recently, the Ka- Assessrnerit Battery for Children (K-ABC), derived nom 

mentai processing theories developped in cognitive psychology and neuropsychology @as, Kirt>y & 

Jarnian, 1975; Luria, 1966; Neisser, 1967), has created new interest in the fieid (CUrmnings & 

MerreLI, 1993; Davidson, 1992, Kadhan & Ka- 1983). This is iargely due to its theoretical 

foimdation based on Luria's mode1 (Luria, 1966). This dichotomous mode1 descn-bes brain 

bctioning in ternis of cerebrai hemispheric ciifferences (Kamphaus, 1990). As cited by Kamphaus 

(1990), Bj6rkiund defines lefi hemisphere's fMctions as verbal, sequentid, temporal, logcal, 

anaiytic and convergent and ri@ hemisphere's as nonverbal, sirnultaneou, visuospatial, gestaic 
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intuitive and dkqgmt This simuhneous-sequential mode1 aliows a more differentiW way of  

assessing and undmtadng Native students' cognitive performancee. 

Although Luria's modd has given rise to much wmversy (Conoley, 1990; K a m p h ,  

1990). studie~ @ormexi with Nahves give Ï t  empincaI support as r e d i s  observeci s y s t e d d y  

show beüer @ormances on simultaneous than ~equetltiai oriented tasks (Cummings & MerreU, 

1993; Davidson, 1992; Kaufman & K a d h n ,  1983). 

In addition to its theoretical contriibution, the K-ABC is also interesting in that many 

Specinc popilations, amoug which 73 Native Amencan children, were inciuded in its validation 

(Kaufinan & Kaufman, 1983). Further, it is weti recognized for ifs assessment d u e  of leaming 

disabilities (Heath & Orbzut, 1988; Smith, Lyon, Hmter & Boyd, 1988; Worthington & Bening, 

1988). K-ABC'S multiple non verbal nibtests are also useful for the cognitive assesment ofchildren 

showing laquage or verbal difficuities (Fourqurean, 1987; Palmer, Olivarez. WiIson & Fordyce, 

1989). 

Das' Critics (1984)' Suggesting that K-ABC simuitaneous and sequemartial dichotomy may wefl 

qmsent a verbaVnon verbal distinction, ask for some reserve. To overcome this possible 

co~ôundiag e E i  non-vdal tests such as Nagiieri's Matrix Adogies  Test-Sbort Form (MAT- 

SF, 1985) and Draw-A-Persofl: Quantitative Scoring System (DAP-QSS 1988) may be used. The 

ma& type of test has widely been used in mSS-CUItural research (especially Raven's) (Power & 

Barkan, 1986; Raven, 1989; Sides & MacAvoy, 1987; Valencia, 1984) and human figure drawing is 

also well known in cross-cultural iitaatme (Bardos, SoSoftas & Petrogimnis, 1989; Me-, 

Tashkkori, Yousefi & Khajavi, 1987, Pfeffer, 1987). No research using either MATSF or DM-QSS 

to assess Natives' non verba abiiities has yet &en published 

This study aims at examining Montagnais students7 general and speclfic cognitive abilities in 

order to determine any cultural md/or school adapûition effet% on cognitive performance. So as to 

isolate the respdve iduence of these variables, a 2x2 research design with Native and White 

midents with and without School Adaptation Problems (SAP) has been used 

Culture being central in this ce~earch, an operationôl definition is nquued This widely and 

differently used concept has been criticized by Thomas (1986). Accordkg to this author, culture 

conceptuaiiration fàces at Ieast three limitations: (1) m, agreement exists as to a Iïst of behavior that 

couid define culture, (2) the distinctive traits chosen to characterize CUIhrres are not specific enough 



to avoid overiaps7 (3) taken as such, c u b e  does not permit to expain changes or evolution within 

and between culanal groups. TO circumvent these Lmhtions, culture refèrs here to contexhial group 
. * 

c m c s  such as p h y n d  ec~hgy, socid eavironrnent, Ianguage7 bel&, and so on Although 

large in scope, this definition is precise enough to distinguish the two cultural grotqs mder study. 

As for school adaptation prob1ems, they are usely defined in tamis of learning deficits or 

behavioral dysfunctioning In the present midy, SAP concept descnbes common sigaincant and 

observable indices of low sch001 adjusment and performance based on b e r  school hctioning 

criteria This operationai definition not oniy allows more objective cross-cuItural cornparisons on 

observable criteria, but it also permits to anaiyze Natives' school adaptive profile. 

3.4 Method 

3.4.1 S ~ e c f s  

This sttidy includes 48 nibjects: 20 Native (Montagnais) students (4F, 16M) f?om Pakua 

Shipi, a md cornmunity in Northeastexn Quebec (Canada) and 28 White (Canadians) students 

(12F, I6M) h m  two schools in Quebec City (Canada): one reguiar school in a Iow sociwconornic 

area aiad one school for students with severe school adaptation problems. AU subjects7 aged 8 

to 12, were divided hto 4 groups: White children with No SAP (WN) (1144: 9F, 5M), White 

children With SAP (WW) ( ~ 1 4 :  3F, I IM), Native children with No SAP (NN) ( ~ 1 0 :  3F, 7M) and 

Native children With S A P  0 (~10: IF, 9M). Sex distncbution in Native midents is representative 

of the demographic proportion of childm ofthese ages in the cornrnunity. For ail gmups, it is also in 

accordance with previous research where SAP studentî are always more numemus arnong boys dian 

arnong girls (for summary see: Dunant, 1994). 

Al1 SAP snidents were selected on the basis of three critexia- reference to special educational 

services, delay of at least one school &gree over the last three years and performance below group 

average in mathematics and language. AU White students are French speaking whiie Native midents 

speak Montagnais, leamhg French in school and living nearby an Engiïsh White village with whom 

minimum regular contacts are observeci 

Seleaion criteria for the Native p u p s  were as foIlows: to be bom and reared in a Native 

traditional community h m  Native parents and to bave had minimum contact with White culnire. 

The White students were dl sel& in cuiturally homogeneous schools and were without contact 

with Native cuitunit. These crimia were basexi on the availabIe informations obtained h m  the 

children and their parents. 



3-4 2 Instrranenrs 

K ' h e s m a t  Battqfir Childken K-ABC). This test (Kaunnan & Kaimnan, 1983) 

mctsures inte11ectual abilities and academic skdk in children aged 2% to 12% K-ABC comprises 

five different scaIes giving two global scores: Achievm- and Mental Processing Composite 

(MPC), two specific scores on the MPC scale: simultaneous (SM) and sequential (SEQ) and a non 

v e M  (NV) score (derived h m  5 nibtests scores: 1 xqucntial and 4 sirnulmeous). Because of* 

and ling~Mc factors, the Achiwement subtests were not admmme 
. . 

red; wither were Magie 

Windows and Face Recopition ofthe MPC nibtwtç. 

Mohn Analbgks Test-Short Fum ( U 4 T w .  This instrument (Nagiieri, 1985) is an 

individuai or p u p  administered screening test of cognitive abilities. It evaïuates children aged 5 to 

17 yain using abstnict designs d e d  matrices. The M A T S  is a short version (34 items) of the 64 

items Matrix Analogies Test-Expanded Fonn (MAT-EF) (Na&& 1985). It has been coilsrmcted 

following Raven's progressive matrices with the aim of giving ww and more useful n o m  and of 

providing a more adequate manual (Naglieri, 1985). 

Draw-A-Person: Qzumzïirclive Scoting S y ~ m  (DAPQS). T b  test (Nagheri, 1988) bas 

been validated with childrm aged 5 to 17 y-. It is an individuai or group administered 
. - 

test which 

evduates cognitive abilities. Children are asked to draw thtee persom: a man, a woman and oneself. 

This new version of human figures' drawing dces into accomt d e r  similar tests (from 

Goodenough-Harris test to K o p p i ~  scoring system) that have demonstrateci the5 relemce for 

assessing cognitive abilities (Kamphaus & Pleiss, 199 1). 

3.43 Procedite 
- .  AU s u b j e c ~  were admininered the three sel& tests by well known intemenants. They 

were also nibmitted to an individuai in te~ew on the following topics: school interest, past cultirml 

experiences and M y  environment This i n b e w  airned at controUing selection criteria WhiIe the 
. . 

MAT-SF was p u p  administered in class, the nm> other tests were admuustered individuaily. The 

overail tesfing time was approxirmtefy three houn divided up into two sessions. For Native group, 

translation was pmvided whenever needed. 

In order to compare tests' and groups' d t s ,  d scores were staodadkd. A correlation 

maaix was perfomed on all scores to v@ cognitive maisures' convergencece Flirther correlations 

were caiculated on both cultural and adaptation groups' scores. T'-tests were &ne to idatify goup 

ciifferences. AU differences were subsequentiy con£ïmed ushg the Generai Lhear Modei (GLM) 

procedure for non m e n t  groups with a Tukey a posteriori correction (-05 level ofsignificance). 



Comlations between tests and shtests for di groups ( ~ 8 )  are presemA in Table 1. On the 

whole, high signikmt conelations are observed between K-ABC and MAT-SF both on global aud 

specZc d e s .  No correlatioa is observed b e n ~ e e n  DAPQSS and any other giobai and specific 

d e s  in either type of anaiysis. Tt should be noted that the correlation between sequential (SEQ) and 

smiuitaneous ( S W  d e s  does not reach a significant level; as for the non v d  scale 0, it 

correlates more with S M  (r = -8 1, p < -000 1) tban with SEQ (r = .45, p < -00 1). 

TABLE 1 

Comlations for cultural groups (White and Native) are presented in Table 1. All K-ABC 

scores for White groups correlate significantiy with MAT-SF, SEQ obtaining a lower correlation (r = 

-44, p < -05) than S M  and MPC (r = -70, p < -000 1) and NV (r = -73, p < .O00 1). On the oppsite, no 

signincant comlation is observed between the MAT-SF and any of the K-ABC scores for Native 

groups. One shodd note, homer, that the observed comlations ben~een MAT- and both NV 

and S M  almost reach the level of signincance. 

TABLE 3 

Correlations for school adaptation groirps (No SAP and SAP) are presented in Table 3. For 

the No SAP groups, a signincâ~u correlation is obse~ed between MAT-SF and SEQ (r = -49, p < 

-01) buî not with S M  Opponte results are obtaked with SAP groups where there is a significant 

correlation between MAT-SF and SIM (r = .55, p < -01) and not with SEQ. The same opposition is 

observed between NV and SEQ where No SAP groups obtain a sigaificant correlation of  -45 (p c 

-03) while SAP groups show no simcant correlation 

T-tests resuits are presented in Table 4. For cultural groups, one major significant ciifference 

is observeci on K-ABC'S SEQ (T = 6.43, p c .ûûû1) which influences MPC signiscant resuit (T = 
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3.17, p c -00 1)- Thae is also a si@csllit difference on MAT-SF's scores (T = 3.20, p c -00 1). For 

school adaptation groupç, signifiant clifferences are o h e d  on each K-ABC d e :  SEQ (T = 2.67, 

p < -01). S M  (T = 3.46, p < .001), NV (T =4.12, p c -001) and MPC (T =4.27. p c .0001). Again a 

si@cant dBierence is o b e d  on MATSFs scores (T = 3.83, p < .WOl). 

TABLE 4 

A General Linear Mode1 (GLM) procedure for unequd groups was pedomed to establish the 

sources of dl observed differences. Table 5 hdicates the d t s  ob.tained. The most signifiant 

Merence between groups appears on the sequentiai pcocessing s d e  with a F = 23.30 at p < -000 1; 

the les signiI?caut one is on the simuitaneous processing scale with a F = 3.86 at p < -00 15. No 

signtncant difference is obsemd on the DAP-QSS for any groups. 

TABLE 5 

To ver@ specific gcoup inauence, a Tukey a posteriori comxtion was done. R d t s  show 

that the MPC score of WN group = 115.00) signincamly M e r s  fkom the three other groups'. The 

K-ABC'S NV scores present a signiIicant difference between WN and both WW and NW groups. As 

for the WN score (IJ = 114.00) it is not s i ~ c a m l y  ciiffirent fiom the NN score = 106.90) 

which itself does not m e r  fiom the two other grop '  ( W W  M = 99.86 and NW: M = 100.10). 

Once more, Tukey correction on SEQ indiates a signincant difference of the WN score (M = 

1 17-71 ) over the three other groups' scores. As for the WW score @J = 97.00), it is significantly 

different frorn NW and WN scores buî not nom NN score (IkJ = 86.80). SM'S d t s  show no 

sïgnin~illlt group Merence except between WN = 1 13 -43) and WS (M = 102.36)- FUially, nuits 

on MAT-SF show that only the WN p u p  significantiy M e r  nom the three other groups. 

3.6 Discussion & Conclusioa 

3.6.1 Intertest d C v s i s  

The hi@ correlations observeci beiween both the K-ABC global and specific scores and the 

MAT-SF score dernomûaie that these two tests measure cornmon cognitive abilities. 



32 

The situation is quite différent in regards to the DAPQSS. Revious studies have show 

inconsistent d t s  with this test, some obtainuig signifkmt conelatioas white others did not 

& Juliii110, 1991; Prewett, Bardos & Nagiieri, 1988; Prewec Bardos & Nagiieri, 1989). In 
the present study, no significmt correlation was obsewed berneen the DAP-QSS and both the K- 

ABC and the MAT-SF. The fedllced s k  and the heterogeneity of the sampies may p d y  be 

responsible for this Cesutt. However, as other tests scores cieariy demonstrate some signincant 

conelatiom, this argument alone cannot explain the phenornenon. Another plausible reason may be 

that this test, sornetimes administe 
- - 

red at the end of one of the two sessions when children 

concentration and attention were possibiy lowered, may have inn.oduced a methodologicd bias. To 

our point of view, the Eia that the DAP-QSS has not yet been validated on special populatiom like 

other human figures drawings have (ag Goodenough-Harris test) does not allow to reach a nnal 

conciusion on ùiis matter. 

As already noted, the iafeffed dichotomous cognitive processes of the K-ABC, 

operationalized into the sequential and simultaneous d e s ,  b often been criticized. Yet, as in 

previous studies with Natives, our resuits tend to connmi this dichoturny. 

3.6.2 Dgerences between grozlps 

The main objective of this saidy was to examine Montagnais students' general and specific 

cognitive abilities in order to determine any cultural &or school adaptation effects on their 

cognitive performance. ûur resuits indicate diat Native subjects had low K-ABC sequenb*ai abiiities. 

This can be explaineci in ciBiirent ways. In accordance with reasons put f o m d  in other studies 

(Cumming & Merreil, 1993; Davidsoa, 1992)' these low sequemial abilities may be due to Nativesr 

cdtural background It is weli known that Abriguial informai education is action oriented which 

requests intuitive7 direct and simultaneous leaming abdiaies (Brii & LehaiIe, 1988; GreeniïeId & 

Cochg, 1994) rather than sequentiai ones. These resuits could also represent low verbal abilities. 

Native nibjects couid have been disadvantaged here on this respect since they did not speak the 

testing language fluentiy. 

Another cuituraf ciifference is put forth on the MAT-SF where the White students without 

SAP show higher scores thaa Natives and school unadapted Whites- These d t s  are in some - 
s-sing since MAT= is a non-verbal test and as such should not disadvantage either Natives or 

SAP studen~. Mer h r s  must be imoked to explain these Merencesces Correlations benmen 
MAT-S and K.ABC show tbat seque& abilities are linked with MAT-s's p e r f o ~ ~ ~ ~ ~ ~ e -  Natives' 

and SAP Mm' low sequentid abiIities may therefore explain their poor resuits on MATSF and 



duce, by the same token the pmriously infexlEd Muence of a verbal factor- This sequential aatiire 

of the MAT- partiy coanrmS the existence of specific cognitive processings and at the same M i e  

reinforces Kaufmads theoreticai dichotomous model, 

Part ofthese d t s  could be expIained by the unf'àmililiariry of the MAT-SF task *ch asks 

for abstract reasoning &out concrete Iink with ddy  environmental realiw. The têct that it was 
* .  

group admimstend may dso have added stress to the tesihg situation due to peer pressure. h q 

case, the abnormai large sttndard deviations observeci on this test with nich Iow size groups do ask 

for caution in interpretation 

Conceming school adaptation, the lower performances of White S A P  students on both K- 

ABC'S sequennal and simuitaneous d e s  as compared to White -dents without SAP, demoostrate 

that gloW and specific K-ABC scores are good predictors of White school adaptation As for 

Natives, their low sequentiai performances have aIready been discussed. However, a c h e r  Iook at 

group mean scores indicam that Native unadapted students have las qent ia l  leaming abilities 

than Native adapteci nidents. It is weii documented that school tasks require more sequential than 

sUnuitaneous abilities, teaching king primarily analytic and logic orienteci. Resuits obtained here 

give support to the importance of sequentiai abilities in school adaptation However, it should be 

wted that even with Iow sequentiai abilities, some Natiw chüdren do perfonn weil in school 

p r e s d l y  because of their simuitaneous abilities. It should be pointed out that, in this study, group 

sarnpling was based on local school requirements which are probably less swere in Natives' than in 

Whites'. If Native midents had to perfiorm in White schools, w doubt that the importance given to 

sequeniid abilities in formai education wouici disadvantage them men more. 

The obsewed effects between groups connmi the K-ABC and MATSFs validay to predict 

school adaptation However, even if MAT-SF seems a good screening test for Native Unrinrrpted 

midents, its general score should not be retained as a global inteilectuai masure since Natives are 

strougiy diSadvanta& on it Lnoking at our d t s ,  the best global cognitive score to use for Native 

students' evaldon seems to be the K-ABC non verbal score which is minimally intluenced both by 

verbai and sequentid abfities. Recurrent Natives' low sequentid performance observed here and in 

previous studics is a r d t  that wnnot be omitted in future investigation and application 

3.6.3 Limits d impilifciotts of the srirdy 

Psychoeducatiod assesment of children from different cdbires is a challenghg research 

area 'Ihe f imhentd  pb1em fâced in auy cross-cuitural shidy is: how possible is it to compare 

diEerent cdtural ppuiatiom? This methodologid question has been extensively descn-bed by many 
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authors (Fijda & Jah& 1%6; Hiii & Triandis, 1985; Larose, 1991; Lonner & Berry, 1986) in terms 

of expimience diflicuities met at différent Ieveis: conceptuai, fhctionai, imtmmentai, and so on. In 

the pfesent hidy, special attention has been given to attenuate this problem Conceniing testing 

conditions with Natives, mearchers invoIved in the mdy were famrliar to the children; instruments 

used were min id ly  culture biased, maiuiy non verbal and M e d a t e c i  enough to delimit speciiïc 

abilities. Linguistic equivalence was ensumi by providing, whenever aeeded, traaslation with the 

help of a welI known Native intemenant Group eqyivaience for school adaptation was achieved 

using an operatiomi definition based on inner group comparable objective critena Socio- 

demographic equivaience between groups (age, se& etc.) was also controileci hversely, in regards to 

the two independent Vanables, contrasMg populations were seIected so as to put fonh ana cultural 

@or school adapration Herences. 

