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L’étude compare trois groupes expérimentaux, chacun composé de huit garcons agés de
8 4 13 ans qui présentent, en classe ordinaire, des comportements inadéquats et un rende-
ment scolaire insuffisant. Chaque groupe participe a I'un des trois contrats suivants:
éléve-enseignant avec le modéle d’attribution de l'effort de Weiner (1979), éléve-
enseignant avec le modéle de Weiner enrichi du modéle d’autocontrdle de Glynn (1973),
et éléve-enseignant-parent avec le modéle de Weiner enrichi du modéle de Glynn. L’in-
tervention est décroissante: période intensive (6 semaines), période allégée (4 semaines),
premier estompage (4 semaines) et second estompage (jusqu’a la fin de I'année scolaire).

Des périodes de cinqg journées de classe servent i I'observation des comportements-
cibles. Les notes scolaires permettent la mesure des objectifs d’apprentissage scolaire. Les
objectifs comportementaux et scolaires sont évalués également au moyen d’une échelle
d’effort incluse dans les trois contrats. Une adaptation francaise de ’échelle de Lee et Lee
(1983) constitue la mesure du lieu de contréle.

Les trois contrats conduisent i une amélioration significative des comportements so-
ciaux et des attitudes au travail. Au niveau du rendement scolaire, il n’y a pas de différen-
ces inter-groupes. Le niveau élevé de ces résultats, la satisfaction des partenaires et leur
constance a appliquer les interventions, incitent a reconnaitre dans le modéle dattribution
de Weiner un cadre conceptuel pertinent et utile pour appliquer et étudier les contrats au
primaire. Les contributions respectives des parents, du modéle de Weiner, et du modéle de
Glynn n’émergent pas clairement au-dela de ce niveau élevé d’efficacité. La mesure du lieu
de contréle montre peu de différences significatives. La précision et la sensibilité de
Yéchelle de Lee et Lee sont remises en cause. Des considérations pratiques favorisent I'uti-
lisation des contrats éléve-enseignant incluant les modéles de Weiner et de Glynn.
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Les programmes d’intervention béhaviorale a 1’école primaire comportent cer-
tains inconvénients. Ils sont cotiteux en ressources humaines et exigent un ni-
veau élevé de précision (Atkeson et Forehand, 1979). De plus, les enseignants
sont réticents a entreprendre un perfectionnement dans ce domaine (Patterson,
1971) et la généralisation découlant de ces apprentissages demeure faible (Barth,
1971). Les contrats de type éléve-enseignant-parent pourraient constituer une
solution «minimax» (i.e. le minimun d’efforts pour le maximum de résultats) aux
difficultés comportementales des éléves en classe ordinaire (Barth, 1979). Les re-
cherches dans ce domaine témoignent d’un niveau élevé d’efficacité pour amélio-
rer des comportements sociaux ou des comportements reliés a I’exécution des ta-
ches scolaires et ce, chez plusieurs groupes d’ages et types de regroupements
(Atkeson et Forehand, 1979; Broughton, Barton et Owen, 1981; Gresham, 1983;
Vogler, 1983).

La généralisation des comportements-cibles visés dans les contrats comporte-
mentaux constitue un probléme crucial pour trois raisons. Tout d’abord, cette
question a trop peu retenu l'intérét des chercheurs, comme l'indique la recension
de Atkeson et Forehand (1979). On remarque que seulement 5 des 30 études
scrutées ont traité de cette question. Deuxiémement, il existe le danger que ce
type de contrats, plutét que de constituer une intervention minimale décrois-
sante, dégénére en une entente permanente percue comme un fardeau par I'en-
seignant et la famille (Barth, 1979). Troisiémement, quand des gains sont enre-
gistrés, les techniques utilisées se limitent a différents moyens d’estompage et les
résultats obtenus sont difficiles a expliquer en termes de généralisation.

La pauvreté conceptuelle du cadre théorique utilisé par les chercheurs consti-
tue une faiblesse majeure. Les contrats de type école-maison font appel aux
théories de I'apprentissage (Barth, 1979) et aux techniques de modification du
comportement incluant une implication directe des parents (Broughton, Barton
et Owen, 1979), mais ils possédent certaines caractéristiques qui n’ont pas encore
été intégrées a un modéle théorique adéquat. Les progrés théoriques ont été mi-
nimes depuis la contribution historique de Homme et al. qui, suite a une expéri-
mentation sur le terrain, publiaient en 1969 un premier manuel d’utilisation des
contrats comportementaux en salle de classe.

Un autre point d’intérét concerne l'efficacité des stimuli de renforcement selon
qu'ils sont dispensés a I'école ou i la maison. Il importe d'identifier 'approche la
moins onéreuse pour les enseignants et les parents (Barth, 1979). Beausoleil
(1982) signale qu’aucune recherche ne démontre la supériorité d'une approche
sur I'autre. Atkeson et Forehand (1979) estiment que 'octroi de stimuli de ren-
forcement par les parents exempte les stratégies de modification du comporte-
ment des inconvénients provenant de l’application a I'école des mesures discipli-
naires ou des renforcateurs matériels. Cependant, des observations cliniques
démontrent que les enseignants apprécient peu les contrats qui les obligent a in-
former les parents tous les soirs. Les contrats de type éléve-enseignant pour-
raient répondre davantage a leurs attentes.

