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sont alors considérés comme un maintien du théme, car ce n’est pas I’enfant qui a
amené cette information de son propre chef (Carelli, 1999; Keenan & Schieffelin,
1976; Martel, 2003; Wanska & Bedrosian, 1986; Wanska, et al., 1989).

Nouveau théme : L’enfant aborde un nouveau théme dés que son propos a la

possibilité d’amener la conversation dans une nouvelle direction. Toutefois, il est
nécessaire que I’enfant amene cette nouvelle information de son propre chef qu’il ne
s’agisse pas d’une réponse a une demande de I’interlocuteur. Par exemple, dans le cas
ou I’interlocuteur demande a I’enfant « Qu’est-ce qu’on fait maintenant? » et I’enfant
répond « On ouvre la nappe et on va faire un pique-nique. », ’enfant ne fait que
répondre a la question. Le théme n’est pas initié par I’enfant.

1pt- Nouveau théme discontinu : Le nouveau théme discontinu n’est en aucun cas lié

avec les thémes qui ont précédé et il n’a jamais été évoqué verbalement. On dira que
d’un enfant qui aborde un théme discontinu qu’il est hors sujet (Keenan &
Schieffelin, 1976; Martel, 2003; Wanska & Bedrosian, 1986; Wanska, Pohlman, &
Bedrosian, 1989).

Ipt - Nouveau théme estompé: Le nouveau théme est estompé lorsqu’il permet

d’enrichir un théme précédent abordé & n’importe quel moment durant la
conversation. Il ajoute une information supplémentaire a un théme que I’enfant lui-
méme a abordé ou que son interlocuteur a abordé. Lorsqu’un nouveau théme estompé

est abordé, il se produit alors un changement de focus dans la direction du théme.

L’enfant reste dans le théme principal et ajoute des éléments secondaires a ce théme.
Par exemple, si le théme porte sur le pique-nique, I’enfant estompe un nouveau théme
en disant : « Bon on met un verre ici. » et « Pis aussi on peut mettre la bouteille 1a. ».
Le theme du verre et de la bouteille sont des éléments secondaires a celui du pique-
nique, ce qui fait en sorte de ne pas causer une coupure dans le flot conversationnel,
comme [’aurait fait un théme discontinu. En introduisant les thémes des verres et de

la bouteille, I’enfant prend I’initiative d’introduire ces éléments au théme du pique-
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nique, ce qui a pour effet d’enrichir la conversation (Wanska & Bedrosian, 1986;

Wanska, et al., 1989).

* Lorsque 1’énoncé produit par I’enfant poursuit son propre théme, mais qu’il fait
référence a un théme d’un niveau plus élevé d’abstraction (voir 16) Variable « Abst.
Théme), il est considéré comme un nouveau théme. Par exemple, si I’enfant produit
un théme dans I’ici et maintenant et qu’il produit un second énoncé qui poursuit le
méme théme (p.ex., je sais comment y faut installer ¢a), mais qui réfere a un théme
décontextualisé (p.ex., je sais parce que j’ai déja fait un pique-nique), le second

énoncé est comptabilis€ comme un nouveau théme.

15) Qualité des transitions
a) Regles de codification résumées :

Inscrire la qualité des transitions entre les thémes

Case vide = maintien du théme (voir exemples 14) Variable « Nb thémes »)
Réponse a une question

Poursuite du théme amené par I’interlocuteur

Poursuite du théme amené par I’enfant lui-méme*

Initiation non complétée

0 pt = Nouveau théme discontinu changement de théme brusque, coupure

Initiation ou volteface** hors sujet

Ex : Interlocuteur : « Elle est bonne ma soupe. », Enfant : « On peut jouer a la maman
et au papa, moi je suis le papa. »

Ex : Interlocuteur : « Hey, t’es une championne. », Enfant : « Hey, mais a I’hiver
j’vas commencer mes skis. »

1 pt = Nouveau théme estompé

Initiation ou volteface** questionnant le théme présentement discuté
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Interlocuteur : « Tu veux découvrir ¢’qu’y y’a dedans ? » Enfant : « C’est quoi ¢a ? »
Initiation ou volteface** ajoutant une nouvelle information au théme présentement
discuté

Ex : Interlocuteur : « Bon, bin on a oublié les cuilléres. Bin tant pis. »

Enfant : « Tans pis. On va quand méme manger avec comme ¢a. Moi j’aime ¢a

manger avec une fourchette. »

Initiation ou volteface** commentant un événement significatif qui survient dans
I’environnement immédiat.