Altbough special efforts were done to reduce limits o k n  enwuntered in cross-cuiturai 

research, some could not be avoided Among these, the most important is by no means the reduced 

number of subjects examineci using a 2x2 experimental design. Specinc statisticai analyses with 

strict critena have been selected to counteract this problem. The possible absence of cultural 

meaning in sorne tasks, added to their udkdiarity for Native students may ais0 have affected 

performance. 

What kind of e d d o n a l  consequences can be derived fiom our results? In our point of 

view, two main prospectives can be examined. On one band, schwl adaptation problems or cultural 

differences within an educationai CO- may be interpreted in tenns of difnculties and be resolved 

by offering mial remedid educatiod &sen ûn One other hand, any observed Herence may be 

taken as an indication of how Merently each group fiinctioas cognitively. In educational tem, this 

leads to the foliowing qgestior~ what d o n  mut  be conducted to enhance students' possibilities to 

adapt to school requirernents? 

In the present study, the greatest nifficdty identifieci both in cultural and SAP groups was 

their s y s t d c  low @ormance on sequentid taskç. In In way can this p b l e m  be solved? One 

way couid be tu favor sequential Ieaming in both groups so as to improve tfiei. academic 

performance. Another way wdd be to consider given students difficuities with sequential tasks, 

teaching shouid be more simuitanawriented so as to prornote succeSfilll leamllig eqenences. 

This problem is not for us to resoLve; but as mss~cultural researchers and school psychologist, we 

sincerely thùik that cultural and indivichial abilities shodd be enhanced. Since culture is basic in 



inteliectual repriesenration, it is evident tbat acadanic knowtedge and leaming must take 

mots imo one's own culture ri& at the beghnhg of schooling 

However? in the case of Native shidents, to adjut teaching to their culturai d i t y  may 

represent a very short view of the educatiouai process. hdeed, to exercise simultaneous abilities 

aime is fk hrn  a guarantee of fuhne inkgration within the White school systenq on the oppsite, it 

may end up to be another to it It seems that the best solution wouid be one of 
compromise. Of corirse, it is important to fkvor simuitaneous~riented leaming so as to keep school 

motivation hi& espaciaily in p r i m q  y-. But sequentiai abilities should dso be exercised, using 

cuiture-bomd tasks denever possible. Drop out Statistics and rarity of students that reach higher 

d e m k  levels make us believe that such p r i r ~ ~ ~  school leaming should ceaainly benefit fkom 

wch adjustments. 

Finally, o u  resuits c l d y  show that Natives' cognitive diff?cuities as observeci on K-ABC 

and MAT-SF shouid be reiatMzed using specinc cultiirally adapted n o m .  Such validation couid 

probably permit better cognitive assessrnent and deeper underseandurg of Native midents' cognitive 

f.Ùnctioning. Information obtained in this study is one step in that direaion. Not ody does it give 

support to the usefirlness of certain took for Natives' psychOeducafiod assesment but it aiso 

aüows to differenciate what pertaias to cognitive ~HcuIties and to culturai Werences in school 

adaptation problems. Such differentiation could be even more expiicit usuig cuiturally-lùiked tasks; 

this would be, to our point of view, a m e r  step in the positive direction. 
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3.8 Tables 

Table1 



Table 2 

White ~ U D S  ( ~ 2 8 )  
K-ABC MAT-SF DAPQSS 

M p c  WQ SEQ SM 
Native a o w  (n=20) 
K-ABC\MPC -gg** * * .79** ** .89**** .70f *** 2 8  
K-ABC\NVIQ *gg*+** .5S* -9l**** .TJ**+s .2O 
K-A%C\SEQ .57*  -2.5 .42* .44* -24 
K-ABC\SM g91*** gg**** .15 -70**** 33 
MAT-SF -29 -43 -. 19 -43 -09 
DAP:QSS -33 33 2 6  -25 0.24 



Table 3 

Conelations between tests and scales for xhool w o n  - mm 
SAP sow ( ~ 2 4 )  

K-ABC MAT-SF DAPQSS 
MPC WQ EQ S M  

No SAP mm ( ~ 2 4 )  
K-ABC\MPC .80*** _66*** .m*** * -46' -16 
K-ABCWVIQ -81 **** -17 -9 1 **** - 4 7  .12 
K-ABC\SEQ .78**** .45* .OSf .10 .O9 
K-ABCSIM. -72**** .79* *** . 13 .55* -13 

.58** .58** ,49* -36 -. 17 
DAPIQSS .O3 -,O0 1 .-.O7 .12 - 9-29 



Table 4 

T-Tests between ethnic and s c h d  adarmion ~ U D S  on tests and d e s  
G r o w  

Ettmic (n=48) 

Tests 

K-ABC/MPC 3-17. 4.27*** 
K-ABUNVIQ 1.13 4.12** 
K-ABUSEQ 6.43*** 2.67* 
K-ABC/SIM .16 3,46** 
MATSF 3.20 ** 3.83'" 
DARQSS -. 82 1-88 



Table 5 

- - -- 

K-ABC\NPC i 15.OO* (7.09) 99.93 (IO. 19) 10200 (924) 93.80 (7.77) F = 13.24, p <.O001 

K-ABCWVIQ t 14.W1 (9.09) 99.86 (10.04) 106.90 (8.90) 100.10 (8.21) F=7.00,p<.ûûû6 

K-ABCWQ 1 12.71' (8.99) 97.00* (1 1.94) 86.80 (8.38) 82.60 (9.37) F = 23-30. p <-0001 

K-ABC\SIM 1 13.43* (8.22) 10236 (1 1.15) 1 12 -90 (12.62) 102.80 (IO.06) F = 3.86, p < -0015 

MAT-SF 71.57* (27.91) 3 1.07 (21.98) 33.80 (24.93) 18-70 (16.74) F= 11.93, p<.0001 

DAPQSS 91.14 (1 5.93) 83.36 (23.80) 95.50 (2206) 84.90 (17.48) F = 1.44, p < .2431 

*p < .OS with Tukey a posteriori 6orrectioa 



CHAPITRE IV 

Étude préluninaire 
d'une grüle d'analyse développementale 
de l'organisation spatiale dans le dessin 

Maison-Arbre-C hemin (MAC) monochrome. 



4.1 Introduction 

L'analyse & dessin comme moyen d'évaluation de l'enfant remonte très loin dans l'histoire de 

Ia psychologie et même avant l'apparition de cette dernière comme science spécifique (Au- 

1970). En Wî, 1985 marquait le centenaire du premier article publié sur le sujet (Strommen, 1988). 

Plusieus types d'analyses du dessin ont existé au cornant des années mais deux d'entre-eux ont 

surtout aîîiré 17anention (Gambier, 1985). Tout d'abord, l'utilisation du dessin comme moyen pour 

cerner la p e r s o ~  et les états affkdf3 de I'edant ou de L'adulte a toujours été eés populaire 

comme méthode pmjective et qyaiitatïve. D ' a m  part, l'analyse du dessin en tua que mode cognitif 

d'expression a souvent été utilisée pour évaluer les capacités inteUectueiies de f w  quantitative. La 

présente recherche s'attarde au second mode d'anaiyse plus quantitatif mais dans un but 

d'évaluation cognitive plus générale; sans pour aidant dénigrer les méthodes plus quaiitatives. 

I1 s'agissait de faire ressoriir d'un dessin de maison, d'arbre et de chemin (MAC: Meunier, 

1993) des résultats aatktiquernent comparables à ceux obtenus avec d'autres tests soient: le 

KaiIfman Assessrneut Battay for Children (K-ABC), le Matiir Analogies TestShort Form (MAT- 

SF) et le Draw A Person: A Quamitaive Scoring S m  (DAPQSS). Pliisque le MAC avait déjà été 

étudié au niveau des retards académiques (Carrier-ViIleneuve7 1972), il semblait un bon choix 

comme mode graphique d'analyse du développement cognitif avez des élèves ayant des troubles 

d'adaptation scolaireaire Maigré que plusieurs études aient souligné l'effet de la culture dans 

17expfession graphique (Brown, 1992; Schuster, 1978; Thdome, 1985; Zaia 1978) peu se sont 

basées sur m e  évaluation développementaie de I'organisation cognitive (Victoria, 1990). Le choix 

du MAC semblait à propos pour réaliser œ type d'évaluation surtout a cause de l'imposition des 

thèmes7 de la généralité cuiturelIe de ceux4 et de la m o n  possibIe entre les trois éIéments du 

dessin. Puisqu'ü ne tùt pas possible d'obtenir des résuita. statistiquement comparables avec ceux 

des autres tests mentiomés, le MAC n'a pas été spécifiquement traité dans I'article de recherche les 

con-t (voir chapitre m). 
Le MAC fut déve10ppé afin d'évaluer de manière graphique les stmctws psychologiques 

internes de I'ennUa et les troubles a B i  possiiles. Ii ne fiu jamais utilisé comme moyen 

d'évaluation du déveIoppement cognitif C'est pourquoi il a fallu coilstniire une gnlle d ' d p  

spécifique à cede situation, tout en tentant de faire ressortir des résultats statistiquement 

comparables. Suite à l'analyse d'autres plles d'évaIuafion de dessins (Buck 1948; Goodenough, 



1926) et à la Iimiièfe des cntéres développementaux âéjà existant pour 17anrtIyse de tels dessins 

(LowenfeId & B- 1970; Ostenia 1976)- il fut décidé qu'une toute nouvelle grille f i t  

nécessaire. 

Afin de développer une telle me, une étude des recherches déjà menées dans le domaine fut 

réalwe. Puisque, dans la présente recherche, I'dyse du dessin visait une éduation 

déveioppemde, les travaux retenus b n t  surfout orientés au niveau des échelles de ce type. 

Luquet, en 1927 (L- 1973), fut I'un des premien a établir une certaine échelle 

développementale de l'évolution du dessin. Il se centrait spécifiquement sur le réalisme du dessin 

pour établir quatre étapes dans I'évoiu~ion de celuici: le gnbouiiiage, Ie réalisme man@, le 

réalisme logique (appelé plus tard le réalisme intellectuel) et le réalisme visuel (Lurçat, 1973). 

Les écrits de Luqpet furent repris par de nombreux auteurs (Gambier, 1985; Leeds, Diriam & 

Bmmigan, 1983; Ostemeth, 1976) mais en particulier par Lowenfed dans les années 50 (Lowenfeld 

& Brinain, 1970; Robinson-RusseIl 1976). Ce dernier Wt don 6 stades de maturation cognitive à 

travers Ie dessim gribouillage ( 2 4  ans), pischématisme (4-7 am), schématisme (7-9 ans), réalisme 

naissant (9-12 ans), pseudoréalisme (1 2-14 ans) et l'art adolescent (14 ans et plus) (Lowenfed & 

Brittain, 1970). C'est à partir de cette échelle aussi grâce aux études de Piaget et Inheider 

(Piaget & hhelder, 1948) ainsi qu'a ceux #Ostemeth (&tenieth, 1976) que les critères d'évaluation 

de la grille d'analyse h n t  établis. 

L'hypothèse ici est que plus un entàat est âgé, plus il obtiendra un résultat élevé à cette grille 

d'analyse du dessin cela démontrant I'aspect développememal de I'outil. Une fois cette validation 

fite, il est supposé que les élèves montagnais obtiendront des résuttats supérieurs aux élèves 

québécois sur la base de leurs compétences graphiques déjà remarquées lors des premiers contacts 

avec eux, 

4 2  Méthode 

4.2. l Szyets 

Afin de développer la grille de correction du MAC, il fut décidé d'utilwr les dessins d'un 

concours (voir aunexe C) fàit dans une des écules participantes a la recherche globale: l'kole 

Dominique Savio. Cela permettait d'obtenir un nombre nrtlisant de dessins pour faire Les "dessins- 

 exemple^'^, les "dess-" et toutes les autres étapes du déveIoppement de la gnlle. 

Pour ce qui est des sujets de l 'Me  comme telle, ce sont les mêmes 48 élèves que dans le reste 

de la recherche (voir méthode dans l'article du chapitre III) soient 20 élèves autochtones 
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(Montageais) de la c o m m d  de Pakua Shipi (École Pakuaushipu) dam le Norci-Est du Québec et 

28 éIèves quebécois provenant de deux écoles de la kgion de Quéoec (École Dominip Savio et 

C m  pSYch*Pedagogique de Québec)- Les critères de sélection et la répartition des sujets sont 

également traités au sein de l'article au chapitre III. 

4.2.2 h h z a n e r t l ; i ~  

Le dessin MAC par Meunier en 1963 (Meunier, 1993) était à la base un éIémm parmi un 

ensemble de dessins semant de test projectif à thémes niggérés appelé le me& (Auciet, 1975). 

Phsieurs études (A* 1975; Carrier-Villeneuve, 1972 & LevasseurGagné, 1975) ont par la suite 

t r a i ~  du MAC en tant que test en lui-même, mis à part des autres parties de I'éprewe medts. Aucune 

gnlle de correction spécifique ne fut développée mais les différentes études raites au cours des 

a ~ é e s  avec ce dessin sont venues valider son utilisation 

La grille d'analyse développée dans la présente étrde inclut 8 souçécheUes: Complexité des 

Objets (CO), Différenciation Intra-Objets @IO), Différenciation Exûa-Objets (DEO), Dimension 

(DM), Proportion Intra-ûbjets @IO), Proportion Extra-Objets (PEO), Organisation Inter-Objets 

(OIO) et Perçpective intra-objets (PE). Ces dernières sont regroupées sous 3 échelles spécifiques: 

Complexité Générale (CG), Dimension Générale (DG) et Organisation Générale (CG) qui forment 

elles-mêmes l'écheile globale d'Organisation Spatiale Générale (OSG). Les critères de conection de 

chaque sous-échelle et les râtiomels qui les sous-tendent sont inclus daris le manuel de correction 

(voir annexe D). 

4-23 Procedwe 

Le dessin MAC f ixt  administré indivicfueilement selon les consignes que 170n retrouve dans le 

manuel de correction (annexe D, pages 8 & 9) lors d'une des deux séances d'évaluation, au choix 

des évaluatem. Seuls les jeunes de l'École Dominique SaMo où a eu lieu un concours de dessin ont 

fait le test en groupe. Dans tous les cas, aucune limite de temps ne fut appliquée pour la réalisation 

du dessin et le matériel requis se limitait à une feuille de papier régulière et un crayon plomb. 

Une fois les dessins réalisés, ils fiirent comgés par des juges entrainés (voir annexe Dl & D2 du 

manuel de correction du MAC). Un accord inter-juges fut réalisé pour obtenir les résultats finaux de 

chaqw dessin. Les différents résui= furrnt d'abord comparés aux âges des sujets pur vérifier la 

vaiidité de l'échelle d'aRalysese Ils &nt dors totdkés par échelle pour l'ensemble des sujets et pow 

chaque groupe spécifique (QS, QA, MS et MA). C'est surtout à partir de ces résultats que les 

groupes frnent comparés entre eux. 



Le tableau 1 présente la corrélation entre L'âge et les résultats à la grille d'analyse du MAC pour 

i'échelle générale (OSG) et les 3 échelles spécifîques (CG, DG et OG). Ces rhitats montrent que la 

grille semble être valide de manière générale pour distinguer le développement cognitif si l'on prend 

pour acquis que les jeunes plus àgés ont un déveioppement cognitif plus avancé. La grille montre une 

corréhion positive significative entre le W t a t  OSG et l'âge (r = .28 > 0.05) pour l'ensemble des 
. . -  sujeîs (-8). Cepen- les échelles spécifiques ne semblent par mfiisamment discnmrnantes pur  

établir le développement CO- quoiqu'eiIes soient toutes trois corrélées positivement avec l'âge 

mais saas sÏgnifÏcation Quant à chacune des 8 sous-échelles (HM, GC, NR, etc), aucune ne montre 

de corrélation significative avec l'âge. 

Corrélations entre les échelles et 1'- des niiets mur I'ensemble des sujets (n48) 
Échelles spécifiques et généraie 

OSG CG DG OG 
AS .28* -25 -19 20 

L'étude des différences entre les groupes et sous-groupes (tableau 2) montre un effet culnuel 

important, Les résultats des élèves @bécois (QSIQA) ne démontrent aucune corrélation 

significatives entre I'@e et les différentes échelles de la grille d'aaalyse À I ' w m ~ 5 ~  - !es +l!!??t~ Tl<r 

élèves montagnais moment des corréfations significativement positives sur les échelles CG (r = .50 

p >.Oz), DG (r = 5 2  p >-02) et OSG (r = -54 p >.O1). 

Corrékions entre les écheiies et ï'k - pour les groupes dturek Montagnais et Ouebécois) 
OSG CG DG OG 

cuiture~s 



Le tableau 3 montre égaiement un eEet au niveau de I'aQptation scolaire. Les &tas des 

élèves ayant des troubles d'adapration xoiaire ne dénatent aucune corrélation entre l'âge et les 

différentes écheIles tandis que les Rsultats des élèves sans trouble d'adaptation scolaire montrem des 

corrélations significatives positives sur les échelles CG (r = .44 p >.03), ûG (r = -45 p ~ 0 3 )  et OSG 

(r = .48 p >.02). 