La présente étude poursuit donc un triple objectif: 1) la proposition d’un cadre
conceptuel de nature a favoriser le maintien et la généralisation des gains enre-

. ATTRIBUTION, AUTOCONTROLE ET CONTRATS

gistrés durant les interventions avec les contrats; 2) une mise a 'épreuve de ce ca-
dre théorique appliqué a des contrats dans le contexte d’interventions longitudi-
nales; 3) une comparaison entre des interventions longitudinales de contrats
éléve-enseignant et éléve-enseignant-parent. Afin d’identifier les contributions
des théoriciens et des chercheurs au cadre conceptuel proposé dans la présente
étude, les trois prochaines parties sont consacrées a une recension des écrits
scientifiques dans les domaines suivants: I’apprentissage social, la théorie de I'at-
tribution, l’autocontréle et les contrats comportementaux.

Trois déterminants du comportement social

Bandura (1976) a offert une synthése qui redéfinit les interactions entre la co-
gnition et 1’autocontrdle, la motivation et l’attribution, I’évolution comporte-
mentale et la modification behaviorale. L’autorégulation et 1’automotivation
sont influencées par les expériences passées, la situation présente et les attentes
futures de la personne dans un processus d'interactions continues entre les dé-
terminants cognitifs, comportementaux et environnementaux. Voici une bréve
description de ces déterminants.

1. Déterminants comportementaux. Les déterminants antécédents incluent les ré-
ponses physiologiques et émotives et les mécanismes innés d’apprentissage alors
que les déterminants conséquents font partie du conditionnement opérant tradi-
tionnel.

2. Déterminants cognififs. Les déterminants antécédents contribuent aux fonc-
tions cognitives dans I’apprentissage de 1’attente. Le contrble cognitif met en jeu
une motivation éclairée par une représentation cognitive des contingences, une
guidance représentationnelle du comportement, la résolution interne de problé-
mes et la vérification de la pensée. Les déterminants conséquents font appel a
I'apprentissage par les conséquences des réponses et a 'autorenforcement.

3. Déterminants environnementaur. Les déterminants antécédents font appel aux
aspects de I'environnement qui vont permettre de prédire par anticipation et de
produire par modelage le comportement. Les déterminants conséquents influen-
cent l'individu par leur présence (renforcement positif, punition positive), par
leur retrait (renforcement négatif par échappement, punition négative), par leur
absence (renforcement négatif par évitement et extinction) et par la facon dont
les actions d’autrui sont renforcées, ignorées ou punies (apprentissage vicariant).

La présente étude référe a ces trois principaux déterminants du comportement
social comme cadre général pour édifier un modéle explicatif enrichi des contrats
comportementaux. Ce modéle s’appuie sur les considérations théoriques suivan-
tes. Au niveau des déterminants comportementaux, Bandura (1975) rapporte
que les enfants soumis & des renforcateurs externes augmentent leur motivation
intrinséque en autant qu’ils s’attribuent la maitrise de leurs performances. L'uti-
lisation de contrats place 'enfant dans une situation de contréle. Au niveau des
déterminants cognitifs, 1'utilisation d’une intervention axée sur 'attribution (i.e.
apprendre a maitriser davantage les succés et les échecs) et incluant des techni-
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ques d’autocontrdle (e.g. auto-observation, autorenforcement) devrait conduire
3 des améliorations cognitives et comportementales stables. L’évaluation des
gains thérapeutiques implique alors une mesure du comportement «couvert»
(e.g. avec une échelle de lieu de contrdle) et une mesure du comportement opé-
rant (observations comportementales traditionnelles). Au niveau des détermi-
nants environnementaux, la recherche est conduite dans des salles de classes or-
dinaires afin de maximiser I'apprentissage par modelage au contact de pairs
normaux. En raison du rejet social que provoquent en classe ordinaire les com-
portements mésadaptés, il ne suffit pas d’obtenir une amélioration significative
des comportements-cibles, il importe aussi d’évaluer 'impact social des inter-
ventions (échelles d’effort incluses dans les contrats et sondages ponctuels).

Théorie d attribution et contrats comportementaux

A Vécole primaire, les contrats de type éléve-enseignant-parent constituent un
cadre utile pour intégrer les nombreuses interactions quotidiennes en cause: en-
seignants, parents et enfants ont chacun un rdle simple et précis, les interven-
tions sont habituellement menées a terme, et les efforts de chacun convergent
vers des objectifs-cibles clairement définis. Cependant, cette convergence natu-
relle ne garantit pas le respect de deux variables importantes: la difficulté de la
tache et 'habileté personnelle. Un traitement inadéquat de ces variables peut
provoquer une détérioration rapide et placer 'enfant dans une situation sans is-
sue.