Ex : L’enfant échappe quelque chose et dit : « Ah! ¢a c’est tombé. »

Initiation ou volteface ** qui poursuit le théme son propre théme, mais qui présente
un niveau d’abstraction du théme différent (voir 16) Variable « Abst. Théme)

Ex : « R*garde, je sais comment y faut installer ¢a. » (Ici et maintenant)

Ex : « je sais parce que j’ai déja fait un pique-nique. » (Décontextualisé)

b) Régles de codification détaillées :

A chaque nouveau théme abordé donner 1 pt si I'enfant estompe correctement le
théme précédant en formulant une initiation ou un énoncé volteface qui

demeure lié au théme abordé dans la discussion tout en;

ajoutant une nouvelle information (p.ex., la discussion porte sur la bouteille de jus de
raisin et I'enfant dit : « j'ai mélangé le jus raisin avec le jus d’orange »). Dans le cas
ou I’enfant ferait référence a un théme qui n’est pas été abordé dans I’immédiat, il est
nécessaire d’évaluer la pertinence de la thématique de 1’énoncé de 1’enfant en rapport

au théme précédemment abordé auquel il fait référence.

*Le tableau 1 présente des exemples de nouveaux thémes estompés qui sont
fréquemment produits par les enfants dans les différentes situations du pique-nique.

L’enfant maintient le théme lorsqu’il aborde a nouveau un théme que lui ou son

interlocuteur a précédemment abordé se situant dans la méme sous catégorie

thématique.
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A I’inverse, il introduit un nouveau théme discontinu ou estompé lorsqu’il qu’il traite

d’une sous catégorie thématique qui n’a jamais été mentionnée dans la conversation
par lui ou son interlocuteur.

De plus, si ’enfant aborde un theme d’une différente catégorie thématique que le
théme présentement abordé, on dira généralement que I’enfant aborde un nouveau

théme discontinu, sauf si I’enfant & réussit & faire un lien entre ces catégories

thématiques.

Ces catégories et sous catégories thématiques sont représentées au tableau | par les
différentes sous-sections. Toutefois, dans les cas exceptionnels ou I’enfant poursuit
son propre théme, mais qu’il fait référence & un théme d’un niveau plus élevé
d’abstraction, il est considéré comme un nouveau théme (voir 16) Variable « Abst.
Théme).

** Rappel : les initiations et les voltefaces viennent généralement soit :

d’une description de I’environnement (commenter des actions ou décrire des objets);
de I’imagination de ’enfant (faire des hypothe¢ses, imaginer des stratégies, suggérer

de nouvelles actions) (pour plus de détail voir définition 13) Variable « Volteface »).

Tableau 1

Exemples de catégories et de sous catégories thématiques

Catégorie Présentation du panier
thématique :

Sous Nommer le panier spontanément, mentionner le jeu du
catégorie pique-nique ou demander de quoi il s’agit
thématique Un panier.

On va jouer au pique-nique.

C’est quoi ¢a

Sous Faire une hypothése sur I’objet (le panier) qui n’est pas en
catégorie lien avec le jeu du pique-nique

thématique C’est mon cadeau?
C’est un jeu de devinette?
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Catégorie

thématique :

Ouverture du panier

Sous
catégorie
thématique

Traiter de I'ouverture du panier, poser une question sur
I’ouverture du panier

J'enléve le papier collant.

Il est difficile a ouvrir.

C’est collé.

Ici on peut pas I’ouvrir.

Pourquoi t’as mis un papier collant ?
Jarrive pas.

Comment on I’ouvre?

Par la ou par 1a?

Pis y faut qu'on enléve ¢a?

Pourquoi y'a du Scotch Tape?

Sous
catégorie
thématique

Faire des hypothéses spontanées sur ce qu’il y a a I’intérieur
du panier ou poser des questions sur son contenu

Qu’est-ce qui a dedans?

Je sais c’est quoi dedans jouets.

Y’a quelque chose dans le panier.

Y’a plein de choses dedans.

Sous
catégorie
thématique

Faire des hypothéses spontanées sur les actions a faire avec
le pique-nique

On va manger des choses.

Manger manger.