Tableau 3 

Corrélations entre Ies échelles et I ' h  wur les mu= -ti& (avec et sans TAS) 

Sans trouble ( ~ 2 4 )  .48** -44' .20 .45* 
Avec trouble (11-24) .O7 .O 1 -19 -. 14 

Finaiement, l'étude des pourcentages d'accord inter-juges pour les 48 dessins des nijets de la 

recherche donne les résuitas suivants: juge 1 = 90,9%, juge 2 = 89,3% et juge 3 = 95% avec un 

pourcentage générai de l'accord de 91'7%. Il est a noter que les accords inter-juges ont aussi été 

vérifiés pour chque souséchelle et qu'ils varient entre 85,% pour la Proportion lntra-ûbjets (PIO) 

et 95,80/0 pow la Complexité des Objets (CO). 

4.4 Conciusion 

Il est certain que les résultats obtenus dans la présente étude ne sont que préliminaires puisque 

l'outil utilisé n'est qu'au début de sa validation. D'autres études et certains réajustements seraient 

s h e n t  nécessaires avant de pouvoir parler d'un test comme tel. Par contre, les résultats obtenus 

pour le moment sont encourageants. La corrélation significative entre L'échelle OSG et l'âge des 

sujets quoiqye fkible montre que la gnlle tient compte du développement cognitif. L,e nombre limité 

de sujets et le manque de variance dans les âges de ceux4 peut facilement être la cause de la non- 

signindon des corréiations au niveau des échelles spécifiques (CG, DG et OG) et de la faiblesse de 

Ia signification pour L'échelle globde (OSG). 
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Certaines saturations ont aussi été ideritiflées au niveau des sous-échelles. Par exemple, au 

niveau de la Proportion Exira-Objets (PEO), une maj-orité de sujets n'ont commis qu'une ou aucune 

m u r .  De même, &ns 1 7 ~ 0 1 1  Inter-Objets (010)- la grande ntajorité des sujets se soat 

cent& sur la scène. Ces satudons et certaines autres peuvent elles-ausi être expliquées hilement 

par le manque de varÏance daas les âges et le petit nombre de sujets. Cepen- eues devrai- Ctre 

étudiées plus a fond dans une futrrrr validation de la grille d'analyse. 

Pour ce qui est des résultats de 17etude inter-groupes reliée a la recherche comparative des 

performances coepitves d'élèves rnomtgmïs et québécois avec ou sans troubles d'adaptation 

scoIaire7 l'hypothèse de recherche est confinnée. Il était prévu qu'une diffierence semit établie entre 

les gropes puisque les jeunes Montagnais avaient démontré des compétences particulières dans ce 

domaine. Effectivement, des effets cuiturek et adaptanfi ont été identiflés. Les résrésultats des élèves 

montagnais ont montré des coné1ations signtncatives entre l'âge et les échelles CG et DG ainsi 

qu'avec l'échelle globale OSG. Ces résultats laissent croire que la g d e  d'analyse serait plus efficace 

pour distinguer le développement cognitif des jeunes Mon-s que celui des jeunes Québécois. 

Les résultats des éIèves sans troubles d'adaptation scolaire ont démontré des corrélations avec 

l'échelle globale OSG ainsi qu'avec les échelles CG a OG. Ces résdtats font supposer que la grille 

d'analyse serait égaiement plus viable pour distuiguer parmi des jeunes ne vivant pas de îroubles 

d'adaptation scolaire. 

L'efficacité de la grille d'analyse auprés des élèves montagais peut s'expliquer par leur mode 

tmditiome1 d'éducation plus non-verbal qui est généxaiisé dans les populations autochtones 

(Greenfield & Lave, 1979; Tharp, 1994) et qui fiivorise l'expression graphique et visuelle 

(Greenfield & Lave, 1979). Ii fut ami  remarqué que les éIèves moatagnais metouent plus de temps 

pour la réalisation du dessin que les élèves québécois mais aucune mesure précise ne vient 

corroborer ses obse~atioxs hices. Finalement, certains auteurs (Brown, 1992; Schuster, 1978) 

souiignent qu'il existe des différences dans le développement du dessin à travers Ies cultmes. On 

peut croire que les  ces vues ici sont réeltes. Elies indiqueraient une évolution plus rapide de 

l'expression graphique chez Ies élèves montagaais ce qui Viendrait expliquer leur résultat plus 

c o d é  avec leur &es puisque les élèves plus âgés réussiraient beaucoup mieux que les plus jeunes. 

Le manque évident de distinction entre les sujets ayant des troubies d'adaptation scolaire peut 

être causé par le ~t que ces demiers auraient traité le dessin de manière plus projective. Cette 

h ~ ~ ~ t h k  vient renforcer l'idée que I'analp du dessin doit se faire à la fois sur les plans et 

 CO@^ Cette constatation démontre bien que ces deux modes d'analyse du dessin sont in-reliés. 
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CONCLUSION GÉNÉRALE 

Considérasr cp le présent mémoire prend une forme multiple, Ia conclusion ne peut être unique. 

Dailleun, plusieurs sections du présent mémoire ont déjà lein propre conclusion Cest pourpi nos 

réflexions finales porteront principalement sra la discussion des éIéments théoriques abor* dans la 

recension &s k i t s  afin &éclairer le problème posé dam i'intmcbction générale, à savoir, le grave 

problème de maladaptation scolaire des élèves montignais. 

Les recherches menées dans le cadre de ce mémoire avaient comme but d'identifier les 

-tiques cognitives pkifiques des élèves montagnais en vue d'une appréhension nouvelle, 

quoique partielle, de Iem difficultés cbh@tion scoIaire. 

II fm dernblée souligner les limites liées à l 'u t i l ~on  de tests de langue anglaisey nomiatisés aux 

États-unis, pour M u e r  les habitetés cognitives de jeunes élèves en milieu autochtone q~ébécois, 

hcophone de surcroît La présente conclusion insiste sur i'importance et l'urgence de développer 

des outils f'rancophones et en langue maternelie autochtone, culturellement ajustés et normalisés au 

sein même des popuiations évaluées 

Ii est impossible de comparer les résultats des populations autochtones au Québec à ceux de la 

majorité hcophone blanche sans établir, au préalable, des bases et des critères de comparaison 

plus adaptées a lem réalités. En ce sensy il est primordial d'obtenir des normes locales avec des tests 

qui mesurent des habiletés spéci£iques et non des facteurs dits universaux (ex.: *UT "g"). 

A Ia lumière des recherches actuelles en psychologie intercdlturelle, la conceptualisation même 

de la "compétence intellectueile" doit être remise en question Cest une chose de -ter de mesurer la 

capacité adaptaave d'un élève au milieu scolaire environnant, mais c'est une autre chose de mesurer 

son "intetligmce" ou sa compétence inteilectueile. Berry (1992), explique bien comment les Cris du 

Nord de I'ûntario ont uw conception de la compétence cognitive différente de celle de la majorité 

blanche. 

D'ailleurs, 11 fhut noter que 1'évalwdon psychornétn'que traditiomeue de l'intebgence comme 

concept gobal implique tiabituellement plus une catégorisation par la performance qu'une démarche 

comprP,hmive, plus fidement descriptive de œ qu'on pourrait appeIer la compétence intelIectueUe. 

Le concept de compétence inteIïectueile fait davamage appel à I'évaluation des habdetés requises 

fw à certaines exigences spécifiques. Par exemple, est wmpércnt intellechiellement i'élève qui a les 

Miletés nécessaires à la ré& scolaire. Par contre, cette cornpetence hîekctueiIe risque fort 

d& différente çi on mes= les habiletés rrquises à l'adaptation sociale par exemple. L'élaboration 



de styles cognitlEP tene prOnée dans le présent mémoire répond en partie au besoin de 
spéçincation dans la mesure de la compétence inteiiectlfeUe. 

Cela d& ü demeure important de pouvoir mesurer h capacité adaptatative dim éIève à son milieu 

scolaire. Pour ce Eiire, il fiuit conde les babiletes cognitives requises à la réussite académique et a 

i'adaptation comportementale au &eu scolaire a vérifier si i'éiève les a acquises et si oui, à que1 

niveau 

On sait déjà intuitivement que le milieu scolaire Wbécois, et Nord américain en général, 

demande à l'élève beaucoup de compétence sur le plan mnémonique et au aiveau de l'analyse 

logique. Les recherches rialisées dans Ie cadre de ce mémoire nous montrent clairement que les 

élèves mieux adapés a I'écoie, qu'ils soient blancs ou autochtones, ont de meilleures habiletés 

SéqUentieUes que lem pain ayant des troubles cfadaptation scolaire- Cepen- il reste encore 

beaucoup a faire pour dessiner plus mmpIètement un portrait de la stmctme d'habiletés nécessaires à 

la réussite scolaire. 

Par ailleurs, les résultais de la recherche comparative avec le K-ABC indiquent que les élèves 

rnontagnais ont plus d'habiletés simultanées que séquentieiies et qu'ils ont, en générai, moins 

d'habiletés séquenteUes que les élèves blancs On peut conclure de ces résultats qu'une partie des 

ciiffiCuIltés d!adaptatcm scoIaire des jeunes élèves monagnais est due à leur manque d'habiletés 

skpentielles. 

Mais concrétement, que recouvrent ces habiletés séquentielles? Le débat sur l'existence même de 

la dichotomie sépmtieUdsimuitanée laisse croire que ces babilet& seraient p e u t h  confondues 

avec d'autres variables teks les habiletés verbales ou la relation au champ 

(dépendancdindépendance) ou encore l'analyse logique- 

Le peu dinfomiation existant jusqulici sur la reIation entre les performances à des éprewes dites 

séquentielles et ceiles d'autres types Ghabiletés specïfiques demande certainement de nouvelles 

recherches. Seule I'hypothèse de Das (1984) d'une confusion vedade/non-verbale pour expliquer la 

dichotomie séquenteludsimuitanée a été plus explorée. Mais les fài'bIes résuItats obtenus au MAT- 

SF7 oritil entièrement non-verbal, chez la plupart Qs élèves morrtagriais, laissent supposer que les 

taiblesses séquentieiies de ces deraiers seraient autres qu'uniquement verbales. On peut donc 

envisaga l'existence d'un amalgame dh&Ifetés spécifiques inter-reiiées plutôt que celle &me 

habileté monoliaiique et unique- 

Mal@ = -, la - recherche a démontré que i'evaluation des habiletés SCquentieUes 

des 61- moatagnais est un bon prédicteur du potentiel de réussite scolaire- De même, la recherche 



a établi que ltdisticm du DAP:QSS et du M A T S  n'est pas recommandée auprès de cette 

popuiaton spécifiqueque 

L'ensemble des résultats souligne encore une fois lrimportance de développer &s O& 

dturellement adaptts comme, par exemple, une bamrïe de test no~verbaux i thèmes 

cul~ueUement appropriés ou une échelle d!évaidon du potentiel de réussite scolaire basée SIE les 

habiletés requises à cette réussite en fonction des proemi1es d'enseignement utilisis. L-on 

d'échelles développe~nentales excluant toute normalisaton par simple score standard, devrait 

également être favorisée. En ce sens, l'échelle d'anaiyse de I'organÛatioa spatiale, construite à pertir 

du dessin MAC, semble litre une bonne initiative, cepencependans il reste beaucoup a faire dans ces 

domines dévaIuation. 

Une des qiialités de la recherche menée dans le cadre de ce mémoire est d'avoir permis des 

applications concrètes et relativement rapides des résultats obtenus dans le milieu, dans le cadre du 

travail de l'auteur en psychologie scolaire à l'École Pakuaushipu depuis trois m. La connaissance 

des faiblesses séquentielles des élèves montagnais a permis déclairer et &expliquer le choix dime 

methode globale cfapprenîhg du fiançais par opposition a une méthode syllabique, plus 

séquentieUe- Les faibles résultats des élèves au MAT- ont donné l'idée dlritiliser des jeux éducatifs 

dont le but est de d&eIopper l'analyse logique (ex: LOGW pour augmenter ces compétences 

spéciIiques. La compréhension des difficultés générales d'adaptation scolaire des Bèves a aussi 

sensiibilw les enseignants à la spécificité du contexte culture1 dans lequel ils travaillent 

Ii est pkw Fe,  prochainement, des normes locales pour le K-ABC seront établies pour 

I'ensernbIe des commuiiautés moritagnaises de la Basse Côte-Nord; ceci sera une nette amélioration 

par rapport à la situation actuelle. La semiilisation générale qui a découlé des résultats de cette 

recherche fait que diverses personnes qui travaillent a l'encadrement des élèves ou à leur évaluation 

psychologique sont devenues conscientes de la complexité du travail interculturel. D'aibres projets 

d'adaptation de tests et de deveioppement de nomes Locales sont actue11ement en élaboration. 

Si, comme mentionné au début, l'idée qui a orientée le choix du thème à l'étude était de jeter un 

regard noweau nir la di5cuités Cpadaptuion scolaire des éIèves autochtones au Québec, il 

mtmt q d  m d  pas en ce sens a été fait À l'atteinte de notre objectif vient s'ajouter le fait 

qu'me noweue owemire est observable dans les d e u x  scolaires aidochtones, du moins dans les 

d e w  montagilais & la Côte-Nord, pour chercher à mieux cormaître et comprendre les 

Mil& spécifiques (c0Mtives et autres) des élèves. Ceüe ouverture ne peut que mener à plus de 

& m m  ~ U l a i r e U ~  ce qui est en soi une autre grande riussite- 
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Pour finir œ û a .  de trois ans de recherche et de questionnement sur une expérience de choc 

culturel inoubIiabIe, je tiens à rnraQesser directement aux membres du peuple momagaais dans leur 

ianguc xmemeUe. 

Nihïshituk ni miste-minueniten kze nika-kasheh knlshi mirm a m  nisrrr~pmnekau ntshen 

Imn< clt(0ssit. N-tm Rarshiskdomatsheut~huapit~ Kie t s h e  nÏ+Fzn~en ne e s h  

114ntant tshetsht tahrak uztshttun I m  atms (uAussinuru ute ussi9 a m  tshetshi nztardshit nete 

c~ssririmt tshetshitapatak uieskar nte n i k  
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ANNEXE A 

Feuille de consentement fil 



k soussipi(e), (pamt ou pcrsonnc légaiement responsable) 
accepte que mon =fàI% (nom de i ' d h t ) ,  participe a une recherche 
mmparaoive sur I'Nakiatian cognitive des dNcs avec ez sans trouble d'adaptation scolaire en milieu 
montagnaW et québécois 

1- Le but de la recherche es de cornparer Ics résuit. obtenus à une batterie de tests 
cognitifs par des groupes d'&vu avec a sans uoubfes d'adaptation scolaire chez deux 
popuiafions cultudes diffihmes quobicois et montagnais. 

2- La recherche inclut- 

a) une &de des risultats scolaires de l'cnfh, tels que dhontrés dans son dossier 
scolaut, 

b) une batterie de tests cognitiç: la partie non-verbale du h h a n  Assessrnent 
Battcry for Childrcn, Le Matrix AnaIogic Test-Short Form, le Draw-A-Pcnon 
tcst-Qwtitaavc Scoring Systan a un dessin. 

C) une courte enurne sur 1s habitudes quotidiennes de ll&t. 

3- Mon enfint peut se retirer ui tout temps de cette recherche saus avoir a foumir de raison, 
ni a subir de conséquence négative- Les expérimentateurs(aices) seront uks attuitifs(ves) 
à tout signes dc sa part powanr suggérer un diUr d'interrompre sa participation. 

4- En ce qui concerne la confidmtiaiiti a l'anonymat: 

a) le nom de mon eafant n'apparaitra sur aucun document car un code remplacera son 
nom, 

b) l'étude du dossier salaut se limitera a la consultatioa des rksuhts scolaires 
(notes) et du chuxùnuneat général (année@) doublé(cs) ou non) de mon enfant. 

c) sd(e)s les chcrchaus et leurs supcmkm auront ac& aux dormées rweifies, 
à l'acception du (de la) psychologue scdaire qui pourra consulter les dits résuitars. 

d) cette f a d e  de ~usenttmtm sera consemit dans un dossier a part pour éviter 
toute association avec le nom de mon adàm 

5- Je niis conscient(e) que la participation de mon &t a certe recherche implique sa 
disponibilité pour d a x  -ons d'évaluation Chaque session ayant une duré+ approxima- 
avc de lh00. 

6- En contre partit, la parriciparion de mon &t a c e t t e  recherche permettra de mieux 
CO-tre ses capacités d'apprenthagc, avec ses f o r a  et ses hiblesses et ainsi de mieux 
comprendre les difncultés auxquelles il fait fkcc en milieu scolaire (s'il y a lieu). 

7- Cette recherche est &cade par Martin Dubois, étudiant de 2 h e  cyde a IWnivenite 
Lavai, sous h supuvision ditccte & Mmt Marguuite Lavallée, professeurt de psycho- 
logie du divcloppemwt à 1 ' U n i v ~ t i  Laval (M.: 1-41 8-656-3067). 

Par: (parent ou persorme ligalemcm responsable) & 

Par (patent ou personne ligaltment responsable), 

vu et accepté par: (Mme Marguerite Lavaila, Doctetue en 

psychologie, supavisauc.) 



ANNEXE B 

Feniile de consentement #2 

(équipa d'évaluation et de recherche dirigée) 



FORMULE DE CONS- 

Je, sorissigné(t), (parent ou personne I6@cment 

responsable) accepte que mon edbt,  (nom de 17aEaiit), 
participe à me -he compvative sur 17&dution des troubles d'adaptation scolaire, plus 

parthdièrement, des troubles d'apprentissage. 

1- Le but de la recbche est de comparer les résultas obtenus à une batterie de tests 

CO- par un groupe d'éIkves adaptts, d'une part, et un groupe d'êkves preSenmt 

des troubles d'apprentissage alou de comportement, d'autre part. 

2- La rtcherche comprend: 

a) une &de des &uhts scolaires de I'enfkn~ tek que d6xnontrb dans son 

dossief scolaire; 

b) deux tests de dépistage des trou61es d'apprentissage et de comportement; 

C) me batterie de tests cognitifs: la partie non-verbaie du Kaufman 

Assessrnent Battcry for Chüdren, les mus-tests verbaux du Wechsler 

hteiligence Sc& for Childrcn - 3e abion, le test du dessin de la 

personne et le dessin d'un paysage. Ces tesn lui sont présent& sous 

forme de jeux qui sont répartis sur deux sessions d'environ une heure; 

ci) une courte entrevue sur les habitudes quotidiennes de l'enfant termine 

1 'e!xamen. 

