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selon le niveau de difficulté des tiches scolaires

Résumé

Cette étude mesure I’effet d’une intervention éducative sur P’acquisition et le transfert
de Deffort en fonction du niveau de difficulté des tiches scolaires. L’effort est défini
par le nombre d’éléments réussis et le temps i la tiche. L’intervention se déroule
aupres de 12 enfants dans 4 classes de 2éme année du primaire selon un plan a niveaux
de base multiples en fonction des sujets et comprend 2 composantes : le renforcement
selon un critere progressif et I’auto-monitorage du temps a la tache. Les résultats
indiquent que I’apprentissage de I'effort est légérement plus aisé lorsque la tiche
d’entrainement est facile. Par contre, la tiche d’entrainement facile tend a avoir des
effets détériorants sur le transfert de I’effort, alors que la tache d’entrainement difficile
tend 4 avoir des effets positifs.

Mots-Clefs: école, effort, difficulté, acquisition, transfert

Impact of a Classroom Intervention on the Acquisition
and Transfer of Effort According to School Task’s
Difficulty

Abstract

This study measures the impact of task's difficulty on acquisition and transfer of effort,
as defined by 2 parameters: number of correct answers and time-on-task. Using a
multiple baseline across subjects design, an intervention was implemented with a total
of 12 children in 4 grade-two classrooms that included 2 components: reinforcement
according to a gradual criterion, and self-monitoring of time-on-task. Results indicate
that there is a slightly greater improvement in effort acquisition when the training task
is easy than when it is difficult. Conversely, easy training task tends to have detrimental
effect on transfer of effort, whereas difficult one tends to have positive effect.

Key words: school, effort, difficulty, acquisition, transfer
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Dans le milieu de DI’éducation, I’abandon scolaire constitue un probleme
prioritaire. Pour expliquer ce phénomene, on recoure généralement a trois Sa.monmm. am
facteurs (Lévesque & West, 1986) : les facteurs personnels, les facteurs scolaires ainsi
que les facteurs socio-économiques et familiaux. Le manque d’effort a 1’école est un
élément des facteurs personnels et, a ce titre, pourrait constituer une variable liée a
’abandon scolaire. Il devient donc intéressant, dans une perspective de prévention de
’abandon scolaire, de développer des programmes qui soient pertinents 2 des classes
réguliéres du primaire et qui visent @ augmenter Peffort.

Le concept d’effort recoupe plusieurs autres concepts comme la persévérance
(Barbeau, 1993; Skinner, 1974), la persistance (Cooley, Beaird, & Ayres, 1994) et
I’endurance (Binder, Haughton, & VanEyk, 1990). Méme si leur définition différe un
peu, ils possédent deux composantes communes, soit une composante de
comportements actifs dirigés vers la réalisation d’une tache et une composante de
temps consacré a la tiche. Selon nous, les deux composantes sont Emonmmm:.ow pour
assurer qu’il y a eu un changement dans I’effort fourni. En effet, une augmentation du
nombre de comportements, sans augmentation du temps, peut étre due 4 une meilleure
fluidité, alors qu’une augmentation du temps, sans augmentation des comportements,
peut signifier que la personne a émis d’autres comportements non pertinents a _.m. tache.
Ces deux composantes formeront donc les deux parametres de notre définition de
I’effort.

A partir de cette définition, la question est de savoir si I’augmentation aw Peffort
chez un jeune peut réduire son risque d’abandonner I’école. 11 est bien établi que les
difficultés scolaires arrivent en téte de liste des indices précurseurs du décrochage,
surtout si elles arrivent tot dans le cheminement scolaire (Brais, 1991). Or, deux
grandes synthéses de recherche (Fraser, 1989; Walberg, 1984), faites sur plus de 5 000
études, s’accordent pour dire que la quantité de temps consacré a I’apprentissage
constitue un facteur important 3 la réussite scolaire. Si, selon notre définition,
augmenter 1’effort, ¢’est augmenter le temps consacré 4 apprendre, alors on vocm inférer
qu’augmenter 1’effort devrait améliorer la réussite scolaire avec, comme conséquence,
la diminution des risques de décrochage.

A cette étape, il y a lieu de se demander s’il est possible d’augmenter I’effort que
fournit un individu et par quels moyens. Ces questions ont surtout ét¢ étudiées par deux
champs de recherches qui abordent I’effort de maniére tout a fait indépendante. Le
premier s’intéresse davantage a I’aspect conceptuel de leffort par des recherches
menées en laboratoire, alors que le second se centre principalement sur les moyens
pour promouvoir I’effort dans le milieu scolaire. La présente recherche tente de tisser
des liens entre ces deux champs.