Catégorie

thématique :

Installer les objets contenus dans le panier

Sous Nommer spontanément des éléments du pique-nique ou les
catégorie décrire
thématique D'la cuisine.
D’la nourriture.
Ca c’est du jus d’orange.
Des fruits!
Hum! Muffin.
Euh... ton verre.
Sous Choisir la position des objets
catégorie Pis aussi on peut mettre la bouteille 1a.

thématique

On installe la nappe.



Bon, on met un verre.
On met une assiette 1a.

Sous Traiter de I’installation du pique-nique
catégorie Je sais comment y faut installer ¢a.
thématique Je sais parce que j’ai déja fait un pique-nique.
Sous Poser une question sur un élément du pique-nique
catégorie Ca c’est quoi? Une assiette.
thématique C'est d'la vraie nourriture?
Pourquoi y’a ¢a sur la bouteille de jus?
Sous Poser une question a propos de I’interlocuteur
catégorie Qu’est-ce que tu fais?
thématique )
Sous Introduire une action a faire avec le panier de pique-nique
catégorie Pis 12 13, pour diner on mange ¢a.
thématique On boit le jus de raisin.
La on va jouer avec ¢a.
Catégorie Ouvrir la bouteille de jus de raisin

thématique :

Sous Poser une question sur la maniére d’ouvrir la bouteille
catégorie Comme ¢a ?
thématique
Sous Traiter de sa capacité a ouvrir la bouteille ou a la fermer
catégorie C’est difficile.
thématique La bouteille est bloquée.
La bouteille est difficile a fermer aussi.
Je suis pas capable de I’ouvrir.
Sous Demander de I’aide pour ’ouvrir ou réussir a ’ouvrir
catégorie Est-ce que tu m’ouvrir la bouteille 7
thématique J’ai réussi a ouvrir la bouteille.
Sous Nommer une stratégie pour ouvrir la bouteille
catégorie Attends un peu 13, j’vais faire un p’tit trou avec mon couteau.
thématique Avec un couteau.
Sous Amene des €léments pour verser le jus
catégorie Y’a un verre ici.
thématique
Sous Dire que le jus, c’est autre chose.
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catégorie C’est du médicament.

thématique

Catégorie Boire du jus de raisin

thématique :

Sous Décrire une action relative au fait de boire du jus comme
catégorie celle de proposer d’en boire

thématique

Je te verse du jus.
Verse-moi du jus.

Est-ce que tu en veux?
Euh... ton verre la.

Shhh, shhh... (verse le jus)

Sous Décrire le goiit ou I’odeur du jus

catégorie Hum! C’est délicieux.

thématique Ca sent pour de vrai.

Sous Parler de ces goiits en matiére de jus ou poser une question

catégorie sur les goiits de I’interlocuteur

thématique Moi je préfere le jus de raisin plutdt que le jus d’orange.

Sous Décrire un événement relatif a I’action de boire du jus

catégorie Oh oh! Le jus s’est renversé.

thématique

Sous Introduire un nouveau liquide a boire

catégorie Est-ce que tu veux un verre de thé aprés?

thématique La tisane aux fraises et aux cerises, est-ce que ¢a te tente?
On pourrait boire le jus d’orange.

Catégorie Choix du raisin rouge ou vert

thématique :

Sous Discuter de la couleur des raisins

catégorie C’est pas rouge, c’est mauve!

thématique

Sous Dire que les raisins ressemblent a une autre chose
catégorie (Ca ressemble a des petits pois.

thématique

Catégorie Manger la soupe

thématique :

Sous
catégorie

Décrire ’action de faire la soupe
On en a faite. (Fait le geste de faire de la soupe.)
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thématique Tu peux ramasser les 1égumes pis la soupe.
Sous Décrire les ingrédients de la soupe
catégorie C’est d’la soupe aux légumes.
thématique
Sous Décrire une action relative au fait de manger la soupe
catégorie comme celle de proposer d’en boire
thématique Bon, moi j’vais la boire.
Mais y faut qu’tu manges aussi ces légumes-la !
Sous Parler de ces goiits relativement aux sortes de soupes ou de
catégorie la fagon de la manger ou poser une question sur les goiits de
thématique Pinterlocuteur
Moi j’aime ¢a manger ma soupe avec une fourchette.
Ma soupe préférée, c’est la soupe 4 la lentille.
Sous Mentionner les ustensiles et les couverts nécessaires pour
catégorie boire la soupe
thématique Je cherche les bols.
On a pas de cuillére
Catégorie Manger tous autres aliments que la soupe ou le jus
thématique :
Sous Décrire un aliment autre que la soupe ou le jus
catégorie Il est un peu chaud le poulet.

thématique

Sous
catégorie
thématique

Décrire une action relative au fait de préparer, servir ou
manger un aliment

J’va séparer le poulet en deux.