3- Mon enfant peut se retirer de cette recherche en tout temps saas avoir fournir de 

raison, ni B subir de co1~~6quence négative. Les exp&irnentaceurs(trices) seront uks 

aaentifs(va) 2 tout signe de sa part pouvant suggérer un désir d'intarompre sa 

participation. 

4- En ce qui concenie la confidauaiité et I'axionymat: 

a) le nom de man enfant n'apparaîtra sur aucun document car un numéro 

remplacera son nom; 



* .  5- k suis conscient(e) qiie h partinpation de mon enfant 2 cette recherche implique sa 

pour ïes deux sessions d'examen. C h a p  chercheur s'engage a 
raccompagnes, s i  c'est nécesde, mon enfant il la maison après chaque rencontre. 

6- En contre partie, ia participanan de mon enfant 2 cette recherche permettra de mieux 

c o d t r e  ses capacités d'apprentissage, avec -ses forces et ses h'bhses a ainsi de 

. miem comprendre les difflcuités qu'il peut vivre en milien scoiake (s'ü y a lieu). 

7- C e  recherche est e f f i e t  par une équipe d'-e)s cherchem(e)s sons la 

supendsiun de Mme Marguerite Lavalltk, professetue de psychologie du dt%eloppement 

i9Université Laval (a. : 6563067). 

Ce formtziaire est lu et signé le 1995 

- 

Marguexite LavaUée 
Doctetire en psychologie 
SupmwUre de recherche 

IMPORTANT: Veuillez, s'il vous plaît, nous retourner le fordaire ayant la fin de 

-mint par le biais de votre eafant. Merci! 



ANNEXE C 

Annonce onieielle du concours de dessin 



Bonjour mon ami, 

Durant le trimestre qui cormence, tu auras l'occasion de voir de nouveaux visages dans ton école. 
Ce sont des étudiant(e)s en psychologie de l'université Laval. Ils viennent étudier comment les 
enfimts apprennent pour mieux aida ceux qui ont parfois des problèmes à i'école. 

Tu seras peut-être un des enfants choisis pour les aidw dans lem tâche. Si c'est le cas, tu seras 
invité par h ( e )  d'entre eux à le (la) rencontrer pour faire des jeux. des dessins et répondre à 
certaines questions. 

Une chose est certaine, tous les enfants pourmnt profiter de leur présence à I'école puisqu'ils ont 
organisé un concours de dessins pour tous. Ce concours sera suivi d'une exposition dans ton 
école où tes parents et professeurs seront conviés à venir la visiter. Des prix seront offerts par 
tirage au son pour tous les enfants qui auront participé. Voici ce que tc powais gagner: 

- un Iivre (la prix); 
- une cassene vidk (2e prix); 
- des crayons de couleur (3e prix). 

Nous te souhaitons Bonne Chance pour le tirage et nous espérons que les rencontres avec les 
étudiant(e)s t'auront bien plu. 



Ik0LE DE PSYCHOLOGIE 

Jeudi, 16 fevrier 1995 

Bonjour! 

VOUS VOUS SOUVENEZ DE 
L'ANNONCE DU CONCOURS DE I 

DESSIN? 

Elle était accompagnée d'un formulaire de consentement Si vous êtes d'accord que votre 
enfant participe à une Caidc sur l'apprentissage menée par une &pipe de 1'Université Lavai, 
signez vite le formulaire et retournez-le aussitô+ par votre edant, à l'école. Nous vous 
rappeIons que le nom de votre enfant n'apparaîî dans aucun document 

Lu et signé le 1995 

Par: 
parent ou personne ICgaiement responsable 

Nom de l'enfant 

Marguerite Lavaiiée 
Docteure en psychologie 
Superviseun de recherche 
656-3067 

Degré scolaire: 

MERCI DE VOTRE COLLABORATrON(!! 



ANNEXE D 

Grille d'analyse cognitive déveioppementnle 
du dessin Maison-ArbreChemin (MAC) monochrome 

(Manuel de correction) 



GIULLE D'ANALYSE COGNITIVE DÉVELOPPEMENTALE 
DU DESSIN MAISON-ARBRE-CHEMIN (MAC) MONOCHROME 

(Manuel de correction) 

Présenté a Mme. Marguerite Lavaliée 
docteure en psychologie 

professeure, Université Laval 

Par 
MamnDubois 

étudiant, 2ème cycle, psychologie 
Université Laval 

École de Psychologie 
Université Laval 

1 août 1995 

Revu et comgé 
2 1 juillet 1996 
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Chapitre 1 

1- Introduction 

Depuis trCs longtemps, le dessin sert d'outil pour d y s e r  autant Ies performances 

hîeIIecbe1les que Ies itatS &kt& et les stnicturrs psychologiques. Goocho@ (Goodenoug4 

1926), entre autres, a popularisé ce genre d'analyse à des £hs d'évaiuation iniellecîuelle avec son 

Cprewe de dessin du bonhomme. Cetîe même épreuve fut reprise par Machover, en 1949, pour en 

faue une analyse psychogffective sur Ies bases de Ia théorie analytique. 

En parallèle et même auparavant, des chercheurs de différents domaines s'intéressaient au 

dessin de I'enfant en taut qu'indice & développement co@tX L w  en 1927 (Lw 1973), fut 

l'un des précurseurs de cetîe approche déveIoppmentde. L'échelle d'évolution cognitive du dessin 

qu'il a éiaboré à l'époque sert encore de base à plusieurs recherches. 

A la lumière de I'écheUe de L q w î ,  Lowenfed (Lowenfeld & Brittain, 1970), tout comme 

d'autres chercheurs (ûsterrietfs 1976; Piaget & Welder, 1948), a développé sa propre échelle du 

développement cogoitif à partir du dessin de 1 7 ~  Il a dégagé des stades audelà de la période 

étudiée per Lucpeî et a dWw a nouveau ceux qui existaient déjà Lowenfeld parle de 6 stades de 

maturaton cognitive: le gn'bouillage (24 ans), le préschématisne (4-7 ans), le schématisme (7-9 

ans), le réalisme naissant (942 ans), le pseudoréalisme (12-14 ans) et l'art adolescent (14 ans et 

PW- 
C'est à partir de cette échelle et de théories plus ou moins récentes sur le dessin que la présente 

m e  d 'dyse  a été développée. Elle a été comîmiite dans le but de permettre une cotation plus 

stricte et quantitative du dessin de I'w dans une optique développcmde. La @le est 

smictrirée à partir d'un modèle précis de dessin, mais elle pouaait éventtieilement sen& pour 

d'autres types de dessin 

Dans le cas présen& le dessin qui sert & base à I ' d y s e  cognitive développementale est celui 

d'une &n, d'un arbre et d'un chernui (MAC). L'utikhon de ce dessin a été popularisée par 

Meunier dés 1963 (Audet, 1975) à travers un test projectif à dessiris multip1es avec thèmes imposés: 

le MEDTS. Ce test a d'abord éîé élaboré a des fuis d ' d y s e  psychologique à partir de la théorie 

~ Y f i 9 u e -  



Z Constnxdon de h grilk (cadre théorique) 

Pour COIlstnùre m e  g d e  d ' d y s e  chi dessin MAC la plus arhaustive possible, de mmbreuses 

recherches traitant du développement du dessin d'entiub ont été consuitées (ex.: Leeds, Dulam & 

Brannigan, 1983; LowedeId Br Brittlln. 1970; Ostenieth, 1976; Piaget & Inhelder, 1948; Victoria, 

1990). De ces études, 8 thèmes ont été dégagés pour analyser Ie dessin Ceuxci forment les 8 sous- 

échelles de la @lee Il s'agit des sous-échelles suivantes: Cornpiexité des Objets (CO), 

Différen&o~ rntra-ûbjet @IO) et Extra-ûbjets (DEO), Dimeosion (DM), Roportion: Intra-ûbjet 

(HO) et Extraabjets (PEO), Centration (CN) et Perspective intraabjet (PR). Ckque sous-écheiie 

est basée sur des critères M u é s  en termes quaattatifk et dont la somme foumit le score obtenu a 

chaque sous-échelie . 
Des c o m b ~ n s  de sous-échelles ont ensuite été réalisées en fonction & similitudes des 

thémes évalués. Ces associations ont donné Iieu aux 3 échelles spécifiques suivantes: Complexité 

Généraie (CG) qui contient les sous-écheIies CO, DI0 et DEO; Dimension Générale (DG) qui 

contient les sousécheiies Dh4, PI0 et PEO et Organisaton Générale (OG) qui coutient les sous- 

échelles CN et P R  C'est en additionnant ces 3 échelles spécifiques qu'on aboutit au score de 

I'échelle globale intitulée: Indice Graphique de Déveioppernent Cognitif (IGDC). 

3- Établisement d a  critères de correction 

Chacune des sous-échelies est construite à partir de critères évolutif% (donc ordonnés). Ces 

derniers sont en général tirés de recherches f'aites daus divers domaines. Les critères qui n'avaient 

pas été utilises auparavant ont été c0nsûu.b suite à une étude préliminaire menée dans le cadre de la 

préseme recherche (voir annexe Dl). Les critères retenus permettent d'étudier l'évolution cognitive 

sur la base de i'écheiie de matliraton cognitive de L o d e 1 d  ou d'autres études ayant démontré le 

caracth déveIoppemd de ces critères. 



3.1 - CompIwté Générale (CG): 

L'échelle CG de 3 sousIécheIIes: CO, DI0 et DE0 &nt chanme inclut certaias aspects 

compIexcs &ou des éléments spécif iw dans le dessui. La sous-échelle CO traite de la CompIexité 

des Obiets imposés soient la maison, l'arbre et le chemin Pour son évaluation, sont retenus les 

&ères siiivanîs: combiaaison d'objets, partie daas l'objet, partie dans la partie, s c h m  . - 
on d'un 

objet et sc hématisation des 3 objets imposés. Ces criterw sont dérivés de ceux de Lowenfèld, utiIisCs 

dans plusieurs études (Leeds, Diriam & Brannïgan, 1983; Mercier-Dufour, 1984; Robinson-Russell, 

1979) pour analyser des dessins de divers types: spontanés et imposés. 

La combinaison d'obiets fiit appel à des habiletés qui apparaissent tdt dans daase développement 

cognitif de i ' e W  au debut du stade de préschématisme (Lowenfed & Brittain, 1970). Ii s'agit 

pour I'enfaat de réunir deux formes simples (carré, cercle, etc.) pour former un nouvel objeg cette 

conduire est déjà acquise cians le stade du gnbuillage (ex: un cercle dessiné collé au-dessus d'un 

rrctaDgle dome un arbre) (Robinson-Russe& 1979). 

L'apparition d'une partie daas un obiet survient habitueIIexnent au stade du préschémafisme 

(Leeds, Dirlam & Bmmigan, 1983). X s'agit pour l 'dimt d'insroduire une forme simple (ex: 

Rctangle = porte) dans une autre forme simple (ex.: carré = maison) afin de lui donner une 

signincation spécifique (ex: la porte de la maison) (Robinso~&usseU, 1979). Plusieurs ajouts de 

parties peuvent évenhreIIeme être observés dans un dessin tel que le MAC (ex: fenêtres, porte, 

chexninée, pomme dans l'arbre, pierres dans le chemin, etc.). 

Chaque @e peut a son tour contenir une autre partie. ûn parle alors du critère de partie dans 

la Dame (Leeds, Diriam & Brannigm, 1983). On voit normalement ce type de dessin au stade du 

schématisme ou a la fin du pré-schématisme, étape où L'enfant cherche à illustrer le schéma de 

l'objet qu'il représmte. Une partie déjà contenue dans une forme simple devient alors elle-même le 

contenant d'une seconde @ee (ex: un cercle qui fait une poignée &us un m g i e  qui est la porte 

dans un carré cpi =représente une maison) (Robinson-Russell, 1979). 

Lorsqtl'un nombre sirfnsant de parties est présent pour donner un sens explicite et réaliste au 

dessin, on prie alors de schanatisaton d'un obiet (LowenfeId & B- 1970). Pour le dessin du 

MAC, minimaux retenus comme nécessaires a la schématisation des objets ont été 

&&lis, selon lein &&pence d'apperition, leur pertinence par fapport à l'objet repRrsemé, etc., suite à 



I'anaiyse générale d'un aisemble de dessias. Ainsi, il a été étabii que la maison doit contenir m e  

base au soi, une porte mec une poignée, une fenêtre avec me partie (rÎdeaiix, V O ~ % ~  oineaux ou 

az~fce~)' une fenêtre à I'etage si duici est clairement indi@ et un toit L'arbre doit contenir un 

tronc, rm f d a g e  cpeiccmcpe, des branches et une prise au SOL Le chemin doit montm une 

continuité vers i'exténeur de la feuille a il doit contenir une partie (ex: garde-fou, lignes de 

circulation, piems ou simplememt une sirrface coforiée à titre de pavage). La schématkation d'un 

obja survient habituefiement chez le jeune au stade du réalisme naissmt et exprime Ie besoin 

&illustrer I'objet ava: le plus de réalisne passible. 

Si tous les objets imposés sont dessinés de manière schématique7 avec tous les éléments 

mimmaux recpist on parle dors du critéle de schématisation des 3 objets &osés. Ce critère a été 

ajoidé à ceux déjà uiihés daas les reche~~hes précédentes a cause de la structure du dessin MAC et 

compte tenu de l'âge plus avancé des sujets de la présente étude. Dans le cas présent, la 

schématlsm . . 
on de plusieun objets est unsidérée comme plus avancée cognitivement que ceiie d'im 

seui objet 

Les sous-écheks DL0 et DE0 proviement toutes &ux d'une préexpérimentation menée dans 

le cadre de la présente étude (voir annexe Dl). À I7aide de critères quantitatifk, on cherche à définir 3 

stades d'év01ution cognrtive du dessin basés nn Ia différenciation des obj- imposés (intra-objet) et 

nir ceiie des objets ajoutes et non-imposés (extra-objets). Cette mesure du développement cognitif 

par 17i&mincation du nombre d'ajouîs au théme irnposé a été introduite par Goodenough 

(Goodenough, 1926) dans le dessin du bontio-e. Ce même principe a été repris par Ostemeth et 

Cambier (1976) et par plusieurs aimes auteurs ( I h ï s ,  1963; Prudhommeau, 195 1; Widlocher, 

1953). Ceîte méthode d'évaiuation est ici transposée au nombre d'ajouts dans les objets imposés du 

MAC ou à l'extérieur de ceux-ci. 

La Différenciation htra-Obiet (DIU) se déMt par le nombre d'ajouts de nature différente qui 

sont présents dans les objets imposés. Li s'agit d'identifier le nombre d'ajouts qui se retrouvent dans 

chaque objet et de les additionner. Par exemp1e7 la maison peut contenir deux fenêtres = 1 ajout 

(objets de même nature), des rideaux dam une des deux fmêtres = 1 second ajout (objet de nature 

n o d e ) ,  une porte = 1 troisième ajout (objet de nouvelle naîure) et l'arbre peut contenir des 

pommes = 1 quatrième ajout (autre objet & Iiature Merente). Dans cet exemple, on que le 

dessin comprend 4 ajouts htrwbjet 



La Différenciation Extra-Obiets (DEO) se dénnit par le nombrr d'ajouts extériem ara 3 objets 

Unposés daas le dessin Toute diffiimcktion intra-objet de ces objets exiériem n'est pas 

seul I'ajout extérieur est considéré comme indice de différenciation extra-objets. Il s'agit 

d'identifier le nombre d'ajouts de nature différente qui se retrouvent spontanément dam le dessin du 

MAC. Par exemple, le dessin peut contenir un nuage = 1 ajout, 1 soleil (détaillé ou non) = 1 second 

ajouî et trois oiseaux (objet de même nature) = 1 troisième ajoia Dans cet exempie, on retrouve 3 

ajouts m b j m -  

3.2- Dimension Générale (DG): 

L'échelle DG provieart de 3 soiis-écheiles: DM, PI0  et PEO comportant toutes des aspects 

dimensionnels. Sont considérées dimensiorneIIes non pas les mesures quantitatives de longueury 

grandeur ou autre7 mais les techniques spécifiques utiiwes pour donner de la dimension au dessin. 

La sous-écheae @M) traite de l'utilisation de la ligne de base comme moyen de donner de la 

dimension au dessin. Pour I'Muation de cette sous-échelle, on retient les critères évolutifs suivants: 

pas de dimension, ligne de base, double ligne de base, lignes de base muitip1es et plan de base. Ces 

critères sont dérivés de ceux de LowenfeId, utilisés et échelomés de manière développementale 
(Leeds, Dirlam & Brannigan, 1983). 

L o v e  les objets "nattent" dans l'espace, sans ligne de base, on dit alors qu'il n'y a pasde 

dimension (Leeds, Diriam & Brannigan, 1983). Daas le cas du MAC, cette conduite se concrétise 

lorsque les trois objets imposés sont b i n é s  sans ligne de base unique ou multiple. Cette absence de 

dimension dans le dessin est caractéristique des productions d'edhîs au stade du griiuillage ou à 

celui de préschématiçation 

La lime de base appaÎt au stade du schématisme (Leeds, Didam & Brannigan, 1983). Cette 

Ligne indique la tentative de 17eafriat B circomcrire un espace défini où situer les objets de son dessin. 

Une ligne de base plane au bris de la fewlle pour représenter le sol OU encore une ligne ondulée en 

forme de montagne sont des exemples Q lignes de base (Mercier-Dufour7 1984). 