Le modéle d’attribution de V'effort de Weiner (1979) offre une protection con-
tre ce risque. Ce modeéle a inspiré des chercheurs tels que Anderson (1983),
Dweck (1975) et Schunk (1982, 1983). Des résultats positifs ont été obtenus dans
plusieurs domaines: hyperactivité, timidité, mise en liberté conditionnelle, dé-
pression, rendement scolaire.

Ce modéle cognitif de la motivation de Weiner (1979) reconnait le besoin fon-
damental de toute personne a construire un sens dans le but d’orienter ses ac-
tions. Il postule que la recherche d’informations et V'attribution subséquente des
causes en vue d’expliquer les succés et les échecs personnels constituent une ca-
ractéristique de base de I'agir humain. Il emprunte d’abord a Rotter (1966) le
concept de lieu de contrdle, concept qui impute  la personne la responsabilité de
ses succes ou de ses échecs par rapport a la projection de la responsabilité sur des
causes liées a 'environnement (ex.: aide extérieure, hasard). Il ajoute au lieu de
contrédle la dimension stabilité de 'effort du sujet (rythme habituel par opposi-
tion a rythme passager) et la dimension controle personnel (niveau d’habileté par
opposition a effort volontaire). Le modéle ainsi défini permet de classifier les dif-
férentes causes qui déterminent la responsabilité des succés et des échecs person-
nels et ce, dans trois dimensions: le caractére interne ou externe du lieu de con-
trole, le caractére stable ou instable de la cause et le caractére controlable ou
incontrdlable de la cause. Pour fins de concision et de clarté, le modéle de Weiner
(1979) est reproduit avec exemples a l'appui au tableau 1.
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Tableau 1. Le modéle de Weiner

Contréle Cause interne Cause externe
Stable Instable Stable Instable
Incontrélable Habileté Humeur Ta
1 . che H
Controlable Effort habituel Effort ponctuel Préjugé hMMaMxnmlmEd

Dans _m. &wﬂmmwm scolaire, le phénomeéne de l'attribution parait omniprésent:
«Pourquoi ai-je réussi mon examen en frangais?», «<Pourquoi ai-je mnrocw a Bom
examen n_\m :.Snrmgmzncm? sont des questions qui surgissent spontanément
chez _wm écoliers. L’utilisation de contrats basés sur l'attribution personnelie
pourrait permettre dunifier les perceptions différentes et souvent peu réalistes
des parents et des enseignants pour expliquer les comportements indésirables en
salle de classe. Un cas fréquent est celui du parent qui blime l’enseignant pour ne
pas mﬂownﬁ suffisamment d’attention a son enfant alors que |’enseignant repro-
n.rm al mbmm.a de monopoliser l’attention de tout ses pairs. La théorie mﬁ:%wz-
tion de a,\<m.5mn invite les intervenants, parents et enseignants a adopter et 4 pré-
senter a I’'enfant une méme perception bien définie des nOBﬁOZoEW&w
mammm.m.mncwﬁm et n.mm _\m<o_1nmn.5 comportementale, ce qui devrait favoriser la généra-
lsat M%Mm vﬂmmwuﬂm .mcm a l'intervention et le maintien a long terme d’interactions

Uw.zm mw vmmmmam étude, un contrdle expérimental des trois premiéres variables
(habileté, tiche, hasard) et une manipulation de la quatriéme variable (effort
_um..mWS:m_v constituent une mise a I’épreuve de la théorie d’attribution de Wei
appliquée a des contrats comportementaux. e

Autocontréle et contrats comportementaux

BMMMmﬂmMM_mMn.rmm portant a la m.omm sur Vautocontrole et sur les contrats comporte-
mentaux in Ecmﬂn que les mm_w_mmwmm dans un domaine pourraient étre en partie
pom %&: mmmm vnwn es mog.mm &w,bm _ autre domaine. Polsgrove (1979) estime que
o ment m<m~m3.msm=m. al’aide de techniques d’autocontréle peut permet-
es enfants de généraliser, d’un milieu a 'autre, des comportements adé-

quats en I'absence de contrdles externes. ‘ ‘
nmwmm Mmmnawmgrmm. mwn I'autocontrdle mettent en évidence les difficultés & produire
vmlgmaww.m positifs soutenus. wOmmu&mEﬁ et Drabman (1979) ont tenté trois ex-
kit o) ions successives avant m_\oEmEn une généralisation suffisante des ob-
b mqmuumoﬂmcx visés dans 1 wncmm de Kaufman et O’Leary (1972). Selon
o on et Prawat (1983), cette faiblesse pourrait étre liée aux difficultés qu’ont
enseignants a énoncer clairement les objectifs 4 atteindre, les critéres a respec-
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ter et les conséquences convenues. L’encadrement des activités prévues dans les
contrats comportementaux compense en bonne partie ces faiblesses.