Tiens, prend un morceau.

Sous
catégorie
thématique

Traiter de ces goiits par rapport a un aliment en particulier
autre que la soupe ou le jus
Moi j’aime mieux 1’os du poulet.
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16) Abstraction du théme
a) Regles de codification résumées :

Inscrire le niveau d’abstraction du théme de 1’énoncé

Case vide = maintien du théme (voir définition de maintien du théme et nouveau

théme au numéro 14) Case « Nb thémes »)

0 pt = Nouveau théme faisant référence a I’ici et maintenant

Ex : « On fais-tu semblant que 14 dedans y’avait de I’eau? »

1 pt = Nouveau théme décontextualisé.

le theme fait référence a un ou des événement(s) passé ou futur, a la connaissance

générale et/ou ses golits personnels

Ex : « Hey, mais a I’hiver j’vas commencer mes skis. »

Ex : « Je sais parce que j’ai déja fait un pique-nique. »

Ex : « J’aime beaucoup 1’0s du poulet. »

Ex : « J’aime ¢a moi manger avec une fourchette. »

Ex : L’enfant prend une coupe et dit : « On peut mettre du vin hein dedans » (I’enfant
fait référence a une connaissance générale)

le theme fait référence & un ou des événements fictif(s)

Ex : « Je me proméne dans, dans les bois, donner des trucs 4 ma grand-mere. »

Ex : « Toi t’es la maman pis moi je suis le papa » (voir définitions ci-jointes).

b) Régles de codification détaillées :
A chaque nouveau théme abordé par ’enfant, il est nécessaire de juger de son niveau
d’abstraction.

Les scores sont comptabilisés de la maniére suivante :
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0 pt = Théme ici et maintenant: Ces thémes impliquent que I'enfant commente ou

nomme des personnes, des objets ou des événements présents dans l'environnement.
Les thémes ici et maintenant peuvent impliquer Iutilisation de verbes conjugués au
passé ou au futur si I'enfant fait référence a des objets présents au moment actuel
(p-ex., Enfant : « On fais-tu semblant que la-dedans y’avait de I’eau? » = théme ici et

maintenant méme si verbe conjugué au passé) (Wanska & Bedrosian, 1986).

1 pt = Théme passé ou futur : Ces thémes impliquent que le référent se produit dans

le futur (p.ex., Aprés que nous serons partis, nous irons chercher des ceufs.), 4 un
moment antérieur (p.ex., Qu'as-tu fait aujourd'hui?). Ils peuvent aussi porter sur un
des thémes liés a des connaissances générales issues de la télévision, de films ou de

livres (Wanska & Bedrosian, 1986).

1 pt = Théme fictif*: Ces themes impliquent une référence a un ou des événements

fictifs. lls sont associ€s a l'action de prétendre qui implique une ou plusieurs des
caractéristiques suivantes: un objet est utilisé pour représenter un autre objet, une
action est utilisée pour représenter un événement (avec ou sans le matériel nécessaire,
p-ex., un enfant qui cuisine avec de la nourriture imaginaire); des objets inanimés sont
traités comme des objets animés; un objet imaginaire est représenté dans le jeu; ou
des attributs aux objets sont imaginés (p.ex., le bébé pleure) (Wanska & Bedrosian,
1986). 11 est nécessaire que 1’enfant sorte du jeu proposé pour introduire un théme
fictif, étant donné que dans cette situation d’observation particuliére les enfants sont
déja amenés a jouer avec un jeu fictif de pique-nique. Par exemple, si I’enfant dit que
le raisin de plastique est un raisin ou qu’il y a un liquide dans une bouteille, il se situe
encore dans I’ici et maintenant. A I’inverse, s’il introduit le théme du chaperon rouge
par exemple, il sort du jeu du pique-nique et ajoute son propre imaginaire au jeu. Le
théme du chaperon rouge sera alors codifié comme un théme fictif, alors que tous les
thémes en rapport au pique-nique seront considérés comme un théme dans I’ici et

maintenant.
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Cabhier de notation - GOPEP

i Doae Score
CompoSantes;‘gié laGOHP
1 Formulation des énoncés _. = 5
1.1 . Complex‘it.é. . |
1.1.1 o Proportion de volteface
1.1.2 o Niveau d'abstraction des themes
1.1.3 o Complexité de I’organisation de