Les recherches en laboratoire

Les recherches en laboratoires pertinentes 3 I’effort évaluent I'impact de deux
modes d’apprentissage, soit le renforcement continu et le renforcement partiel. Sont
sournis a 1’extinction les comportements appris 4 1’aide de I'un ou Iautre aom. Bo.amm
a,mvvnmnmmmwmo.v puis comparés sur leur résistance meoonsu .w %o.xgoﬂo?
Invariablement, les recherches démontrent une plus grande résistance a I’extinction du

- 130 -

L’ACQUISITION ET LE TRANSFERT DE L’EFFORT

comportement soumis a des procédures de renforcement partiel (Lewis, 1960; Robbins
1971).

Eisenberger et ses coauteurs ont poursuivi ces travaux. Ils soutiennent que si le
renforcement partiel est un élément nécessaire, il n’est pas suffisant pour augmenter
P’effort. Les réussites doivent en plus étre contingentes a 1’effort. En effet, si dans une
série de problémes, seuls les problémes faciles sont réussis ou renforcés, alors que les
difficiles, sur lesquels sont consacrés davantage d’efforts, sont ratés, les efforts sur les
problemes difficiles tendront a diminuer (Eisenberger & Leonard, 1980).

Théoriquement, pour Eisenberger (1992), I’effort est une sensation interne qui est
produite par une réponse. Le fait d’associer un renforgateur 3 cette sensation
occasionnerait le phénomeéne de renforcement secondaire.

S’il est possible d’augmenter ’effort, il semblerait aussi que cet apprentissage se
transfére. D’aprés les études (Amsel, Rashotte, & MacKinnon, 1966; Eisenberger,
Masterson, & McDermit, 1982; Eisenberger, McDermit, Masterson, & Over, 1983), cet
apprentissage peut se transférer d’une tiche a I’autre ou d’une situation a une autre.

Les connaissances sur ’effort présentent toutefois une lacune. Dans la vie, on est
confronté 3 des tiches dont le degré de difficulté varie. Or, I'impact du niveau de
difficulté des taches sur ’acquisition et le transfert de 1’effort reste nébuleux.

Cette question exige comme préalable de définir le concept de difficulté. En
accord avec le postulat que la réalisation correcte d’une tiche constitue un renforgateur,
la difficulté d’une tiche dépendrait directement, selon nous, de la probabilité qu’un
comportement nécessaire a sa réalisation soit suivi d’un renforgateur. Deux conditions
affaiblissent cette probabilité, donc rendent une tiche plus difficile; soit que la personne
ne posséde pas les comportements pour réussir la tiche ou que le nombre de
comportements a émettre pour la réussir est augmenté.

Parmi les rares recherches ayant comparé 1’apprentissage de 1’effort a I’aide de
taches faciles et difficiles, Eisenberger et Leonartl (1980) de méme qu’Eisenberger,

t]

‘Masterson et McDermitt (1982) révélent que l’entrainement a 1’aide d’une tiche

difficile correspond & une augmentation de la performance. Toutefois, la comparaison
porte sur des problémes faciles, correspondant & un programme de renforcement
continu, par opposition & des problémes difficiles, correspondant & un programme de
renforcement partiel. On ne peut donc dissocier si I’augmentation de I’effort tient au
degré de difficulté des tiches ou au programme de renforcement qui les sous-tend.

Une autre recherche a comparé ’effet de renforcer la précision dans une tiche
monotone par rapport a ne renforcer que la complétion de la tiche. Les sujets soumis a
la premiére procédure ont produit des dessins et des histoires plus précises que les
sujets soumis a la seconde (Eisenberger, Mitchell, McDermitt, & Masterson, 1984). Si
Eisenberger (1992) soutient, en conséquence, qu’il est possible de promouvoir 1’effort a
I’aide de tiches monotones et faciles, il reste 4 savoir si un entrainement a 1’effort a

I’aide de tiches difficiles est plus ou moins efficace qu’un entrainement a I’aide de
taches faciles.

Les recherches en milieu scolaire

Dans les recherches en milieu scolaire, 1’objectif d’augmenter 1’effort des éléves
fait appel a un large éventail de stratégies qui obtiennent toutes des résultats positifs,
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tant sur le rendement que sur le temps consacré a la tache. Principalement, on retrouve
celles oli I’enseignante renforce les enfants engagés dans un travail Amob,annmop umbmomr
& Erken, 1986; McLaughlin, Dolliver, & Malaby, 1979), celies ou est renforcée
I’atteinte d’objectifs de réussite (Felixbrod & O’Leary, 1973; Guevremont, Osnes, &
Stokes, 1988) et celles ot ’éléve prend en charge son propre comportement (Glynn,
Thomas, & Shee, 1973; Harris, 1986; Harris, Graham, Reid, McElroy, & Hambly,
1994; McLaughlin, 1984; Wheldall & Panagopoulou-Stamatelatou, 1991). .

e pour les recherches en laboratoire, les recherches empiriques en milieu
mno_mMM ﬁ”ﬁ—ﬂa que le transfert des effets est possible (Rutherford .un.. & memm:r
1988), alors qu’au plan théorique, Stokes et Baer (1977) proposent plusieurs strategics
qui permettent de faciliter ce processus.