Polsgrove (1979) reconnait le succés des contrats pour améliorer une grande
variété de comportements chez les enfants et propose de les utiliser pour I'entrai-
nement a l'autocontréle. Lahey et Strauss (1982) concluent que la recherche sur
I'autocontrdle devrait faire des emprunts a 'approche comportementale tradi-
tionnelle, soit pour fagonner des réponses réalistes chez ’'enfant (Albion, 1983),
soit pour instaurer de nouveaux comportements par le moyen d’une exposition
prolongée a des contingences externes (McLaughlin, 1976). L’efficacité des con-
trats comportementaux durant l'intervention est telle que ces deux objectifs se-
raient davantage atteints si I'utilisation de ces contrats incluaient le recours a des
moyens d’autocontrdle.

Le modéle d’autocontréle de Glynn, Thomas et Shee (1973) est retenu en rai-
son de sa facilité d’application a I’école primaire et de l'efficacité connue de ses
principales composantes:

1. I'auto-évaluation: le sujet examine son propre comportement et décide s’il a
ou s'il n’a pas émis le comportement précis ou la classe de comportements
en cause;

2. l'auto-enregistrement: le sujet inscrit lui-méme les résultats de son évalua-
tion par rapport & un comportement précis ou a une classe donnée de com-
portements;

3. 'autodétermination du renforcement: a partir de tous les renforcateurs dis-
ponibles, le sujet peut déterminer la nature et le nombre de stimuli qu’il de-
vrait recevoir, suite a sa performance, par rapport a un comportement précis
ou a une classe donnée de comportements;

4. 'auto-administration du stimulus de renforcement: I'individu s’octroie ses
propres renforcateurs, lesquels peuvent étre autodéterminés ou pas, suite a
sa performance, par rapport a un comportement précis ou a une classe don-
née de comportements.

L’auto-enregistrement ne produit qu’un effet léger et peu durable (Rosen-
baum et Drabman, 1979), mais provoque une interaction positive lorsque joint a
la technique plus puissante de I'auto-évaluation (Anderson et Prawat, 1983;
Glynn et Thomas, 1973). L’autorenforcement constitue une technique puissante
d’autocontroéle (Albion, 1983; O’Leary et Dubey, 1979; Rosenbaum et Drabman,
1979). O’Leary et Dubey (1979) ont obtenu des résultats positifs avec ’autodé-
termination du cott de la réponse et ce résultat prend plus d’importance en rai-
son de l'utilisation, dans la présente recherche, de contrats mixtes prévoyant
I'application quotidienne d’un renforcement positif ou du coiat de la réponse.

Le modéle de Glynn comporte plusieurs avantages. Tout d’abord, il peut étre
utilisé de facon partielle. L’autodétermination des stimuli de renforcement en
milieu scolaire peut s’effectuer a partir d'un menu correspondant aux intéréts de
Fenfant. De plus, il n’y a aucune objection a ce que ’"autodétermination de sti-
muli de renforcement inclut également 1’autodétermination du cott de la ré-
ponse a l'intérieur d’un contrat a caractére mixte. Enfin, 'auto-enregistrement
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s’accompagne d’un avantage indéniable en situation scolaire: remettre de facon
prioritaire a 1’éléve la responsabilité de 1’évaluation de ses objectifs-cibles.

Objectifs

La présente recherche a comme objectif de comparer, a 'intérieur du cadre
théorique de Bandura (1976), trois types de contrats comportementaux:
1. un contrat éléve-enseignant basé sur le modeéle d’attribution de l'effort de
Weiner (type I);
2. un contrat éléve-enseignant basé sur le modeéle d’attribution de l’effort de
Weiner qui incorpore les techniques d’autocontréle de Glynn (type II);
3. un contrat éléve-enseignant-parent basé sur le modéle d’attribution de I'effort
de Weiner qui incorpore les techniques d’autocontréle de Glynn (type III).

Les diverses comparaisons ont pour but de déterminer s’il y a des différences
inter-groupes ou intragroupe significatives; 1. aprés une période d’intervention
intensive (6 semaines); 2. aprés une période subséquente d’intervention légére (4
semaines); 3. a la fin de I'année scolaire (4 4 8 semaines); 4. dans la premiére par-
tie de ’'année scolaire suivante (aprés 10 semaines), et ce par rapport aux quatres
mesures suivantes:

1. la fréquence d’apparition des comportements-cibles; 2. le rendement sco-
laire dans deux matiéres cumulatives faibles; 3. ’évaluation par I’enseignant des
comportements-cibles et des comportements reliés 4 I'exécution des tiches-
cibles au moyen de 1’échelle d’effort intégrée aux contrats; 4. les attributions des
sujets sur les quatre facteurs du modéle de Weiner (habileté, tiche, hasard, ef-
fort) et sur les facteurs combinés: habileté et tiche (stabilité), habileté et effort
(intériorisation).