I’information

1.2 e  Compréhensibilité

1.2.1 o Fluidité

1.2.2 o Information suffisante pour la compréhension

2 Echange conversationnel

2.1 e Volubilité

2.1.1 o Nombre d’énoncés a la minute Nb /70
2.1.2 o Nombre de mots a la minute Nb/15
2.13 o La proportion d’énoncé par tour de parole

22 e Initiative

2.2.1 o Proportion de nouvelles requétes Nb/ 25
21202, o Proportion de nouveaux thémes Nb/ 25
23253 o Pourcentage d’énoncé de type initiative

213 o Sensibilité

2.3.1 o Nombre d’énoncé sans interruption

232 o Réparation les bris de conversation

233 o Contingence

234 o Qualité des transitions entre les thémes




APPENDICE H

Adaptation du protocole du jouet interdit

(Forbidden toy de Rasmussen, Talwar, Loomes et Andrew, 2008)

1| Demander a I’enfant de se tourner dos a la table. Cacher une figurine de chévre,
une figurine de cochon et une scie jouet sous une couverture sur une table placée
entre vous et I’enfant. Il est important de faire en sorte que I’enfant ne voit pas les
jouets.

2| Dites a I’enfant : « Maintenant nous allons jouer a un jeu de devinettes. Je vais
faire jouer un son et tu dois deviner de quoi il s’agit. Il ne faut pas que tu te
retournes, parce que c’est comme tricher sinon. Tu as compris, il ne faut pas se
tourner ». Faites jouer le bruit de la vache jusqu’a ce que I’enfant devine de quoi il
s’agit. Montrer a I’enfant la vache lorsqu’il a deviné et demandé lui de se retourner a
nouveau.

3|Répétez la méme procédure avec la figurine du cheval et dites : « Qu’est-ce que
c’est? »

4|Déposez la scie sur la table, vérifiez que la caméra filme bien le visage de I’enfant
et dites-lui : « Je dois sortir pour une minute. Je laisse le jouet sur la table, alors
il ne faut pas que tu retournes, pour qu’on puisse continuer le jeu des devinettes.
D’accord. N’oublie pas il ne faut pas que tu regardes. Je reviens dans une
minute. »

5|A votre retour, dites & I’enfant de ne pas se retourner et demandez-lui : « Quand
J’étais sortie, est-ce que tu as regardé le jouet? » Si I'enfant dit qu’il a regardé,
arr€tez la procédure et dites : « C’est correct, c’est difficile de ne pas regarder. »
7|Si ’enfant répond qu’il n’a pas regardé, faites-lui entendre le bruit de la scie et
demandez-lui : « Alors, qu’est-ce que c’est » Si I’enfant donne une réponse
incorrecte, lui montrer la bonne réponse arréter la procédure. (Il est impossible

d’identifier la scie par le son qu’émet ce jouet. Cela fait en sorte que si l’enfant
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donne la bonne réponse, c’est qu’il a forcément regardé de quoi il s’agissait pendant
votre absence.)
8|Si I’enfant répond correctement, demandez-lui : « Comment tu as su quel jouet

c’était? »



APPENDICE |

Empan de chiffres a rebours

(Digit span backward, Davis & Pratt, 1995)

1| Démonstration avec la marionnette :

Introduire la marionnette de canard & I’enfant en disant : « Regarde, j’ai amené mon
ami Coin Coin le canard. ».

Ensuite dites : « Coin Coin est un canard coquin, peu importe ce que je dis, Coin
Coin aime le dire a ’envers ».

Faire la démonstration en disant : « Bonjour Coin Coin »; la marionnette dit : « Coin
Coin bonjour »

Dites : «C’est drdle hein? Regarde encore, lorsque je dis : 1, 2; Coin Coin dit : 2,1 ».

2| Items de pratiques avec rétroaction

Par apres, dites a I’enfant : « Essais toi aussi de répéter les chiffres 4 ’envers comme
Coin Coin, regarde moi je dis 1,2 toi tu dis... ».