La double lime de base est une expression plus évoluée de la dimension mais, selon Lowenfelld, 

eue demeure associée au stade de la sckn&sat~ I * on (Mercier-Dirfour, 1984). AIOIS que la première 

ligue représente nodement  le sol, la deuxième ligm apparaît sowent pour expimer le passage du 

temps ou encore pour clistingrPer deux emplacements d i f f i  (Mercier--Duouri 1984). Eile peut 



arisSi indi4~ef imsecoadniv~dt~~teIparexemp1e,unesaiedemontagnesBmi-~miso~ 

~ b u n o C e a n D e n s l a ~ é t u d e , u n e l i ~ a a c é e e n ~ & l a € e d e e s t ~ e m ~  

consi&commeune~ème lignedebase airelle indique unelimitedans I'espace &héirtilisé 

Les @ES de base multi~ies sont plus rares; elles font appel à des techniques de dessin 

différentes, tels I'étaIage ou te tabattement, Daas ces deux cas' le jeune veut illustrer une dimension 

auiûe de I'espace. Par exemple, le dessin d'un quartier en trois rangées de maisons chanme sur une 

ligne de base sert ii exprimer la longueur de l'espace qui ne peut être contenue dans la feuille. 

(Mercier-Dufour, 1984). Cette expression de la dimension qui est caractéristique du stade de la 

schimatisaton (Lodeld  & B m  1970), dans la présente @le, considérée comme pius 

évoluée que la double Ligne de base. 

Le plan de hase repiéseme I'aqnession de la dimension la plus évoluée et la plus struamk. On 

retrouve habituellement le plm de base dans les dessins des jeunes ayant atteint le stade du réalisme 

(leeds Diriam & Brannigan, 1983). Iï s'agit, pour 17aif8nS d'illustrer la dimension a travers 

la localisation et la position de chaque objet daas le dessin sans I'aide d'aucune Ligne de base. Les 

objets sont placés de telle manière qu'on peut voir Ieur profondeur7 Ieur distance, en les superposant 

ou en les jrixtaposaut (Mercier-Drifour, 19û4). 

Les souséchelles PI0 (proportion intta-objet) et PEO @roportion extra-objets) sont toutes deux 

incluses cians l'évaluation de la proportion Les critères d'évaluation utilisés dans la sousScheIle PI0 

sont en grande partie dérivés & l ' d y s e  du bonhomme selon Goodenough (1926). Ceux de la =us- 

khelle PEO proviennent de différentes études menées sur le MAC (Bolduc, 1977; Carrier- 

Villeneuve, I97î; Gagd, 1976). L'idée d'utiliser la proportiondité comme moyen d'évaluation du 

développement cognitif a aussi été abordée par Piaget et UeIder (Piaget et Inheider, 1948) dans 

l e m  travaux nn la reprrsentation de l'espace chez i'entaat 

La Proportion htra-ûbjets se dénnit par la relation de proportiOTmalité entre @a de 

l'objet Dam le cas & des in  MAC, il s'agit de vérifier l'&ance de cette popor t iodté  dans 

chacun des trois objets imposés. Les Critères spécifiiques sont au nombre de 8 (voir annexe D2) et la 

cotation est tributak du nombre d'erreurs recensées. 

La ProDortion Exûa-ûbiets se définis pour sa put, par la relation de pmprtiodté qui exisîe 

entre les trois objets imposéS. Ou chrkgue distingue& critères à partir àes jumelages enm objets imposés: 

rnaisun-adxe, adm+hemin et chemin-maison (voir annexe D2). 



3.3- L'Qgmhtion GédxaIe (OG): 

L'échelle OG provient de 2 so&heUes: CN a PR qui sont toutes deux reiiées à I'orgamsation 

d'ensemble du dessin en teme d'ibiIisaton de l'espaceespace Il ne s'agit pas ici de mesinn 

quantitativement la grandeur des objets ou même leur emplacement mais d'Muer comment le 

jnme~i'espacepourdonnerun~audessm 

La CeNtratcm (CN) traite principalement de la per;peçtive générale du dessin en tant que mode 

de rep&mt&oa Il s'agit de la manière dont I'enfànt schématise la réalité des objets. Cette 

évaluation se fa& a partir des critkes suivants: centration sur l'objet, ceritrahion sur la scène et 

centration sur le point de vue. Ces nitérrs proviennent de pIusieurs recherches ('Victoria, 1990; 

Wiiiats, 1981; WiUaîs, 1987) qui traitent de la reproduction d'objets simples. La reprkntaîion 

graphique d'un objet exteme, aussi simple SOM, passe préaiablement par la constniction de son 

image intenie- Les éléments jugés signiIi& à inclure pour lui coaférer un caraaére réel pcwent 

être perçus comme autant de centraiions efféctuies sur l'objet lui-même. Une q s i t i o n  

graphique est ensuite e f f i  B partir des différentes centrations Etes sur l'objet externe- 

Un dessin centré sra les objets appdt lorsque la localisation des objets est défüiie par les 

objets eux-mêmes a partir de leurs axes principaw (Victoria, 1990). La centration sur l'objet dans 

1 'a~a ly~e  du MAC caractaise 
# par I'irnprtance accordée a la Rpiésentafion des mis objets 

imposés sans souci de leur foumir un quelconque Came. L'enfant illustre des objets isolés, sans 

relation explicite et indépdants de tout contexte. 

Un dessin centré nir la scène offie des informatiom a propos de la position et & I'orientatior~ 

des objets les uns par rapport aw airtres comme dans une scène (Victo* 1990). Ce type de 

centration ajoute M sens à l'-on graphique a &me parfois 1'eEi d'une carte postale. Dans 

l'analyse du MAC, ce type de conduite se caraçtense . . par l'imégation cies trois objets imposés daiis 

une &ne plus large- Une telle &ne est reperable à cause & I'hte&pdance enîre Ies objets 

imposés, avec ou sans ajouts extra-objets; par exemple, un arbre qui borde le chemin qui se rad  de 

la maison vers L'extérieur de la feuille. 

Un dessin centré sur le w d  de vue faa appcl à une l ~ o n  des objeîs selon une paspeçhw 

partï~uiière (ex: vue aérienne, h d e ,  etc.). C h c p  objet est piacé selon ce point de vue ginéd 

(Victoria, 1990). Daris le dessin du MAC, une telle centration se canrctense - par uue vision 



d'ensemble de la xàae avec un positionnement des objets imposés selon un certain point de vue. On 

rrcomaÎî uw telle conduite par un positionnement de tous les objets en respect du point de vue 

retenu Par exemple, daris une vue airienne, tous les objets sont dessinés comme s'ils étaient vus par 

queIqu7m plad au-dessus d'eux 

La PeRspective &-objets traite de l'*on de la penpective à I'intérieur des trois objets 

imposés. Pour évaluer cette sous-échelle, on retient les critères suivans: absence de perspective, 

perspective tentée, pmpective réussie. DïfXérenrs auteun ont fàit appel à ce paramétre pour évaluer 

Ie développement cognmf(Ostemeth, 1976; Piaget & Inhel&rt 1948). 

Selon certaines recherches rCcentes, l'absence de perspective est caractéristique des enfants de 

moins de 9 ans, donc avant le stade & réalisme naissant (Leeds, Diriam & Bramigan, 1983). À ce 

stade, IY&t dessine les objets à plat sur la feuille, sans orienîation ou positionnement spatial. 

La perspective est tentée par 1'- au stade du réalisme Faissam, au moment où il cherche à 

illustrer les objets dans des contextes réels (Lodelld, 1970). Selon I'éaide piiote menée ici, avec le 

dessin du MAC, les premières tentatives de pmpechve sont surtout observables dans le dessin de la 

maison. 

La penpective réussie *iraçtérse le stade du pseudoréaIimie. Elle manifeste le désir du jeune 

de coller à la réalité et sa capacité à satisfaire ce désir en dessinant les objets tels qu'il les voit 

(Mercier-Du60ur7 1984). Dam le dessin du MAC, la réussite de la perspective est surtout perçue 

dans le dessin de ia maison et @ois dans celui du chemin 

4- Administration 

L ' m o n  du MAC demande peu de matériel. Il s'agit de folnnir a I ' d t  une feuille de 

papier standard (8% X 1 1) et un crayon de plomb. La gomme a effàcer est aussi pemiise dans des cas 

comme celui-ci où seule la proûuction W e  est évaluée. 

On dispose devant l'enfant un crayon et une feuille placée horizontalement et on lui dit 

'?Pairnemis que tu fisses tut dessin pour moi Sur ton dessin, tu devras dessiner au moias 3 

objets: une maison, M arbre et un chemin.- Si I'aifaat demande s'il peut dessiner autre chose, on 

lui repOnd: uTu dois dessiner au moins m e  maison, un arbre et M chemin mnis tu peux dessiner 

autre chose en plus si tu veux?. 



En murs d ' e x ~ o n ,  même si aucuae mesure précise n'est prise sur la manière dont est 

efféctuéIedessin,i lestbon&notac~mmenti'~planineetorganisesonaCtion(a~: 

positionnement de la f d e ,  ordre d'exécution, etc.). Ces informations peuvent être d e s  à un 

évaluateur qui connaît les techiques projectives d'évaidon.. Si l'enfant ne respecte pas les 

consignes et qu'il remet un dessin incomplet, on lui rend sa feuille en lui disant ?Est-ce qu'il y a au 

moins une maison, M arbre et M chemin? Dessine le (maison, arbre, chemin: selon le 

cas).". 

!5 Cotation 

La cotation du déveioppement cognitif dans la dessin du MAC ne nécessite pas de 

coMaissances amstiques particulières. Il s'agit d'identifier, à l'aide de criteres prédéfinis, la 

présence ou I'absence de ceitains éléments du dessin Min de m i n i m k  la part de subjectivité 

inhérente à ce type d'anaiyse, une compréhension préaiable des critères d'évaluation est nécessaire. 

Pour ce f e ,  d s'agit de lire avec attention la description de chacun des aïtères et de référer aux 

exemples visuels foumis (dessin et description; voir chapitre 2). Pour entraîner a la cotation, deux 

séries de dessias-essais sont poposés au chapitre 3. Il est miportant de les pratiquer pour développer 

le niveau de compétence nécessaire à la réalissmon de cette tâche. 

Lors de I'élaboration de la présente me, la cotation des dessins a été précédée de sessions 

d'entrahement de trois juges. Ont été considerés compétents, les juges qui ont obtenu un taux de 

réussite de 87'5%. Ce même pourcentage a ensuite seM de nome aw accords inter-juges lors de 

l'éIat>oration des critères de la me (voir annexe D3) et il sert épaiernent de nome de qualification 

dans le manuel d'entraînement. 

La cotation de chaque dessin se f i t  à partir de cotes fixes correspondant à chaque c r i t h  Ces 

cotes sont échdo~ées sur la basz du dévefoppement cognitif de l'enf'ant. Par exemple, pour la 

compiexité des objets (CO), le niveau le moins évolué de développement cogmtf (wmbinnison 

d'objets simples) est cote O; le second niveau (parne dans objet) est coté 1; le troisième aiveau 

@ame dans partie) est coté 2; etc.. 

Tous ces cnteres sont exclusifs, ce qui impiique qu'une seule cote peut être donnée par sous- 

échelle. La cote est atmbuée en fonction du nivesui maximal atteint par l'enfant dans le dessin Par 



exemple, daas la pnpeaive -jet (PR), si 17enfam ne dessuie aucime peqectke pour l'arbre 

mais ré& œlie de la maison. ii aura une cote de 3: peqedve  réussie. Les cotes des cntéres sont 

aussi inclusives en ce sens qu'me cote supérieure inclut celles qui la préc&ientc Par exemple, un 

dessin avec deux lignes de base obtient une cute de 2: 1 point pour la première ligne de base et un 

second pour la deuxièmee 

Ann d'dormiser les échelIes, les cotes des sous-écheiles CN et PR sont h i e s  à 2 4 4  daas le 

premier cas et 0-24 dms le second Cbaqye échelle donne ainsi un score maximum de 10 pour un 

total de 30 na i'éctcelle globale (IGDC). Les scores mimmaux de chaque échelle varient entre O pour 

DM, 2 pour OG et 3 pour CG; pour un total minimal de 5 à IYéchelIe globale. 

5 Interprétation 

L'imeqrétation des résuliats & la préscnie grille d'analyse se fait dans le cadre d'me recherche 

sur les perfofmances cognitives d'élèves rnontqmk et québécois avec et sans trouble &adaptaton 

scolaire. Des caiculs wmparahfs inter-groupes sont e f f i .  De plus, l'analyse des résultats 

permet de vérifier la validité de la grille eue-même. 

il es entendu que la présente grille ne donne que des indications nn le niveau de 

développement cognitif & I'edmt et qu'elle représente un outil préIiminaire. Ainsi, les critères 

sélectionnés w permettent pas une évaluation exhaustive du potentiel intellectuel ou même une 

évaluation définitive du stade de développement cognitif, D'autres études doivent être menées pour 

assurer la fiabilité et la validité du présent outil. 



cb.pitre2 

(Exemples vUueb des crit&res de cotation) 

Afin de bien comprendre chacun des critires de cotation des sous-écheIIes, un ensemble & 

~s ins i l lus trantc~~es tpesentédaasœchapim.~es tcependantn&essa ire&l irr  

attentivement la description des critères au chapitre 1 pour bien saim les exemples qui mvent et 

assimiler le système de cotation dans sa totalité. 

1- CornpIexité des Objets (CO): 

Ii s'agit d'une sou-échelle qui contient 4 critères de cotation iIlustrés dans les dessins COI à C04. 

Cette sous-échelie cherche à M u e r  la complexité des trois objets imposés: maisoq arbre et chemin 

en étudiant la stnictiire du dessin dans ses @es et sa s c h é ~ o n  

CO1 montre une complexité minunale appelée: combinaison d'obiets simples. Dans ce dessin, 

aucune partie n'est intégrée dans les formes simples que sont les lignes7 le carré, le triangle, le 

rectangle et le cercle que l'enfant a utilisées pour constrtrire les trois objets imposés. 

CO2 montre une complexité un peu plus élaborée. On peut voir certaines formes simples à 

l'intérieur d'autres formes simples dans la maison. Par exemple, les petits carrés (fenêtres) dans le 

grand cané (maison) forment ce qu'on appelle une partie dans un obiet Pour être coté à œ niveau, il 

sufnt qu'au moins M objet imposé contienne une partie. 

CO3 montre une complexité encore plus élaborée pisqu'on retrouve une forme simple (cercle) 

idgrée dans une pame déjà existante @orte) pour en fiiire une daas une œrtie (poignée de 

porte). Une seule partie dans une partie sufit pour aîteindre ce niveau. 

C04 montre la schématisation d'un objet puisque toutes les parties minimalanent reqtises à la 

maison sont présentes. On y voit une base au sol, plusieurs fénêîm avec des parties, une porte avec 



une poignée et un toit (même s'il est en forme de tourelles de château). Dens ce dessin, on peut 

choisir soit le château ou la maison sa droite comme objet imposé. Dans les deux cas, les critères 

nécpçsaires à la schématisation sont présents. Cependant, puisque le chemin dessiné mène au 

château, on choisira pius volontier ce dernier comme objet imposé. 











n s'agit d'me sousIécheiIe qui inclut 3 critères i11ustTés par les dessins DI01 à DI03. Le but 

premier ici est de compter le nombre de détiils de nature diffite9 ajoutés aux objets imposés eux- 

mêmes. Ces detaits sont appelés ajouts intra-objet 

DIOl est un dessin qui i1Itm-e le cr&e de 5 aiouts a moins. En faif ce dessin f i c h e  2 ajouts imra- 

objet soient la fenêtre et la porte dails la maison. Étant domé qu'aucun ajout n'est présent dans 

l'arbre et dans le chemin, un Mal de 2 ajouts est obtenu pour 17ensemble du dessin 

L'analyse du dessin DI02 montre un total de 7 ajouts intra-objet, ce qui répond au critère 6 ou 7 

aiouts. On y retrouve les branches daris l'arbre, la porte, la poignée, les faêbres7 les carreaux, la 

cheminée; la bée qui en sort est considérée comme le septième ajout Cet exemple illustre bien la 

nature différente des ajouts. Même si le dessin comporte une multitude de fenêtres à carreaux, 1 

ajout est attribué pour toutes les fenêtres (même nature) a 1 second ajout est d o ~ e  pour les caneaux 

qu'elles contiennent (tous de même nature). Ii en va de même pour les 5 branches de l'arbre qui ne 

forment qu'un seul ajout R fàut également noter que la b é e  rattachée à la cheminée est cotée 

comme un ajout innra-objet puisqu'elie viennent diffërencier la cheminée, et par extension, la maison 

DI03 est ini dessin qui iUustre 8 aiouts et DILE puisqu'on en compte exactement 9. On retrouve les 

branches de I'arbre, la cheminée, la h é e ,  les fenêtres, les rideaux, les Ia porte, la poignée 

et la fenéæ de la porte qui est en soi différente de celles de la maison a cause de son emplacement 

daas la porte. Ce dessin totalise donc 9 ajouts intra-objet 

Pour éviter les erreurs daas le nombre d'ajouts, une méthode semble efficace. Il sunit de partir de 

l'extérieur des objeîs pour der  vers 17intérieuf et de compter les niveaux Par exemple, daos le 

dessin D103; maison-porte-fenêtre-poignée3 maison-cbemiaée-hée, maison-fenêtres- 

carreaux-Bideaw, arbre-branches. On leur sousaait les objets imposés (maison, arbre et chemin) et 

on obtient aiM la somme des ajouts: porte, fa&, poignée, cheminée7 finnée, fenêtres, carreaux, 

rideaux et branches, pour un total de 9 ajouts. 









II s'agit d'une échelle qui codent 4 Cntàcs inusmis par les dessins DE01 a DE04. Tout 

comme pour i'échelle DIO, il nifnt de tiure le décompte des ajouts. Ici on parie des ajouts extra- 

objets, c'est&& ceux situés à rexténeur des objets imposés. 

Le dessin DE01 ne contient aucun aiout extra-abiets puisque seuls les trois objets Unposés s'y 

retrouvent (maison, arbre a chemin). 

Le dessin DE02 contient 1 aiout extra-~biets-~ il s'agit des deux nuages dans le ciel. Tout comme 

dans la sous-échelle DIO, les ajouts exira-objets doivent i3re de nature différente pour compter 

comme ajout supplémentaireetltaire Dans le cas PréSem, les deux nuages (même nature) comptent pour un 

seul ajout erdra-objets. 

Le dessin DE03 contient 2 ajouts extxaebiets soient les oiseaux (tous de même nature) et les fleurs 

(elles aussi de même nahire). Les montagnes servent de Ligne de base telle que défie dans te 

chapitre 1, ce qui les exclut comme ajout extra-objets. 