En ce qui a trait aux niveaux de difficulté des tiches, _om. _.wowomorom nous
apprennent trois choses : (a) un taux de succés de 60% ou E—.um optimiserait F ﬁm&i
lors de taches individuelles, alors qu’un taux de 40% ou moins correspondrait 4 une
diminution du rendement (Center, Deitz, & Kaufman, 1982), (b) les adultes moEEm,on
davantage d’effort devant une tiche simple (Weingart, 1992) et (c) lors d une ﬁoﬁo
difficile, les jeunes obtiennent de meilleures performances et sont vmcm m:mH.Emm si on
renforce le rendement et le temps consacré & la tiche; lors de Smwom simples, le
renforcement du rendement seulement pourrait suffire (Rosenberg, Sindelar, & Stedt,
1985).

Le choix de l'intervention

Comme plusieurs stratégies d’intervention s’avérent efficaces, nous avons di
sélectionner a I’aide de critéres tirés des recherches précédentes tout en tenant compte
des caractéristiques des classes régulieres. .

L’auto-monitorage du temps consacré i la tiche, une .ﬂmorae._o de prise o:.owwﬂmW
par 1’éléve, et le renforcement du rendement selon un critére v:wmnomm_m ont ainsi été
sélectionnés. La premiére technique est reconnue comme unc méthode qui mwo)n_wo le
transfert et s’avére utile devant des taches difficiles. En plus, elle a souvent entrainé des
effets secondaires positifs sur la discipline. Quant .w la seconde technique, elle permet
de remplir le critére d’effort recommandé par maasvonmon. Qoouv. et comporte une
contingence de renforcement partiel. Enfin, ces deux techniques exigent relativement
peu d’investissement de la part de I’enseignante.

L’auto-monitorage se déroule suivant les préceptes an E&_wwgu.h_owa, Wmcmammu
et Loper (1983). L’enfant est équipé d’un baladeur, qui émet des signaux sonores a
intervalles variables, et d’une feuille de notation. Dés qu’il oE.mua un Emum_ sonore,
I’enfant doit se poser la question «Est-ce que j’étais en train de travailler 7» et
enregistrer sa réponse par écrit. N .

En ce qui concerne le renforcement du rendement m.&os un critere Ewm_dmm_n
I’enfant rencontre ’enseignante avant la période d’exercices afin .mo connaitre son
objectif du jour. Pour calculer I’objectif, ﬂ,gm&mgﬂo vnnma le dernier objectif atteint
et I’augmente de 5%. Apres la période m,oxmnm_oom., 1 na.mu.: retourne rencontrer
I’enseignante pour savoir s’il a atteint I’objectif et, si ou, nooowo:. son Hnﬂmoamaﬂwﬁ

Les recherches en laboratoire démontrent qu’il est possible a.oun,wﬁma al mm.o?
alors que celles en milieu scolaire indiquent les moyens pratiques d’y parvenir. La
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présente recherche vise a examiner ’effet de I’intervention sur I’effort dans les taches
d’entrainement en fonction de leur niveau de difficulté, de méme qu’a examiner 1’effet
de Pintervention sur le transfert de ’effort dans des tiches de nature différente des
taches d’entrainement, toujours en fonction de leur niveau de difficulté respectif.

Méthodologie
Participants et participantes

L’étude se déroule dans quatre classes réguliéres de deuxiéme année du primaire.
Les enseignantes sont dgées de plus de 40 ans et cumulent plus de 15 ans d’expérience.

La sélection des enfants s’effectue en trois étapes. D’abord, ’enseignante identifie
une liste d’éléves qui, a son avis, remplissent les trois critéres de manque d’effort : (a)
étre peu attentifs, (b) étre peu productifs ou avoir I’habitude de bacler son travail, et (c)
présenter des résultats scolaires faibles. La chercheuse réalise ensuite une période
d’observation d’environ une heure pendant laquelle les enfants travaillent seuls. Elle
choisit alors, dans la liste proposée, ceux qui semblent les moins attentifs a la tiche
alors qu’ils n’ont pas encore complété le travail exigé.