-Si ’enfant répond correctement, dites : « Super tu as fait comme Coin Coin. »

-Si ’enfant fait une erreur, dites : « Non regarde lorsque je dis : 1,2; Coin dit : 2,1
(...) Essais encore, répéte a I’envers comme Coin Coin 1,2 »

L’enfant 4 droit jusqu’a 5 items de pratiques avec rétroaction. Lorsqu’il semble
comprendre le principe de la procédure commencer items & deux chiffres de la phase

test.

Si apres les 5 items de pratiques 1’enfant n’est pas capable de répéter les chiffres a

l'envers, n’administrez pas la phase test.
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3| Phase test

A la phase test, il faut administrer un total de 10 essais. Commencer par la liste a 2
chiffres.

-Si I’enfant répond correctement a cet essai, administrer la liste a 3 chiffres.

-Si I’enfant échoue a cet essai, administrez la seconde liste a 2 chiffres.

Pour les essais subséquents :

-Pour chaque essai réussi, administrez la liste avec un chiffre de plus.

-Pour chaque essai échoué, administrez la liste avec un chiffre de moins (sauf dans le
cas de la liste a deux chiffres, administrez le prochain essai a 2 chiffres).

-Arréter si I’enfant échoue a 3 essais consécutifs.



281

Feuille réponse - Empan de chiffres a rebours (Davis & Pratt, 1995)

1|Démonstration avec la marionnette (1,2 — 2,1)

2|Items de pratiques avec rétroaction

Items de Réponse Réponse de | Réussit Echec
pratiques correcte I’enfant
1 1,2 2,1
2 3.4 4,3
3 5.4 4,5
4 32 23
5 42 2.4
3|Phase de tests
Essai 2 3 4 5
1 5,1—1,5
Réponse enfant: N
Encercler: El R\
2 2,4—4,2 5,3.4—43.5
Réponse enfant: el e
Encercler: El RN E/ R\
3 3,5—53 1,4,2—2.4,1 6,4.3,1—1,34.,6
Réponse enfant: b b o M. . SN
Encercler: E|l RN Ev R\ E/ RN\
4 1,3—3,1 534—435 7.24,6—6,4,2,7 4,6,3,2,7—-7.2.3.6.4
Réponse enfant: L 7 - o RN
Encercler: El R\ Ev/ RN E/ RN E/ R]
5 4,224 214—412 3,2,7,5—5,7,2,3 3,2,5,1,4—4,1.523
Réponse enfant: fes - R 0 I [ SS.
Encercler: El R\ E/ RN E/ RN E/ R|
6 1,4—4.1 3525253 4.2,6,3—3,6,2,4 6,1,3.4,7-7.4,3,1.6
Réponse enfant: A = = T [ R e
Encercler: E] Ry Ev R\ E/ R\ E/ R|
7 2,1—-1,2 125—521 7.24,1-1,4,2,7 5,7,1,6,3—3.6.1.7,5
Réponse enfant: A8 e, LI o T | (S L O
Encercler: E|l Ry E/ R\ E/ R\ E/ R|
8 4,224 321321 6,1,2,3—3,2,1,6 4,3,5,1,7-7,1,53,4
Réponse enfant: . | . Iy il | AR -l 1
Encercler: El RV E¢ RN E/ R E< R
9 5.4—4.5 251—>152 1,3.4,7-7.4.3.1 6.2,7.3,4—4.7.2,6
Réponse enfant: ol i To o (O | I
Encercler: El Ry E¢ RN E/ RY E</ R|
10 32523 413314 5,2,1,7-7,1,2,5 2,4,1,6.3—3.6.1.4.2
Réponse enfant: ot _—— =L 1 ) T PR
Encercler: E|l RN E/ RN Ev/ R\ Ev R|

Liste de chiffres réussis & au moins 2 essais (1 correspond a aucune liste réussie):

Score : 1

2

3 4

5




APPENDICE J

Procédure de la Tour de Hanoi (Welsh, 1991)

1|Phase d’explication des trois régles (types de mouvements autorisés).