Le dessin DE04 contient 3 ajouts extra-obiets et DIUS. En fhik on y retrouve 4 ajouts au total: les 

oiseaux, les personnages, les fleurs et le soleil. Le sol et le ciel ne comptent pas comme ajouts extra- 

objets puisque ce sont des lignes de base. On peut noter cpe le soleil est ciessiné en bas du ciel, ce qui 

indique bien que ce dernier est utilisé comme ligne de base. 











La sous-écbelle DM comprend 5 critères7 illustrés par les dessins DM1 a DM. On y traite plus 

@cuiiérement de i'rbilisation de la ligne de base ou du plan de base comme moyen de &mer de 

la dimension au dessui. Pour 17évaluation de cette sous-échelie, on doit compter le nombre de Lignes 

de base ou identifser la préseace d'un plan de base. 

LedessinDMl est carammm * .  - 
que d'un dessin qui n'a pas de dimension en ce sens qu'on ne voit 

aucune ligne de base et que les objets semblent flatter dans 17espacee Même si les objets dorment 

l'impression d'être placés dans un certain ordre, il s'agit plutôt d'un aiignement que d'un plan 

DM2 indique bien comment me Liane de base peut être vue sous d ' a m  formes qu'une simple 

ligne droite en bas de la f@e ou qu'un sol plat Ici, la momagne sert de ligne de base pour les 

objets qui y sont placés. Le dessin de la maison illustre bien comment I'enfiint s'est servi de la ligne 

de base pour mettre I'objet en -ire sur Le sol. 

Le dessin DM3 donne un bon exemple d'une double lime de base. A part la première ligne de base 

qui représeme le sol, on retrouve une deuxième ligne correspondant au ciel. L'indice permettant 

d'établir que le cieI est bel et bien une Ligne de base est qu'on y réfere pour placer le soleil (situé sous 

cette ligue) qui semble accroché au ciel 

Le dessin DM4 illm bien des li-ges de base multi~les. Ici les lignes de base semblent servir à 

diviser l'espace en au moins dew lieux diflterents: la ville et la campagne. En plus, le chemin est 

placé dans le bas de la feude et seit sinsi de Ligne de base7 pour un total de trois espaces distincts et 

d'autant de lignes de base. 

DM5 ne montre aucime ligne de base mais on voit nettement que les objets ne fioaent pas dans 

I'espaçe comme dans le dessin DM1. Les objets sont placés a des endroits particuliers qui permettent 

de leur donner une dimension. Il s'agit d'un plan de base, c'est à dire d'une schematkîion de 

I'espaçe par ie positio~~nement dimensionnel. 













5- Proportion IntraQbjet (PIO): 

La soUS-éCheUe PI0 comporte 4 &&es ilIustrés par les dessins PI0 l a PI04. Cetk sous-écheiie 

est basée sur des critéres fixes qu'on retrouve en annexe D2 et qu'il fàut avoir lu avant de ~ZE les 

premières corrections. La cote dépend chi nombre d'erreurs de proporeion dans les objets énumérés 

cians la liste donnée. 

Le dessin PI01 contient 3 erreurs de proportion intra-objet telles que définies dans la Liste des 

criteres de correction Le toit de la maison est plus haut que sa stmctm, le tronc de l'arbre est aussi 

Iarge en haut qu'en bas et la iargeur du feuillage n'est pas le double de celle du tronc. 

Le dessin PI02 contient 2 erreurs de proportion intraebjet If s'agit de la largeur du feuillage qui 

n'est pas au moins le double & celie de l'arbre et du toit qui est nettement plus haut que la maison 

elIe-même. 

Le dessin PI03 contient 1 erreur de proportion intra-objet, il s'agit de la hauteur du toit qui est 

supérieure à ceiie de la structure de la maison Tous les aimes critères de proportion sont cependant 

respectés. 

Le dessin PIW, pour sa ne contient aucune erreur & pmportion h - o b j e t  Tous les critères de 

proportion sont respectés. Dans ce cas précis, I'arbre principal semble être ceIui en premier plan et 

c'est celui-là qui est considéré comme objet imposé. L'arbre en arrière-plan aurait pu causer 

problème au niveau du critère de largeur du tronc en haut et en bas de I'arbre mais dans le cas 

présent, cet arbre est considéré comme un ajout extra-objets. 











Comme à la soUS-éCkUe prioédcnte, on retrouve ici 4 critéres illust& par les dessins PEOl à 

PEû4. On doit, ici aussi, se réfërrr aux ccitércs de correction en annexe D2 pour voir si les 

pportions extta4bjets sont qxxtées- 

Le dessin PEOl illustre 3 erreurs de proportion exhaabjets La largeur du chemin est supérieure à 

celle de la maison mais inférieure à c d e  de l'arbre. De plus, la iarpeur de L'arbre est nrpérieure à 

celle de la maison On voit qu'ici toutes les relations de pmportionaalité entre les objets Unposés 

sont inadéquates. 

Le dessin P m 2  montre 2 erreurs de proportion extra~bjets. La largeur de I'arbre est de beaucoup 

nipirieme a celle de la maison qui est pourtaut placée srn la même base (a la même profondeur). Le 

chemin, méme s'ü est placé en perrpective, n'a pas ia largeur de l'arbre. Dans ce dessin, c'est le 

gigantisme de I'arbre qui rend les &ux proportions erronées par rapport aux autres objets imposés. 

Le dessin PE03 montre 1 erreur de proportion exira-objets. L'arbre est plus large que le chemin 

Iorsqu'on p h  les deux objets sur m e  même ligne. Ceci constitue une erreur de proportion entre les 

objets imposés. 

Dans le dessin PE04, on ne voit aucune erreur de proportion extmbjets. La maison est nettement 

plus large que le chemin qui anive a sa porte. L'arbre* même en perspecfive devant la maison, reste 

moins large que celle-ci Le chemin est plus large que l'arbre et il le resterait pbab1ement méme si 

ce demier était dessiné juste a coté de lui. 











La sousIéche1Ie CN coutient 3 critires tous IltustTés par les dessins CN1 à CN3. Cette sous- 

écheUe traite & l Y ~ o n  de la Perspective générale à partir & la œntratioa II E1Ld noter quime 

certaine subjectinté entre en jeu dans cette correction 

Le dessin CNI montre bien une centration sur les obiets. On voit que chape objet est dessiné de 

&on Wlée. Ii ne semble y avoir aucune tentative de schématisation du dessin ou de mise en relation 

des objets imposés. On canstate dans ce dessin un désu d'illustrer chaque objet sans organisation 

d'ensemble. Un aime bon indice d'une centration sur les objets imposés est fourni par le fkit qiae les 

autres objets (ajouts extradbjets) sont piacés en fonction de ces objets imposés. 

Dans le dessin CN2, les objets sont intégrés a une &e plus large. En e f f i  les trois objets imposés 

sont placés dans la feuille avec une certaine orgam-sation d'ensemble, dam le sens d'uw composition 

scénique; iI y a centration sur la scène. Les objets ajoutés (ajouts extm-objets) sont eux aussi placés 

de manière à rwpecter la &e et non pas seulement en rapport avec les objets imposés. On ne voit 

cependant pas de point de vue comme îel, car Cerrainç objets sont tronqués et le dessin donne plus 

l'impression d'Cm à plat qu'en perspective (effet de carte postale). 

CN3 est un bon exemple d'un point de vue. Les objets sont non seulement placés en fonction d'une 

&e mais ils donnent à I'obsemiteur l'impression d'être intégré dans le dessin, c'est a dire de 

regarder le dessin comme s'il avait les objets devant lui. Tous les objets, imposés ou no9 sont placés 

en fonction de I7en&oit d'où on les voit (point de vue) lorsque placé devant la scène. 









8- Perspeaive intra4bjet (PR): 

La soUS-éChelIe PR contient 3 critères, illustrés par les dessins PR1 à PR3. Cette sous-échelle 

évalue uniquement la paspective des 3 objets imposés. Ii s'agit de déterminer s'il y a réussite7 

tentative ou abseme de perspective. 

Dans le dessin PRl, on voit qu'aucune perspective n'est tentée dans aucun des trois objets imposés. 

La perspective est absente de la mison, l'arbre et le chemin 

Le dessin PR2 montre un exemple de perspective intra+bjet dans le dessin de la Cette 

paspeaive n'est pas réussie mais elle est t e e .  Deux angles sont présents7 l'un sur Ies côtés de la 

maison a l'autre au niveau du toit mais ces deux angles se referment i'un sur I'arrtre au lieu de se 

fermer d'un coté pour s'owrir de L'azlfre. La fin du chemin dans Ie haut de la fedle peut aussi êîre 

interprétée comme une tentative de perspeCgve à cause du rétrécissement qu'on y obseme. 

Malheureusement, Ie reste du chemin est aberrant quant a la perspective, ce qui dénote d'une 

tentative de peqective non réussie. 

Avec le dessin PR3, on voit une perspective intracobjet réussie. La maison principale montre des 

fwes ayant des a@es ad@mts et des fenêtra dont l'alignement suit le niveau du sol sur chaque 

côte de la maison Cette réussite dans un seul des objets imposés d t  a obtenir une wte de réussite 

sur cette sous-écle. Ce dessin montre également une perspective réussie au niveau de I'arbre et du 

chemin La perspective dans l'arbre est difficile à décrire sinon que les noeuds dans le tronc indique 

une certaine profondeur et que les points de rencontre du tronc avec les branches sont aussi dessinés 

avec du relief Finalemeni, Ie chanin témoigne lui aussi de I'utilisaton de la perspective puisqu'il 

s'ouvre vers Ie bas et continue à l'extérieur de la feuille. 









aapÏtre3 

(Pratique de cotation du dasin MAC) 

La cotation du MAC à I'aide de la @le d'analyse cognitive déveIoppemde demande une 

certaine cormisance des critères de comaion Avant même de penser à pratiquer ces critères par 

des simulations de cotation, il est important de Lire attentivement la description des critères au 

chapitre 1 et d'étudier ces critéres à I'aide des exemples visuels foumis au chapitre 2. Une fois ces 

étapes réahéa, il s'agit ensuite de pratiquer la cotation à l'aide des dessins-exercices fournis ici 

Dans les pages qiii suivent, sont présentées la cotation et l'explication des résultats d'une 

première série de 5 dessins-exercices (#1 à #5 de la série 1). Pour pratiyer la cotation, il s'agit tout 

d'abord de coter les dessins présentés a partir de la page suivante et de vériner la pertinence de la 

cotation donnée a chanm a la page 58. 

Comme déjà mentionné, est considéré comme niveau de compétence acceptable pour procéder 

de façon autonome a des cotations de dessins un taux de réussite de 87,50/4 c'est à dire que sur 40 

cotations effecttlées, au moins 37 doivent être cotées sans erreurs. Un évaluateur ayant fait preuve du 

niveau de compétence requis avec les 5 premiers dessins-exefciices peut procéder à des cotations de 

dessins réels. Dans le cas contraire, cinq ciessins-exercices suppIémentaires sont mis à disposition 

pour prolonger I'entmînement (#l à #5 de la série 2). Advenant un taux insuffisant de réussite avec 

cette deuxième série, i7évaIuatem doit d'abord relire les descriptions des critères d'évaluation, 

consulter à nouveau les exemples visuels fournis, puis reprendre la cotation de la premiére série de 

dessins+xercices. 

La page suivante introduit le lecteur et fuarr juge a la cotation des 5 pemiers dessimexercices. 

Il est fortement recommandé de r e k  la description des critères d'évaluation et de revoir les 

exemples visuels se capportant à ces critéres avant de démarrer les exercicesces 













2- Résultats de la série 1 des desJinslere-E;c#r 

L'analyse du dessin #1 de la série 1 &me les résultas suivants: 

Complexité des objets (CO) = 2 
D i f f i o n  intnmbjet @IO) = t 
Différenciation extra-objets (DEO) = 1 
Dimension (DM) = 1 
Proportion intra-obj et PIO) = 2 
Proportion extra-objets (PEO) = 2 
Centration (CN) = 2 
Paspecbive intra-objet (PR) = 2 
Total Qs échelles: CG=4, D G 4 ,  ûG=4 &IGDC = 13 

Le dessin #1 de la série 1 présente une maison qui codent une porte avec une poignée. On 

retrouve également des pommes dans l'arbre et des lignes dans le chemin Dans tous ces cas, sur le 

plan de la complexité des objets, i1 s'agit du critère partie ciam mrtie, wté 2 daas la grille de 

correction, 

Au niveau de la DIO, on retrouve 4 ajouts soient les ligues de cuculation &ns le chemin, la 

porte et la poignée dans la maison a les pommes dans l'arbre (qui comptent pour 1 seul ajout car 

eues sont toutes de même nature)- Le dessin est donc wté 1: 5 aiouts et moins. 

Pour ce qui est de la DEO, un seul ajout est observé, soit I'écheile entre la maison et L'arbre. Le 

dessin est donc coté 1: 1 aiout extra-obiets. 

Ce dessin est construit avec comme ligne de base la limite inférieure de la feuille- On considère 

que I'aiignement de I'ensemble cies objets par rapport au bas de la feuille permet de statuer qu'il 

s'agit d'une ligne de base. Le dessin est donc coté 1. 

Les proportions intra-objet dans ce dessin sont presque toutes a d é q m .  Le toit qui semble un 

peu haut, demeure moins élevé que la strunne de la maison Par contreT le feadhge de i'arhe n'est 

pas au moins le doub1e du tronc; pour cette raWn, le dessin est coté 2: 1 erreur. 



Pour la sous-écheile PEO, on retrouve égûement 1 ermn au niveau de la dation entre l'arbre 

et le chemin Ce deniier devrait être plus large qye l'arbre, œ qui n'est pas le cas. Ce dessin obtient 

donc la cote 2. 

Mgré la dation &ablie entre I'arbre et la maison g&e à la présence d'une échelle, qui 

démonmaait un debut â'organisation en scène, ce dessin demeure plus ouacten , - stique d'une 

centcation sur les obi- En effa les objets sont alignés l'un à coté de i'aime; surtout pour ce qui est 

du chernin et de la maison Ce dessin obtient donc la cote 2. 

La perspective intra-objet est 31- dans le dessin de la maison. On constate la présence d'un 

angle à l'avant de la maison mais il est absent à I'arriére. On parie donc d'une perspective tentée 

mais échouée, ce qui donne une note de 2. 

L'analyse du dessin #2 de la série 1 domie les résultats suivants: 

Complexité des objets (CO) = 2 
Différenciation intnwbjet @IO) = 2 
Diffërenciaiion extrabjets (DEO) = O 
Dimension P M )  = 3 
Proportion intraabjet (PIO) = 1 
Roportion extrai)bjets (PEO) = 3 
Centration (CN) = 4 
Perspective intxa-objet (PR) = O 
Total des échelles: CG = 4, DG = 7, OG = 4 & IGDC = 15 

Le dessin $2 de la série 1 illustre une maison avec une fenêtre' un carreau, une porte, une 

poignée (dificile à identifier) et une cheminée avec de la h é e .  Tous ces exemples rejoignent le 

critère de complexité partie daas les mrtiq ce qui dorme au dessin une cote de 2. Pour parler de 

sch- 
. - 

on de la mison, il aurait WU qu'une fenêtre soit dessinée au rezde-chaussé pour 

comp1éter ceile dessinée plus ha= frustrant clairement sa position a l'étage- 

Les ajouts intra-objet sont au nombre & 6 soient la cheminée' la h é e  qui en sort, la porte et sa 

poignée et la fenêtre avec le umau Le dessin est donc coté 2: 6 ou 7 ajouts. 



Quant aioc ajouîs am;tobjeîs, ils sont insristimh. Le ciel et le sol sont amsidérés conmie des 

lignesdebaseetnecompentpasdaas Iesajoutsextxa-objets. LeQssmestdonccotéO: aucunaiout 

Comme nous venons de le due, le ciel et le sol (onmie) q r k n m t  tous deux des lignes de 

base. Lc chemin eî la maison, placCs en équilibre sur le sd, montre bien qu'il s'agit d'une ligne de 

base. Quant a l'arbre7 il repose sur le bas de la f é d e  g de ce fài5 ce dernier devient une troisiéme 

ligne de base. Le desSm contient donc des lignes de base muiti~les et ii est coté 3. 

Dans ce dessin, la fenêtre a une superficie totaie nrpéneure à celle de la porte, ce qui est 

cotlsidéré comme étant une erreur de pfoportiou intra-objet Le tronc de l'arbre est plus large au haut 

qu'au bas, ce qui consthe une seconde erreur. Par CO- le dessin est coté 1: 2 erreurs. 

L'arbre dans ce dessin est plus Iarge que le chemin, ce qui est normalement considéré comme 

une erreur de proportion extra+bjets. Cepen- le chemin se termine sur le sol tandis que l'arbre 

repose sur le bas de la feuille. Cette différence de profondeur permet de juger que, placé au même 

niveau, le chemin serait plus k g e  que I'arbre. Aucune emur n'est calculée dans ce dasin ce qui lui 

&me une cote de 3. 

L'emplacement des objets à divers niveaux dans le dessin, jumelé aux multiples lignes de base, 

donnent l'impsion que I 7 ~ t  a tenté de dessiner une scène. De plus, la stniaure du dessin ne 

permet pas d'établir un quelconque point de vue. On parie donc d'une centration sur la scène ce qui 

donne une cote de 4, 

Aucune tentative n'est observée en ce qui a trait à la perspective intra-objet La perspective est 

donc totalement absente ce qui dome une cote de O. 

L'analyse du dessin #3 de la série 1 donne les résultats niivam~: 

Complexité des objets (CO) = 4 
Différenciation intra-objet @IO) = 3 
DiBhnciation extraabjets @EO) = 3 
Dimension (DM) = 4 
Propdon -&jet (PIO) = 3 



Proportion extra4jets (PEO) = 3 
Centdon (CN) = 4 
Paspective inmwbjet (PR) = 4 
Total des échelies: CG = 10, DG = 10, OG = 8 & IGDC = 28 

Le dessin #3 de la série 1 affiche me grande complexité au niveau des objets. Le dessin de la 

maison répond aux cntéres de base de la schématisation avec une base au soi, une porte avec une 

poignée, cies fenêtres avec des parties tant a I'&ge qu'au rez-de~hausse et un toit Il en va de même 

pour l'arbre (est choisi comme arbre imposé, le sapin prés de la maison) qui montre un tronc, des 

branches, ua feuillage (Ies lignes horizontaIles sont les épines, donc le fernllage et les branches i la 

fois) ainsi qu'une prise au SOL Même le chemin est schématisé, il est pavé et se poursuit au-deià & la 

feuille. Ce dessin démontre bien une schématisation de tous les obiets imwsés, ce qui lui dome une 

cote de 4. 