Méthodologie

Sujets

Chaque type de contrat est appliqué 4 un groupe de sujets composé de 8 gar-
¢ons, de 8 2 13 ans. Ces éléves fréquentent des regroupements ordinaires de la 2¢
ala 6° année dans six écoles urbaines d’'une commission scolaire de 'Outaouais
québécois (deuxiéme partie de I'année scolaire 1984-1985). Voici les critéres de
sélection utilisés.

1. Un niveau intellectuel au moins moyen (Otis-Lennon, WISC-R).

2. Un niveau visuo-moteur au moins moyen-lent (Bender-Gestalt, corrigé selon
les régles de Koppitz).

3. Un manque d’effort personnel en lecture, écriture ou mathématique (notes
quotidiennes, bulletin et dossier scolaires, étude de cas).
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4. Un programme scolaire a la portée du sujet, a condition qu’il déploie des ef-
forts normaux de réussite.

5. Un des deux éléves les plus difficiles du groupe-classe par rapport a deux ob-
jectifs-cibles inclus dans la classification de Becker (1967), qui regroupe en
sept catégories distinctes les principaux comportements indésirables.

6. Les difficultés comportementales ne sont pas marquées au point de risquer la
sécurité physique du sujet ou des autres éléves.

Sauf pour deux éléves d’'une méme cohorte dans le groupe expérimental II, un
seul éléve par classe est impliqué dans un contrat, pour un total de 24 garcons
dans 23 classes ordinaires.

Un sondage préliminaire a établi que la plupart des enseignants exprimaient
une nette préférence pour I'un ou l'autre des trois contrats. Il était clair qu’une
assignation aveugle aurait sérieusement affecté leur motivation et leur cons-
tance. La réussite des interventions dans des conditions conformes aux réalités
de V’école primaire étant jugée une priorité, les enseignants furent assignés au
groupe expérimental de leur choix. Cette contrainte est partiellement compensée
par la probabilité d’un méme niveau de motivation initiale dans les trois groupes.

Mesures et procédure

Le rendement scolaire est mesuré en utilisant cinq notes consécutives pour
chacun des deux objectifs-cibles. Afin de compenser les fluctuations des moyen-
nes de classe, les différences algébriques entre les notes individuelles et les
moyennes de classe correspondantes servent au calcul des tests de signification.
Par exemple, 1’éléve obtient 65%, la moyenne de sa classe étant 75%, soit une
note de -10; cette note est supérieure a celle d’un autre éléve qui obtient -15 pour
un résultat de 70% et une moyenne de classe de 85%.

Les deux comportements-cibles sont observés par l'enseignant durant des pé-
riodes de cinq jours. Les périodes d’observation varient d’une heure a une jour-
née, selon la fréquence d’apparition initiale en cause. Quatre enseignants ayant
accepté la présence d’un second observateur dans leur salle de classe, les compor-
tements-cibles de quatre éléves furent compilés de facon indépendante par ’en-
seignant en cause et 'observateur au moins a trois occasions. Les deux séries de
douze mesures correlées ont donné un coefficient Pearson de ,97.

L’extrait paraissant a la figure I provient du cahier de 63 pages utilisé dans les
contrats de type II durant la phase intensive de l'intervention. Les contrats de
type I différent du type II par I'absence d’auto-évaluation. Les contrats de type
HI incluent ’auto-évaluation et la signature quotidienne des parents. L’échelle
d’effort commune aux trois contrats exige que l'enseignant détermine si le ni-
veau d’effort du sujet se situe en haut (5 points) ou en bas (0 point) du seuil mini-
mal acceptable dans son groupe. L’application du renforcement ou de la perte de
privilége en fin de journée se fait i partir de la somme des points cumulés en in-
cluant les bonis et en excluant, dans les contrats de type II et III, les auto-
évaluations. Voici, a titre d’exemples, deux comportements-cibles et deux activi-
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Initiales de
prof.:

FIGURE 1. Extrait d’un contrat de type II
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tés-cibles d'un sujet typique: diminuer les déplacements et les commentaires
inutiles, dictée, compréhension de texte. L’éléve devait donc diminuer certains
comportements sociaux et augmenter des comportements associés a la réussite
scolaire (porter attention, débuter a temps, travailler sans arrét, soigner son tra-
vail).

Deux adaptations différentes du questionnaire de Tharp et Wetzel (1969) per-
mettent d’identifier les stimuli de renforcement et les pertes de priviléges pour
chaque sujet. Les contrats de type I et Il contiennent une version incluant dix
questions sur les stimuli de renforcement et les priviléges applicables en salle de
classe. La version dans les contrats de type III incluent dix questions paralléles
applicables a la maison.

Une expérimentation préliminaire (Rodrigue, 1986) de ces instruments auprés
de deux groupes d’éléves de mésadaptés socio-affectifs (N: 30) conduisit a une
version remaniée qui fut ensuite administrée a 149 éléves de 8 2 12 ans en classe
ordinaire. Des coefficients de contingences de ,83 et de ,86 pour la classe et le
foyer, respectivement, indiquent des niveaux a la fois comparables et élevés en
ce qui concerne la stabilité des stimuli de renforcements sur deux semaines en
I'absence d’intervention. Un autre groupe de 102 éléves en classe ordinaire per-
mit de comparer la puissance des stimuli de renforcement selon leur origine: la
salle de classe ou le foyer. Six des neuf questions présentérent une différence si-
gnificative, chacune étant en faveur du foyer (questions 2, 3, 5, 6, 7: p <,001; 4:
p<,01).