Sortez le matériel et dites :

« J’ai apporté un jeu pour toi, regarde (...), je vais te raconter une histoire. Il était une
fois 3 écureuils qui vivaient dans 3 arbres au-dessus de I’eau. »

Montrez successivement le plus grand anneau a la plus petite et dites :

« Il y avait le papa écureuil, l]a maman écureuil et le bébé écureuil. (...) Imagine que
ces anneaux soient notre famille d’écureuil. Montre-moi le papa écureuil. (...) La
maman écureuil. (...) Le bébé écureuil. (...) »

Attendez que I’enfant pointe correctement les écureuils et dites tout en montrant les
différentes combinaisons possibles :

« Les 3 écureuils aiment sauter d’arbre en arbre comme ceci. Par contre, le papa
écureuil ne peut pas grimper sur le bébé écureuil dans un arbre. Le papa écureuil est
beaucoup trop lourd, le bébé écureuil n’est pas capable de la soulever. C’est la méme
chose pour la maman écureuil, elle n’est pas assez forte pour soulever le papa
écureuil. Mais le bébé écureuil peut monter sur son papa ou sa maman dans I’arbre.
Les parents du bébé écureuil sont capables de le soulever. Le papa €cureuil est aussi
capable de soulever la maman écureuil. Maintenant a toi, fais sauter les écureuils dans
les arbres. »

Faites des corrections si I’enfant fait des mouvements non autorisés et continuez a
expliquer les autres régles:

« Les écureuils ne peuvent pas sauter deux a la fois, c’est trop dangereux, ils risquent
de tomber dans la riviére. »

Montrez la table et la base du jeu de tour de Hanofi en disant :
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« Aussi, ¢’est important que les écureuils restent toujours dans les arbres parce qu’ils
ne savent pas nager, on ne peut pas les mettre ici. »

Posez des questions afin de vérifier la compréhension de I’enfant des réglements :

« Montre-moi comment les écureuils peuvent sauter d’arbre en arbre. (...)
Montre-moi comment les écureuils ne peuvent pas sauter d’arbre en arbre. »

Une fois que I’enfant démontre une bonne compréhension des régles, passez a la

phase suivante.

2| Phase de pratique a un mouvement
Dites : « Les écureuils veulent tous se rendre a I’arbre de droite (pointer ’anneau de
droite). Comment le bébé écureuil peut faire pour les rejoindre dans cet arbre avec le

moins de sauts possible? »

Disposition des anneaux :

P M/G

Si I’enfant réussit en un mouvement, dire : « Trés bien. Comment doit-il sauter

maintenant? »

Disposition des anneaux :
I M/G

Si I’enfant réussit en un mouvement, dites : « Parfait, tu as compris. Maintenant,

continuons. »

L’enfant doit réussir les 2 essais pour passer a la phase de test.

S’il échoue a un des deux essais, ne pas administrer le test.
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3| Phase test :

La phase test comprend 6 problémes allant de 2 mouvements & 7 mouvements
minimum nécessaires pour la résolution du probléme de fagon optimale.

Pour passer au probléme suivant, il faut que ’enfant réussisse & résoudre la solution
optimale (pas plus de mouvements que le nombre minimum) a un essai.

L’enfant a droit & 6 essais par probléme pour réussir le probléme. Au courant de
chaque essai, I’enfant peut faire jusqu’a 20 mouvements avant de passer au second
essai.

Notez chaque mouvement de I’enfant sur la feuille avec la position de chaque anneau.
« P » représente le petit anneau, « M » le moyen et « G » le grand.

A la fin du probléme, inscrivez le score de I’enfant selon qu’il ait réussi le probleme
de fagon optimale & I’essai 1=6pts; 2=5pts; 3=4pts; 4=3pts ; 5=2pts 6=Ipts aucun
essai=0pts. Aucun point n’est accordé si |’enfant échoue a tous les essais.

Si I’enfant se retrouve complétement bloqué et cesse de tenter quelques choses

mémes apres de nombreuses incitations a le faire : cesser la procédure.
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Feuille réponse - Tour de Hanoi (Welsh, 1991)

Essai P M G Essai B M G Essai 3 P M G
1 I 1
2 7} 2
3 3 3
4 4 4
5 5 8
6 6 6
7 7 T
8 8 8
9 9 9
10 10 10
11 11 11
12 12 19
13 13 13
14 14 14
15 15 15
16 16 16
17 7 17
18 18 18
19 19 19
20 20 20

Essai 4 | P M G Essai 5 P M G Essai 6 | P M G
1 1 I
2 2 2
3 3 5]
4 4 4
5 5 S
6 6 6
7 7 7
8 8 8
9 9 9
10 10 10
11 11 11
12 12 12
13 13 13
14 14 14
15 15 15
16 16 16
1k 17 17
18 18 18
19 19 19
20 20 20

Score total : /36 Nombre d’infraction des régles :
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