On peut voir une multitude d'ajouts intxa-objet dans ce dessin. Dans la maison, le toit avec ses 

&LUC types de revêtements (sur le dessus et sur le coté) comptent pour 2 ajouts, la porte avec sa 

fenêtre et sa poignée totaiisent 3 ajouts de plus, la porte panoramique à l'étage (de nature différente 

de la première porte) avec te balcon comptent pour 2 autres ajouts, les autres fenêtres de l'étage avec 

leur carreaux comptent pour 2 ajouts supplémemains, les fenêtres du bas (de style différent) avec 

leur carreaux à glissières peuvent être considérées comme 2 autres ajouts et celle de coté avec ses 

rideaux a elle aussi un styie différen~ ce qui d o ~ e  encore 2 ajouts; enfin, la Iucame du côté compte 

pour un dernier ajout a la maison Quant à I ' d ,  il contient des branches et des racines7 ce qui 

d o ~ e  2 ajouts de plus. Finalemm le chemin contient un pavage, donc I ajout de plus, pour un total 

de 17 ajouts inûa~bje t  La cote accordée est de 3 car elle correspond au Cntère 8 aiouts et DIUS. 

Les ajouts exîra-objets sont également t k s  nombreux On voit deux types de nuages différents 

qui comptent chacun pour 1 ajouî Le soleil donne aussi 1 ajout Les arbres en arrière plan forment 

ensemble un cpmième ajout De même, les arbres a la droite du dessin doment un autre ajout car iIs 

sout de nature différenteérente F W ,  on retrouve l'herbe a l'avant et le puits, ce qui totalise 7 ajouts extra- 

objets. La cote accordée est de 3: plusieurs aiouts. 



On voit que le dessin ne contient aucune ligne de base mais que les objets semblent placés à 

différerrtes profoade~ et ne flotte pas dans l'air. Ceci donne un bon exemple de ce qu'est un de 

basequiestcoté4. - 

Aucune m u r  de proportion - . j e t  n'est visible dans ce dessin, ce qui lui donne une cote 

d'ensemble de 3. 

De même, pour les proportiocis extta-objets, aucune erreur n'est identifiée-, une cote de 3 est 

donc accordée. 

L'évaluation de la centration daas ce dessin est difiicile. Mgré que ce dernier soit très élaboré, 

iI semble impossible de trouver un angie dans lequel on peut se placer pour appréhender la totalité du 

dessin Les arbres en arrière plan, l'angle de la maison et I'arbre principal laissent mire en une prise 

de vue de droite à gauche à partir du centre du dessin. Par contre, les arbres en arrière plan à droite, 

l'herbe à l'avant et le puits révèlent une prise de vue de gauche à droite. Si le sujet a voulu dessiner 

les objets selon une perspective donnée, il a échoué peut4tre a cause du grand nombre d'éIéments 

dans le dessin Par CO-, la perspective générale entre les divers objets et l'ensemble des détails 

ajoutés démontrent bien que le dessinateur exprime une scène précise. Pour cette raison, ce dessin 

est coté 4: centration sur la scène. 

La maison dans ce dessin montre une perspective plutôt réussie autant dans le toit que dans la 

structure. Pour cette raison, on donne une cote de 4; réussie. 

L ' d y s e  du dessin #4 de la série 1 donne les résultats suivatas: 

Compiexïté des objets (CO) = 3 
DifféIrenciation ktra-objet @IO) = 3 
Diffërencktion exiraabjets @EO) = 2 
Dimension (DM) = 2 
Proportion intxa-objet (HO) = 3 
Proportion extraabjets (PEO) = 3 
Centration (CN) = 4 
Perspective intra-objet (PR) = O 
TotaldesécheIies: CO=8,DG=8,OG=4&IGDC=2O 



Ce dessui est partiCUIiéremeLlf difiÏcile i coter surtout a cause de I'on'ginaiite de la maison en 

boisrond, c a c h é e d e n i è r e u n h g i a n t  Parcontre7 le carreaudans la fenêtreest bien perçu, il 

semble même qu'il y ait une chaise danère la fenêtre. Le aurrau sufFit à lui seul à atteindre le 

critère de partie daas une m e e  Bien que le maque de porte dans la maWn ne permette pas de 

parler de schématisation de la maison, l'arbre qui affiche un tronc, une prise au sol (racine), du 

feinllage et une branche de chaque cbté des feuilles, est est bon exemple d'objet schématisé. Le 

dessin obtient donc une cote de 3: schématisation d'un obiet, 

Dans ce dessin-ci, on compte 4 ajouts intra-objet dans la mais011: la fenêtre, le carreau et un 

objet (qui semble être une chaise) derrière la fenétre, de même que la surface en bois rond de la 

mison puisqu'elle vient clairement différencier cette demière. Quant à l'arbre, il contient 3 ajouts 

intra-objet les deux branches font le premier, les u ~ i l l ~ ~ ' '  donnent le second et les racines forment 

Ie troisième. Finalement, avec les lignes de circulation, le chemin foumit 1 ajout de plus, pour un 

total de 8 ajouts inw-objet Ce dessin est donc coté 3: 8 aiouts et dus. 

Au niveau des ajouts extra-objets, on en identifie 2, soient l'animal (un chien) en arrière plan et 

I'objet (un oiseau) juste denière la maison Le dessin est donc coté 2: 2 aiouts. 

L'ensemble des objets imposés dans ce dessin sont dessinés au bas de la feuille lui conférant 

ainsi le statut de Iigne & base. Une seconde ligw de base est observée avec le ciel qui sert à limiter 

l'espace en haut de la feuille. On cotera donc le dessin 2: double ligne de base. 

Toutes les proportions intra+bjet sont correctes, maigré l'absence de certains ajouts intra-objet 

nécessaires à la schématisation Loqu'iI y a absence d'objets, il est difficile de vérifier les 

proportions entre objets. En conséquence, on aboutit au verdict d'absence d'erreur de proportion. Le 

dessin est coté 3: aucune emeur. 

Quant aux proportions exta-objets, elles sont dBciles à évaluer à cause de l'arbre qui cache la 

maison Dans un tel cas, ne sont tenus en compte que les objets ou Ies s u f k s  visii1es. Évaluée 



amSi, I a h e s t  Iégérrmer~~fpius Iargeqpe I'arbre, ce qui est adéquat et pexmet de wnciure 

qu'aunme m u r  n'est identifiée à œ niveau, œ qui &me une cote de 3. 

Les objets de œ dessin ne f i e n t  pas daas l'espace; on peut au contraire envisager un certain 

point de vue s i  on se place dans le coin mféreur gauche. Chaque objet cache celui placé derrière Iu i  

et mime le chiai est en retrait; de fiiFon conforme au point de vue général- Par contre, le chemin ne 

rétrécit pas vers la bite, ce qui demontre un poim de ~ i e  raté. Md@ cd* il est clair que le dessin 

fait preuve de Scénarisation surtout avec les détails d!originaiité qui y sont ajoutés- On cote donc le 

dessin 4: centré sur la &ee 

On voit nettement que l'arbre est piacé en perspective par rapport a la maisnn, mais il ne s'agit 

pas d'une perspecb:ve intra-objet Ce type de perspective est complètement absent de ce dessin, ce 

qui lui donne une cote de O. 

L'analyse du dessin #5 de la série 1 donne les résultats suivants: 

Complexité des objets (CO) = 3 
Mienciation &a-bjet @IO) = 1 
Différenciation extra-objets @EO) = 3 
Dimension 0 = 4 
Proportion intra-objet (HO) = 3 
Proportion exîra-objets (PEO) = 1 
Centration (CN) = 4 
Perspective --objet (PR) = 2 
Total des échelles: CG = 7, DG = 8, OG = 6 & IGDC = 21 

Ce dessin illustre deux arbres dotés d'un tronc, de branches et d'une prise au sol (représentée 

par les courbes en forme de racines au bas de L'arbre). Il y a donc schémaeisation d'un objet Par 

contrey les deux miiisons ne peuvent être vues comme schématwes - .  
a cause de Iyabsence d'une 

fenêtre a l'une et d'une porte à I'airtre. Le dessin est coté 3: schématisation d'un obiet 

Si ou prend la maWn de droite comme objet imposé, on obtient 3 ajouts --objet soient la 

fenêtre, l ' d e r  et le baicon. De même, avec la maison de gauche, on obtient aussi 3 ajouts intra- 

objet soient la porte, la poignée et le balcon Par conséquenf on &me 3 ajouts pour la maison Par 



ailleurs, chaque arbre obtient 2 ajouîs intra-obja avec les branches et les racines. Riisque le chemin 

ne contient aucun ajout, ceci dome au total 5 ajouts et moins et une cote de 1. 

AUCM objet de ce dessin ne repose sur une ligne de base- Les montagnes servent par contre de 

lignes d'horiu,n, On voit que chaque objet est smié a une profondeur différente et qu'une symétrie a 

été tentée pour établir de la relation exrtre les objets. il s'agit donc d'un plan de base coté 4. 

Touîes les pmportions Uma-objet sont rpspectées, ce qui donne une cote de 3: aucune erreur. 

Le gigantisme des arbres dans ce dessin cause deux erreurs de proportions extra-objets. D'abord, 

Ie chemin qui passe entre les arbres est moins large que le tmuc de cerar-ci. Rus, les arbres7 situés à 

l'arzière plan, sont plus Iarjpi que les maisons. Cela donne donc 2 erreurs de proportion pour une 

cote de 2 ,  

Dans ce dessin, la symétrie centde donne nettement l'impression d'une prise de vue a partir du 

bas de la page au centre. Cependant, la position des montagnes demère le soleil empêche de pder  

d'un réel point de vue. De plus, les arbres sont nettement trop gros par rapport à leur emplacement et 

un d'eux (a gauche) coupe une montagne. Par contre, la scène du chemin central qui s ' o m  sur le 

décor à L'arrière et L'ensemble de l'utilisation de la perspective dans ce dessin font qu'on y voit 

nettement une reproduction d h e  scène. Par conséqiaen& on doit donner une cote de 4: centré sur la 

scène. - 

ûn voit une tentative de m v e  dans les deux maisons mais elle n'est pas réussie car il y a 

mélange de deux perspectives: vues h n d e  et aérienne en même temps. Par conséquent le dessin est 

coté 2. 

S Autcmmectïon de ia série 1 

Voici la démarche B prendre pour calculer le pourcentage de réussite obtenu à la série 1. 

Comme merrtiome précédemment, il s'agit de divwr le nombre de bornes réponses a la correction 



Q5~ers~cesparletotal&~otl~soit40.Lcrésul~donnelepounxn~agc& 

corn- à la caa?ion Si ce pomentage est égaI ou siipéneur à 873% (37/40), kt lampétence a 

coter des desnns MAC est établie. Sinon, une deuxième série de 5 dessins-exercices est disponiible à 

la page mivame pour permettre de s'exercer plus longuement à la pratique de cotation- 













L'anaIyse du dessia #1 de la sirie 2 domie les résulm suivants: 

CompIeMté des objeâs (CO) = 3 . * IIdkemihon intradbjet @IO) = 1 
Dinëremiation extraabjets @Eo) = 0 
Dimension (DM) = 1 
Proportion intra-objet @IO) = 2 
Proportion -&jets (PEO) = 3 
centraton (CN) = 4 
Perspective intra-objet (FR) = 2 
TotaI des échelles: CG = 4, DG = 6, OG = 6 & IGDC = 16 

Daas le dessin #1 de la série 2, la maison est représentée avec m e  porte et sa poignée, deux 

fenêtres avec des ourraig une base au sol et un toit Puisqy'aucun Ïndice clair n'est foumi quant a 

l'existence d'un étage à cette maisan, la présence d'une fenêtre près de la porte n'est pas nécessaire. 

Ainsi, on peut comi*dérer qu'il y a schématisation d'un obi* soit la maison Par contrey l'arbre n'a 

pas de branche et Ie chemin ne se prolonge pas a l'extérieur de la feuille. Ceci amène a la 

conclusion qu'un seul objet est schématisé donnant ainsi une cote de 3 au dessin 

Dans ce dessin, on peut identifier 5 ajouts --objet soient la porte et la poignk (2 ajouts)' les 

fenêtres et les carreaux (2 ajouts) et les traverses dans le chemin de fer. Par conséquent, on donne 

une cote de 1: 5 aiouts et moins. 

Pour ce qui est de la DEO, aucun obiet n'est ajouté a ceux qui sont imposés, sinon les 

montagnes qui servent de ligne de base au dessin, La cote est donc O. 

Comme on vient de le mentionner, les montagnes soutiennent certains objets imposés, à savoir 

le chemin et l'arbre. Quant à la maison, elle xmbte flotter daas l'air. La présence d'une lime de 

base (les montagnes) dans le dessin donne une cote de 1 pour la dimension - 

Au niveau de la proportion intra-objet, on observe une sede erreur la largeur du tmc de 

l'arbre n'est pas plus grande au bas qu'en haut Le dessin est coté 2: 1 erreur. 



Aucune eneur de proportion n'est observée entre les objets imposés, ce qui dome une cote de 3. 

Les objets dessinés moment clairement leurs relations les uns avec les autres, surtout le chemin 

de fer qui passe derrière la maison; ceci répond aux critères de centmtion sur la scène. Par contre, il 

est impossïbIe de dégager un quelconque point de vue dans ce desm, peu importe la position 

adoptée par L'observateur. Ainsi le dessin est coté 4: centtation sur la scène. 

Le toit de la maison montre bien une temative de perspective maïs le reste de la smcme n'en 

tient pas compte- Par conséqm~ on cote 2: perspective tentée. 

L'analyse du dessin #2 de la série 2 donne les résultats suivants: 

Complexité des objets (CO) = 3 
Différenciation intra-objet @IO) = 2 
DifErenciaticm extra-objets (DEO) = 1 
Dimension (DM) = 2 
Roportion intra-objet (PIO) = 1 
hoportion extra-objeîs (PEO) = 3 
Centration (CN) = 4 
Perspective intra-objet (PR) = 2 
TotaldeséchelIes: CG=6,DG=6,OG=6& IGDC= 18 

Le dessin #2 de la série 2, montre plusieurs pties dans les Darties; mais I'absence d'une 

poignée à la porte ne permet pas & parier de schématisation de la maison. D'ailleurs, cette maison 

ressemble plutôt a une grange même si elle est considérée comme objet imposé. La complexité des 

objets pour ce dessin est donc cotée 3. 

Dans la maisoq on retrouve la porte double7 les deux fenêtres7 leur carreaux, la lucame avec son 

carreau et le revêtement du toit Tout cela dorme 6 ajouts intra-objet i la mison. Aucun autre ajout 

n'est observé ni dans le chemin ni dans I'arbre, ce qui dome me cote de 2: 6 ou 7 aiouts. 

Ce dessin est un bon exanple du cntèrr différenciation atraobjets. La voiture 

devaut la maison wiistitue 1 ajorb; mais que dire de la remorque qui y est attachée? Ici, la remorque 



est explicitement reiiée a la voiture et de ce fkit en dievieat m e  d o n  sam plus. Aussi, elle ne 

compte pas camme nouvel ajout Si, au contraire7 eue avait été détachée de la voiture, elle aurait 

posséüé un *IiaçtaC propre a aurait conswié un n o d  ajout Le dessin est donc coté 1: 1 aioib 

Dans ce dessin, on peut observer 2 erreurs de proportion intra-obja Tout d'abord, le feuillage 

& l'arbre n'est pas au moins dew fois pius large que la largeur moyenne & mnc a la porte double 

dépasse iarpement le il3 de la s d k e  du mur où eiie est située. Pour cette sous-échelle, on amibue 

donc la cote 1. 

Pour la proportion extra-objets, aucune erreur n'est constatée, ce qui donne une cote de 3. 

Des indices explicites montrent que le sujet a cherché à représenter, dans son dessin, une scène 

(déménagement ou transport d'objets). Par contre, son dessin ne moutre aucune prise de point de 

vue: le ciel est envahissant, I'arbre est disproportionné, etc.. Par c o n s é q m  on donne la cote de 4: 

centration sur la d e .  

Ce dessin illustre bien le caraaére développemental de la notion de perspective. Autant le 

dessin de l'arbre que celui de la maison monaent des tentatives de perspective, mais I'enfant qui ne 

possède par encore pleinement les techniques nécessaires a sa réalidon, ne peut les appliquer 

adéquatement Le dessin est doac coté 2: perspective tentée. 

L'analyse du dessin #3 de la série 2 donne Ies résultats suivants: 

CornpieXité des objets (CO) = 2 
Diff'ërencidon intra-objet @IO) = 1 
Différenciation extraebjets (DEO) = 3 
Dimension (DM) = 1 
hportion intxaabjet (PD) = 3 
Roportion extmbjets (PEO) = 2 
centration (CN) = 4 
Perspective intra~bjet (PR) = 0 
Total des échelles: CG = 7, DG = 6, OG = 4 & IGDC = 17 



Le dessin #3 de la série 2 démontre une complexité des objets cotée 2: partie dans - d e ,  dû à la 

fois à la présaice du caneau dans la hê t re  a de la poignée dans la porte. Par contre, on n ' o h e  

aucune base au soi, le bas de ia porte et de la maison sont effèctivement manquant, ce qui empêche 

& parier de schématisaton de la maison 

Le décompte des ajouts htra-objet donne 5 ajouts pour une cote de 1. On retrouve la fen- et 

son carreau, la porte et sa poignée et des pierres dans le chemin. 

Sur le plan des ajouts extra+bjets, ce dessin en contient plusieurs: le soleil, les nuages, Ies 

oiseaux, les pemnnages et un arbre non imposé- On domie donc la cote de 3: plusieurs aioibs. 