Une traduction frangaise de 1’échelle de lieu de contrble de Lee et Lee (1983)
constitue la mesure des attributions des sujets. Cette échelle permet une mesure
distincte du contréle et de la stabilité, deux dimensions de la causalité qui ont été
confondues dans les études et les échelles précédentes (Lee et Lee, 1983). Des
précautions préliminaires (Rodrigue, 1986) ont été prises pour que la terminolo-
gie de cette traduction soit adaptée au milieu québécois et pour vérifier la validité
de contenu des items. Un groupe de six conseillers pédagogiques eut d’abord la
tache d’examiner la formulation des items et ensuite celle d’isoler les facteurs en
présence (habileté, tiche, effort et hasard). La version remaniée fut appliquée a
deux groupes de garcons de 8 & 12 ans provenant de 11 groupes ordinaires. Le
premier groupe (N: 10) était faible au plan de I’autonomie (intelligence au moins
moyenne, sous-rendement scolaire) alors que le second groupe (N: 11) était tres
autonome (intelligence au moins moyenne, rendement scolaire élevé). Des diffé-
rences significatives variant de p <,05 4 p <,001 4 ’'avantage du groupe auto-
nome furent obtenues pour les facteurs effort, tiche, hasard mais non pour le
facteur habileté.

Le tableau 2 résume les caractéristiques communes aux trois groupes expéri-
mentaux concernant les principales phases des interventions entreprises avec les
trois types de contrats: implantation (1 semaine), intervention intensive (6 se-
maines), intervention allégée (4 semaines). Dans 1’année scolaire suivante, il n’y
eut aucune intervention ou recommandation donnée aux nouveaux enseignants.
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Le tableau 3 réunit les principales caractéristiques qui distinguent 1'un de 'autre
les trois groupes expérimentaux.

Tableau 2. Principales caractéristiques communes aux frois groupes expérimentaux

Descripteur Phase intensive Phase allégée Estompage 1 Estompage 2
Evaluation 4 par jour 1 par jour 1 par jour au besoin
Durée 6 semaines 4 semaines 4 semaines jusqu’en juin
Renforcement  le jour méme le jour méme le vendredi aucun
Retrait le jour méme le jour méme le jour méme le jour méme

Tableau 3. Principales caractéristiques distinguant les trois groupes expérimentaux

Descripteur Groupe 1 Groupe II Groupe III
Evaluation
Eléve évalué s’auto-évalue s’auto-évalue
Enseignant évalue supervise supervise
Instrument

Phase intensive
Phase allégée
Estompage 1
Estompage 2

cahier d’effort
fiche cumulative
fiche cumulative
aucun

cahier d’effort
fiche cumulative
fiche cumulative
aucun

cahier d’effort

cahier de lecons
cahier de legons
cahier de lecons

Conséquence + ou — en classe en classe 4 la maison
Seuil hebdomadaire % obtenu + 5% % visé + ou-5% % visé + ou - 5%
Décision automatique éléve éléve

Afin d'informer les enseignants des principes d’apprentissage impliqués dans
les contrats et d’évaluer leurs attitudes envers ces mémes principes, un instru-
ment de formation minimale incluant une mesure des attitudes (Rodrigue, 1988)
est utilisé une premiére fois avant l'intervention et une seconde fois 10 semaines
Plus tard (fin de l'intervention allégée). Une rencontre psychologue-enseignant
avant l'intervention, incluant la technique du jeu de réle, contribue a la maitrise
des paramétres de V'intervention. Les enseignants apprennent qu’ils doivent ac-
corder leur attention aux sujets de facon sélective. Quand un éléve rate un objec-
tif, I'enseignant enregistre son évaluation dans le contrat en évitant de discuter
ou d’émettre des commentaires négatifs. L’atteinte d’un objectif et du seuil fixé
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assure a I’éléve l’attention positive de 1’
contres prévues.

Le psychologue rencontre les parents avant I'j
quer le modéle de Weiner, les techniques d’autocontrdle de Glynn, les objectifg
assignés a leur enfant et leur réle dans le contrat. La possibilité d’interventiong

| multiples est éliminée par la remise 3 une date ultérieure de la discussion ou dy 5% 7.7
| traitement des difficultés 3 la maison rapportées par quelques parents. ! )
| Durant les 9 premiéres semaines, les relances ont liey aux trois semaines sauf 79
pour une derniére relance 3 la fin de I'année scolaire. Les relances consistent en
des rencontres d’environ 30 minutes avec les enseignants et en des communica- 85
tions d’environ 15 minutes avec leg parents.