Comme ia maison repose sur le  bas de la f ede  et que les autres objets semblent placés en 

fonction de cette Ligne, on donne a ce dessin une cote de 1: liene de base. 

Toutes la proportions intra+bjet de ce dessin sont q x c t k .  Par conséquent, une cote de 3 est 

attribuée: aucune erreur. 

En PEO, on observe une erreur de proporti0~1: le chemin est plus étroit que les arbres qui le 

bordent La wte 2 est donc aüricbuée: 1 erreur- 

Les dialogues entre les personnages, la muititude d'ajouts extra+bjeîs et le contexte général du 

dessin permenent d'inférer la rep-on d'une scène. Cependant, aucun indice ne permet de 

supposer qu'il y a eu désir de représenter un point de vue particulier. Cette sous-écheile est donc 

cotée 4: centraîion sur la scène. 

L'analyse du dessin #4 de la série 2 donne les résuitas suivants: 

Compiexité des objets (CO) = 2 
Différenciation inûa-objet @IO) = 2 
Wincia t ion  extnwbjets (DEO) = 3 
Dimension (DM) =4 
Proportion intra-objet (PIO) = 3 
Proportion exfra-objets (PEO) = 3 



Centration (CN) = 4 
Paspeaive intra-objet (PR) = O 
Totai des échelles: CG =7, DG = 10, ûG = 4 & IGDC = 21 

Le dessin #4 de la série 2 montre bien la diflicuité qu'il y a parfois à identifier les objets 

imposés* Ici, il y a 4 maisdns7 toutes dotées des mèmes détails et 5 arbres trés semblables. Par contre, 

M seul arbre est entièrement "cul~rié~, œ qyi permet de le choisir comme arbre imposé et de retenir 

comme maison imposéey ceiie qui le borde. D'ailleurs, les fleurs derrière cette maison sont les seuls 

ajoutr qui permettent une diçtinction entre toutes les maisons. Dans cette maison (comme daas les 

aois a ,  d'ailIeurs), on retrouve une poignée de porte et un carreau à la fenêtre. Par contre, bien 

qu'un étage soit clainment indic@ par une ligne, il y a absence de fenêtre au rezde-chau_csé. Un ne 

peut donc pas parler de schématisation de la maison Quant a I'mbre, il lui manque des branches. 

Ainsi, ce dessm obtient une cote de 2 pour les parties dans les oarties. 

Même si ce dessin montre beaucoup d'éléments, il a peu d'ajouts intra-objet dans les objets 

imposés. On compte la fenêtre et le carreau, la porte et la poignée, la ligne dans le chemin et les 

"sillons" dans l'arbre, ce qui dome 6 ajouts donc une cote de 2. 

Sur le plan des ajouts extra-objets, ce dessin est plutôt bien rempli On retrouve des flem, des 

maisons secondaires (cpi ne comptent que pour un ajout étant toutes de même nature), de nombreux 

arbres (leur similiaide ni fait un seul ajout), des chemins privés par opposition au chemin public 

considéré ici comme le chemin imposé, et l'herbe qui est dessinée partout sur la feuille. L'ewmble 

de ces ajouts donne uw cote de 3 pour plusieurs ajouts. 

Nous avons ici un bel exemple d'un dan de base. En effe sans utiliser aucune ligne mais en 

distribuant les objets dans l'espace selon une oqgnktion d'ensemble, Ie sujet fat preuve de 

maîtrise de la technique du plan de base, ce qui lui donne une cote de 4. 

La proportion intra1objet nécessite I'ibilisaton d'un instrument de mesure dans le cas de I'arbre 

imposé qu~, à première vue, semble plus large que long Une mesure précise pennet de constater que 



cc n'est pas le cas et que la proportion est rcspccttercspcctte Les pfoportions dans les aimcs objets imposés 

étant égaiement respectées, œ dessin obtient une cote & 3: aucune erreur. 

A nouveau ici, des mesures précws sont nécessaires pour détenninet si les proportions sont 

mspe&stespectées A première vue, Sarbre semble p lu  large que le chemin Mais si I'on mesure la largeur 

du chemin à I'enQoit ou il est en bordure de l'arbre et qu'on tient compte de la largeur moyenne de 

l'arbre, on ne considère pas d'erreur de proportion ce qui donne une cote de 3: aucune erreur- 

Même si ce dessin illustre un bon plan de base et qu'il exprime clairement une scène, il montre 

égaiement plusieurs erreurs de perspective généraie et ne démontre pas de point de vue. Cela fàit dite 

qu'il est cenbté sur la scène et lui donne une cute & 4. 

Aucune perspective n'est tentée dans les trois objets imposés, elle est totalement absente ce qui 

donne une cote de O. 

L'anaiyse du dessin #5 de la série 2 donne les résultats suivants: 

Complexité des objets (CO) = 2 
Différenciation intnwbjet @IO) = 3 
Diffërencianotl extra-objets (DEO) = 3 
Dimension (DM) = 2 
Proportion ui~a-objet (PIO) = 2 
Proportion extrabjets (PEO) = 2 
Cemation (CN) = 4 
Perspeaive infra-objet (HO) = O 
Totaldes échelles: CG=8,DG=6,ûG=4BIGDC= 18 

Bien que le dessin #5 de la série 2 soit rempli de détails au niveau de tous les objets, ceci 

n'assure pas pour aidant qu'il y a schématisation. En fat i'absence d'une poignée à la porte de la 

maison, de branches à l'arbre et de détails explicites daas le chemin témoignent plutôt d'une non- 

schématisation En conséquence, on doit se limiter à une cote de 2 pour des parties dans les d e s .  



Par contre, sur le plan de la différeaciation intradbja le dessin obtient la cote maximale de 3 

avec 8 aiouis et ~ l u s .  On muve la porte, le revêtement du toit, la cheminée avec la frimée, ia 

fmêtre avec le carmu, la Iigne dans le chemin et le noeud dans i'arbre pour un total de 8 ajouts. 

De même, on voit plusieurs aiouts exîm&jets: le sole& les nuages a le personnage. Ceci donne 

audessinunewîemaxhalede3. 

La montagne au bas de la feuille n'est pas considérée comme un ajout extraabjets parce qu'elle 

sert de ligne de base sur laqueiie repose l'arbre. De même, la maison et le personnage reposent sur le 

chemin qui devient, de ce fais lui-même une seconde ligne de base. On cote dom: ce dessin 2 pour sa 

double Iime de base, 

Daas ce dessin, les proportions & l'arbre sont difEcXIes z i  Muer .  En ef f i  bien qu'un 

rétrécissement du tronc soit obsenré en montant, il y a éiarpissement du tronc au sommet En se 

référant au critère suivant: "le tronc de l'arbre doit être plus large au bas qu'au haut", on doit 

attribuer une erreur à ce niveau du dessin, En conséquence, on cote 2: 1 erreur. 

Ce dessin montre le rôle de la perspective dans I'évaiuation des proportions. Le tconc de l'arbre 

est dessiné légèrement moins large que le chemin malgré Ia position de l'arbre plus en avant dans le 

dessin; si les deux objets étaient placés à la même profondeur, on suppose que le tronc serait alors 

plus large que le chemin; il y a donc une erreur de proportion exîmi-objets, ce qui donne une cote de 

Ce dessin n'est pas centré sur Ies objets mais nir la &e qui est évidente; on peut même 

observer certaines tentatives de rnise en point de vue avec le chemin qui passe denière l'arbre. 

Cependa le chemin se perd vers la gauche dors que pour la montagne' c'est le contraire. On voit 

Iàuwerre~~évi~&perspectiVegénéI;ileetlacoteattn-buéeest4:~onsurla&e. 

mgré me tentative de paspective générale dans le dessin, aucune tentative de perspective 

--objet n'est observée. En conséquence, on donne une cote de 0: absente. 



A ce piut, on peut pmcéck au calcui du pourcentage de réussite obtenu Il s'agit a noweau de 

diviser la nombre de bonnes répows à la correction des 5 derniers dessins-exercices par le total de 

co#ons, soit 40. Le résdtaî donne le p o m  de compétence a la cotatiom Si ce pomentqe 

est égai ou supérieur à 87,5% (37/4û), le niveau de compitence requis pour coter le MAC est atteint 

Sinon, il fàut continuer de se pratiquer a coter en reprenant les 5 premiers dessins-exercices; il est 

toutefois museille de relire d'abord la description des airéres au chapitrr 1 et d*analyser les 

exemples visueis au chapitre 2. Ti ne faib pas se surprendre d'un échec dans la cotation des deux 

séries de -xerciiccs; en effe ces dessuis ont justement été chois pour les difiicultés de 

cotation qu'ils &lent Une seconde pratique ne peut que consolider les acquis de la première 

@'lue- 



(Étude préliminaire des sous-échelies DI0 et DE0 
pour la distribution des critères du nombre d'ajouts 

dans la grille d'analyse cognitive dévekppementale du dessin MAC) 

Riisque les critèrrs des sous-écheks DI0 et DE0 n'étaient pas établis dans une penpeçtive 

développementale daris les études recensées, m e  éhide préIiminaire s'est avM nécessaire pour 

déterminer l'ordre évolutifdes conduites évaluées par ces criîères. La îâche a consisté a échelonner 

la m e  d'&lyse en critères à partir du nombre d'ajouts *-objet et extra-objeîs. 

Trois juges hiépaidants (I'auîeur et deux aiitres juges) ont été entraînés a coter les dessins 

selon les critéres des deux sous-échelles, à l'aide de dessins-exemples. Puis, chaquejuge a procédé 

individuellement d l'identification du nombre d'ajouts dans chacun des 48 dessins MAC des sujets 

de la recherche. Un accord *juges a été établi pour tYénsemb1e des dessins; cet accord tient 

compte des erreus d'haüeniion des juges (modifÏées spontanément par eux lors de l'accord) et des 

nkjustemenîs de certahs critères menus en corn d'accord Par exemple, lors de la cotation du 

dessin d'un arbre incluant des ramificafions, un des desis juges a suggéré l'utîlissition d'un nouveau 

crîtére objectif qui a W retenu pour tous les autres dessins. 

Afin de vé& le degré d'expertise des juges, le pourcentage de réussite de chacun a eté calculé 

en to tahnt  les erreursy entre aimes d ' M o n ,  repérées durant l'accord et en les divisant par le 

nombre total de cotations pour les 48 dessins (96 cotations: 48 dessins X 2 souSechelles). Les 

désaccords inter-juges ne sont pas incIus dans ce c a l d  Le degré de compétence requis pour les 

juges ayant été préaiablement fixé a 87'5% dam le manuei, c'est cette nome qui a été retenue ici. 

Les résultats obtenus par les juges sont les suivan&: 

- Juge 1: 6 emUfS(96 cotations = 93,8%. 

- Juge 2: 12 erreurdg6 cotations = 87,5%. 

- Juge 3: 4 erreud96 cotations = 95,8%. 



Ces pourcentages aftichant tous I'aîteinte du de@ de compétence &Li par la nomie, les 

accords i-juges ont été conservés comme valides pour I'éaide p é h h a m .  Les résultats de ces 

accords sontles suivants: 

Les critéres des &WC sous4chelies ont donc été échelonnés dam la @e d'analyse de la 

marumaruère su~-vante: 

DIO: 5 ajouts et moins = 1 point 

6 ou 7 ajouts = 2 points. 

8 ajouts et plus = 3 points. 

DE0 O ajout = O point 

i ajout = i point 

2 ajouts = 2 pino. 

3 ajouts = 3 points. 

Suite aw discussions entre les juges durant la réalisation des accords inter-juges, certains 

critères d'évaluation ont égalexnent eté modifiés. En voici une liste explicative: 

- Les ramifications d'me branche comptent pour un ajout intra-objet en plus de I'ajoib 
attn'bué pour la branche elle-même. 

- Une ligne découpant les étages d'une maison est calculée comme un ajout intra+bjet 

- Le cadre double d'une porte ou d'une férdae est considéré comme un ajout inîra+bjet car il 
est vu conmie plus ciHikenCie que la ligne simple qui illustre a la fois le cadre et La fenêtre 
(ou la portc). 



- Le chemin peut être de deux types: privé ou public. Si Ies deux types de chemin se retrouvent 
dans un même dessin, un des deux (le secondaire) est vu comme un ajout extraabjet L'aiitre est 
calcule comme le chemin imposé du MAC et on le traite m e  teL 

- Les lignes de base, quelles qu'elles soient, ne sont pas cousidérées comme des ajouts extra- 
objets 

- Seuls les objets explicitement reliés à un objet imposé sont totalisés amMe des ajouts intram 
objet Les autres7 même s'ils &exment un Lien symbolique avec i'objet imposé, sont totalisés 
comme ajouts extraabjets Par exemple7 une pomme qui tombe de l'arbre est vue comme un 
ajout exîra-objets tandis que d e  qui est dam l'arbre est un ajout intra-objet de l'arbre- 



ANNEXE D2 

(Critères de wrreaion des sous-échelles PI0 et PEO) 

Suite aw accords inter-juges et a la lumière des critérrs de p r o p o r t i o ~  déjà existants dam 

les recherches anténemes, les dinënxts critères des soUS1éChefles PI0 a PEO ont été établis comme 

suit: 

- Le tronc de l'arbre est plus large en bas qu'en haut 

- Le tronc de l'arbre est plus haut que large. 

- La tête (feuillage, branches, etc.) de l'arbre est au moins Ie double de la largeur moyenne du 
tronc* 

- La hauteur du toit est égale ou inférieure à la hauteur de la smrcture de la maison 

- La porte est égaie à 1B ou moins de la surface tutaie du mur sur 1-1 elle est située. 

- Chaque fenêtre représente moins du 113 de la sirrface totaïe du mur sur lequel elle est 
située. 

- La porte a une srrperficie totale supérieure! à chaque fmètre, sauf dans le cas de fenêtres 
panoramiques clairement indiquées comme teiles. 

- Le chemin est au moins deux fois plus long que large- 

-Lalargeurducheminoude de la partie de chemindessinée enbordure de lamaisonest 
égale ou inférieure à la largeur de la maWn elle-même. 

- La largeur du chemin est supérieure à celle de l'arbre dessiné en bordure. 

- La iarpeur de l'arbre est inférieure a œile de la maison dessin& en bordurerdure 

Note. Si les objets ne sont pas dessinés a proximité les UDS des autres, l'évaluation de la 
proportion doit tenir compte de la distance relatM entre les objets. 



ANNEXE D3 

(Étude pilote avec accords inter-juges sur les dessinscssais) 

Ann de vérifier la validité de l'ensemble des critéres dans toutes les sousIécheUes, une étude 

pilote a été menée sur 10 dessuis. 11 s7@t des desh+xercices utilisés dans la phase d'-ment 

du présent manuel de conectioz~ 

Pour établir Ie niveau d'eqmise des trois juges (l'auteur a deux autres juges)* plusieurs étapes 

ont été effechiées. foui d'abord, tous ont W entraînés aux différents cntaes de c o d o n  avec des 

exemples de dessins (ceux utihés ciam le chapiae 2 du présrnt nranuei). Une pratique d'accord 

interjuges a ensuite été réalwe avec 3 dessins pour v M e r  les mécanismes de discussion 

Fiaalement, un taux de réussite de 87,5% (pourcentage retenu tout au long de la prhnte étude) a été 

fixé comme niveau minimni d ' e x p t k  néiccssaire dans la correction des 10 dessinslexercices. 

Advermi le cas ou un juge n'atteindrait pas ce degré de compétence, l'accord inter-juges serait 

repris avec un a m  juge. 

Suite aux exercices de cotation sur les 3 dessins* des modifidons ont été apportées aux critères 

des sous-écheks PI0 et PEO. Pour la perspective, les critéres qui étaient réussis ou non ont été 

gradués sur des échelles de trois niveaux : absente7 tentée ou réussie. Cette graduation est c d e  qui a 

été retenue pour le reste de l'étude pilote ainsi que dans le présent manuel & c o d o r ~  

Pour calculer le degré d 'eqdse  de chaque juge, le totd des erreurs d'kiîention de chaque 

juge a été divisé par le nombre totaî de cotations fkites, soit 80 (10 dessins X 8 cotations). Les 

désaccords entre les juges qui étaient appuyés d'une démonstsation de la logique de correction n'ont 

pas été t0ta.W~ daas ce pourcentage de réussite. Le degré de cumpitence de chaque juge ainsi 

caicuié donne les résdtats suivants: 

- Juge 1: 9 erreurs/80 cotations = 883%. 

- Juge 2: 5 e r z e d û û  cutatioas = 93.8%. 

- Juge 3: 2 eneUIS(80 ~ 0 1 1 s  = 973%. 



-AccordalasousIéchdeCOpourles lOckssins=IW! 

- Accord a la soiwchelle DI0 pour tes 10 dessins = 90%. 

- Accord à la soUS-éCheUe DE0 poia les 10 dessins = 900%. 

- Accord a la souséche11e DM pour les 10 dessins = 80%. 

- Accord à la sa&heiie PI0 pour les 10 dessins = 1 W!. 

- Accord à la souséchelle FEû pour les 10 dessins = 700A 

- Amrd à la soirç-écheile CN pour les 10 dessins = 80%. 

- Accord à fa sous-échelie PR pour les 10 dessins = 70%. 

Ces rwultats aux 8 so&heUes de la grille d'analyse domient des taux d'accord sur les 3 

échelles specinques: CG (93%), DG (83%) et et (75%) et sur i'écheiie giobae IGDC (85%). 

Les diffëmtts accords obtenus dans les dessins4xercices permettent de deder les échelles et 

sous-écheb de la grille. A la lumière des discussions survenues pendant l'&de pilote, certaines 

modifications dans la correction de quei~ues critères ont été apportées. Ces modifications ont aidé a 

modifier les critires de correction que i'on retrouve daas le présent mnuef. 

Seules les sousIécheks PI0 et PR semblent faibles par rapport aux autres au niveau de l'accord 

inter-juges. Ausj  des méthodes fàciiiauItes ont été établies lors de l'étude pilote spécialement pour 

ces deux sous-éche11es. mes apparaissent dans le manuel de correction afin d'ofEir aw friturs juges 

le plus d'infomatiom possibles et d'éviter ainsi des erreurs de correction. 
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