Une mesure indépendante de satisfaction des enseignants est obtenue 3 |a fin
de I'année scolaire au moyen d’un sondage écrit. Les Parents complétent un son. 55 I 54
dage que leur enfant ramene a I’école avant la période de relance. Les écoliers ré-

pondent i quatre questions a choix multiples dans leur contrat ala fin de la pé- 50
riode intensive (6 semaines).

enseignant, selon la fréquence des ren.

ntervention afin de leur expli.

45

40

bt T TR T

Résultats

Sauf pour les notes scolaires, des tests non paramé
comparaisons inter-groupes (analyse de la varianc
kall-Wallis, test de gmbz-zznzm%v et intra-groupe (test de Wilcoxon, «sign
test»). Les formules habituelles du test t sont appliquées aux notes scolaires pour %
les comparaisons inter-groupes et intra-groupes. En raison du nombre peu élevé \
de sujets dans les groupes expérimentaux (N variant de 8 a 5), les différences at- 20

77, -18.8 0

. . Ay I e A A

teignant le niveau de probabilité ,05 sont considérées comme significatives, T VT N6.2 g, —i15.47
15

2.5
Comportements-cibles

35
triques sont utilisés pour les
3 ; ; 30 28.8 11
€ a une dimension de Krus.- 2%.4 / .
N *
AN <~

- e ~oaa e

0 7, » \
s vy, . \\._ f//
La figure 2 décrit 1 évolution mo 5 \N
, , R . . 1
la fréquence d apparition des deux comportements-cibles de chaque sujet. Sur 2.9
les quinze comparaisons inter-groupes, deux indiquent la supériorité

2 laire
i d 6e semaine 10e semaine Fin de 1'annfe Annse sco
ooov . -.-M"-... ¢ (intensif) (14ger) scolaire suivante

. . -
séries d’observations subséquentes, dix conduisent a des diff
ves & ,05.

** Test intra-qroupe non applicable en raison d'un n raduit.
Tm:&_:mc.o:n_mm comportements reliés a I'exécution des tiches-cibles au
moyen de I'échelle d’effort intégrée aux contrats ne conduit a aucune différence
inter-groupes significative (figure 3). Toutes les comparaisons intra-groupes im-
pliquant les périodes ‘intervention intensive e

t légére sont significatives 3 ,05,
mais aucune n’est significative durant la derniére période de I'année scolaire. En

raison de I'aspect subjectif de I'échelle et de absence de formation des nouveaux

enseignants, I’évaluation n’est Pas reprise dans 'année scolaire suivant l'inter- FIGURE 2. Fréquence d’apparition des comportements sociaux
vention. indésirables (en %)

Comparaison intra-groupe avec niveau de base significative a p <.031.
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10
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* Comparaison intra-groupe avec niveau de base significative 3 p<l.0l,

** Test intra-groupe non applicable en rafson d'un n reduit,

FIGURE 3. Evolution des comportements indésirables selon I’échelle
d’effort des contrats (en %)
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Rendement scolaires et tiches-cibles

La progression des notes scolaires depuis le taux de base n’est pas suffisante
pour produire des différences inter-groupes significatives (figure 4). Les compa-
raisons intra-groupes donnent lieu 4 quatre différences significatives. Les trois
premiéres concernent les contrats de type III durant I'intervention intensive (T:
2.44, p <,05), durant Vintervention allégée (T: 2.46, p <,05) et la période post-
intervention (T: 2.59, p < /05), et la quatriéme concerne les contrats de typell du-
rant la période post-intervention (T:3.78, p < ,05). Une des écoles participantes
ayant modifié sa politique d’évaluation pédagogique, les notes ne sont pas re-
cueillies dans l'année scolaire suivant Vintervention.

L’évaluation par les enseignants des comportements reliés i ’exécution des ta-
ches-cibles permet aux contrats de type Ill de se démarquer de fagon significative
des contrats de type I dans la phase intensive d’intervention (U:12,p <,038). Sur
les neuf comparaisons intra-groupes, huit sont significatives 4 ,031.

Lieu de contrile

Le questionnaire de Lee et Lee (1983) est administré avant Yintervention et 4 1a
fin des périodes d’intervention intensive et allégée. L’évaluation i la fin de I'an-
née scolaire est éliminée parce que les sujets démontrent des signes de saturation.
Il n’y a aucune différence significative dans les 72 comparaisons inter-groupes
impliquant les facteurs habileté, tiche, effort, hasard, habileté et effort (intériori-
sation), habileté et tiche (stabilité). Les contrats de type I permettent deux diffé-
rences intra-groupes significatives dans I'année scolaire sujvant Vintervention, la
premiére impliquant le facteur habileté («sign test», n: 5, p<,031) et la seconde,
les facteurs combinés habileté et tiche (T:0 p <,05).

Constance des parficipants

Les trois groupes expérimentaux sont comparés pour la constance des partici-
Pants a exécuter les principales activités reliées 3 Ventente initiale (2), al'applica-
tion quotidienne (8) et  la rencontre hebdomadaire (4). Une activité complétée
de fagon satisfaisante recoit un point. Les sujets et les enseignants obtiennent
respectivement les pourcentages de réussite suivants dans les contrats de typel,
Ml etIll: 509 et 81%,57% et 85%, 68% et 78% . Les parents recoivent 74% dans
les contrats de type III

Attitudes des parficipants

La mesure des attitudes des sujets (tableau 4) est faite au moyen d’un bref
questionnaire administré 3 la fin de l'intervention intensive. Voici les pourcenta-
8es de réponses enregistrés dans les deux catégories positives pour les contrats de

type I, I et II, Tespectivement: 90%, 93% et 97%
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Tableau 4. Attitudes des écoliers aprés 6 semaines (fin de la période intensive)

Questions Evaluation Groupe 1 Groupe 2 Groupe 3
1. As-tu aimé ton Beaucoup 6 3 5
cahier d’effort? Assez 2 3 1
Peu 0 2 1
2. A-t-il amélioré Beaucoup 4 4 5
tes notes? Assez 4 4 2
Peu 0 0 0
3. A-t-il amélioré Beaucoup 5 4 5
ton comportement? Assez 3 4 2
Peu 0 0 ]
4. Depuis, mes Meilleures 7 8 7
journées sont... Pareilles 1 0 0
Pires 0 0 0

Pourcentage moyen 69% 31% 0% 59% 34% 6% 79% 18% 4%

La mesure des attitudes des parents dans le groupe III étant faite par contacts
téléphoniques avant les relances suivant les phases d’intervention intensive et
allégée, les pourcentages de réponses observés dans les deux catégories positives
aprés 6 semaines et 10 semaines d’'intervention sont respectivement 91,5% et

86% (tableau 5).
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Tableau 5. Attitudes des parents aprés la rencontre initiale

Echelle d’évaluation

Plutét Indécis Plutéot
d’accord contre

Vraiment
d’accord

Vraiment
contre

Enoncés

1. Les objectifs choisis
correspondent a des
habitudes apprises
indésirables. 7 1 0 0 0

2. Des petits progrés
quotidiens remplace-
ront ces habitudes. 8 0 0 0 0

3. Les objectifs choisis
unifieront les efforts
quotidiens des adul-
tes et de l’enfant. 8 0 0 0 0

4. Récompenser de fa-
con précise incite &
plus d’efforts. 6 2 0 0 0

5. La perte d’un privi-
lége pour un effort
insuffisant montre le
sérieux de nos atten-
tes. 6 2 0 0 ]

6. Le cahier d’effort de-
vrait aller tous les
soirs a la maison, pas
seulement le ven-

dredi. 8 0 0 0 0
84%

Pourcentage moyen: 16% 0% 0% 0%

A mm fin de I'année scolaire, un questionnaire permet de sonder les attitudes des
m.zm%_muwmam concernant l'intervention intensive, 'intervention allégée et la pé-
MM.. mm_ %:mmwogﬁwmm mmvmmm:mzom (tableau 6). L’échelle d’évaluation incluant cinq
ves (en nm.owmbm a.:»::mnwzwb est ov.»mbcm wwﬂ_m_ méthode des catégories successi-
ditter € 5.3:.0: marquée»: 5 ,vosg an.r#mzoazoz marquée»: 1 point). Trois
contees nmm significatives reliées a la question I démontrent la préférence pour des
iy m e type III par rapport a des contrats de type I (aprés 6 semaines, U: 11,
A A27; aprés 10 semaines, U: 13, p <,047) et par rapport i des contrats de type Il

apres 6 semaines, U: 12, p< ,036).
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Abstract

Using three experimental groups of 8 boys, aged 8 to 13, exhibiting inadequate
social behaviours and low achievement in regular classes, this study compared
the wm_mn?m merits of a teacher-pupil contract based on Weiner’s (1979) model of
wg.._w.:moz of effort (type I), a teacher-pupil contract based on Weiner’s model
enriched by Glynn’s (1973) self-control model (type II), and a teacher-pupil-
parents contract based on Weiner’s model enriched by Glynn’s model (type III).
The interventions decreased in intensity during four distinct phases.

) Behaviour objectives were recorded during five day periods. Academic objec-
tives were evaluated with school marks. Behaviour and academic objectives
ummﬂm rated J_mo by the teachers using a scale of personal effort. An adaptation of
- M& w.MMmWMmz M .Bmmmcnm of locus of control (1983) was used to evaluate cognitive

All z:.wm contracts were quite efficient in improving target behaviours and
work habits. These positive results, supported by the users satisfaction and daily
constancy, point to Weiner’s model of attribution as a valuable conceptual
mn»gm.ionr to orient and study behaviour contracts at the primary level. The re-
spective contribution of the parents, of Weiner’s model and of Glynn’s model
nma not emerge clearly above this high level of efficiency. The measure of locus
M control vwoimmn_ few significant differences. The precision and sensitivity of
¢ ee and Lee’s scale was questioned. Pending further validation, logistical factors

avor type Il contracts.
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