Six filles et six gargons 4gés de 7 a 8 ans sont finalement sélectionnés, i.e. trois

par classe. Aucun n’a déja doublé; leurs résultats se situent prés de la moyenne de la
classe ou au-dessous.

Déroulement

Le programme est mis en oeuvre dans les quatre groupes-classes recrutés pendant
quatre semaines. Quotidiennement, tous les enfants de la classe travaillent pendant
vingt minutes sur des exercices de frangais faciles ou difficiles en matinée et sur des
exercices de mathématique faciles ou difficiles en aprés-midi. L’intervention est menée
le matin et le transfert est mesuré en aprés-midi. Avant chaque séance de travail, les
résultats aux exercices de la veille sont fournis a chaque éléve du groupe-classe afin de
soutenir ses efforts tout au long du programme.

Plan d’évaluation

Parmi les divers schémes a cas unique, celui des niveaux de base multiples en
fonction des sujets semblait le plus approprié. L’intervention est conduite aupres de
trois enfants par classe. Le début de chaque phase d’intervention, différent pour chaque
€léve, est décrété aléatoirement afin de pouvoir répondre aux exigences de 1’analyse
statistique suggérée par Edgington (1980). Le nombre de séances qui précéde
Pintroduction de chaque phase d’intervention varie ainsi d’un sujet 4 ’autre, éliminant
du coup la possibilité d’attribuer ’effet & un cycle (Barrios & Hartmann, 1988).

Le méme plan d’évaluation est répété dans les quatre groupes-classes en
combinant différemment la nature des tiches et le niveau de difficulté de fagon a
pouvoir évaluer chacune des quatre permutations possibles, soit (a) frangais facile /
mathématique facile, (b) frangais difficile / mathématique difficile, (c) frangais facile /
mathématique difficile et (d) frangais difficile / mathématique facile. Comme 1’auto-
monitorage constitue une stratégie réactive qui induirait le transfert (Nelson & Hayes,
1981), il est important de reprendre cette stratégie de maniére identique dans les quatre

situations de fagon & neutraliser I’effet de cette variable et 4 pouvoir expliquer les
résultats en fonction des niveaux de difficulté.
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Mesures

Le comportement des douze enfants ciblés est directement mesuré durant les deux
séances quotidiennes 4 1’aide du rendement et de I’observation systématique du temps
consacré a la tiche. Nous avons choisi le nombre absolu de problémes réussis comme
fagon de mesurer le rendement parce qu’elle s’harmonise avec le contexte scolaire, en
favorisant de maniére inhérente I’augmentation de la productivité et I’amélioration de
I’exactitude.

La correction des épreuves des éléves est validée par une juge indépendante sur
dix pourcent des copies pigées au hasard. La moyenne des pourcentages d’accords,
calculés selon le nombre d’accords divisé par le nombre de désaccords, s’avere élevée,
196,3%.

Le temps consacré 2 la tache, la seconde variable dépendante, est mesuré a 'aide
de la version 1984 de la grille d’observation de Forget et Otis (Forget, Otis, & Leduc,
1988), «Classification et description des comportements sociaux des €leves», adaptée
pour les besoins de la recherche.

Les observateurs, des assistants de recherche recrutés pour la tiche, sont entrainés
individuellement a partir de séquences vidéo. Puis, ils sont testés hebdomadairement
pendant les quatre semaines d’observation en classe. Ces tests sont suivis d’une demi-
heure d’entrainement afin de prévenir Dinflation des biais (DeMaster, Reid, &
Twentyman, 1977).

La moyenne des accords obtenus s’éléve a 89%, avec une étendue de 82% a 96%
aux tests hebdomadaires. Des accords interjuges sur les occurrences et les non-
occurrences sont aussi calculés a posteriori afin de donner un portrait plus juste de la
fidélité (Alessi, 1988; Foster, Dolan, & Burge, 1988). L’accord sur les occurrences
obtient une moyenne de 84% et une étendue de 75% a4 92% lors des tests
hebdomadaires, alors que celui sur les non-occurrences est de 73% avec une étendue de
48% a 93%.

L’observation en classe se fait par intervalle durant les vingt minutes que dure le
travail individuel. Un signal sonore sépare les intervalles de cinq secondes destinés a
’observation des trois enfants a tour de rdle et ceux de dix secondes & 1’usage de la
cotation.

Résultats

Analyse des résultats

L’analyse des résultats adopte une stratégie multiple ou I’on utilise : (a) ’analyse
visuelle traditionnelle, telle que prénée par Parsonson et Baer (1992), (b) I’analyse
visuelle assistée des régles de décision du contrdle statistique de processus (CSP), mise
de l’avant par Pfadt, Cohen, Sudhalter, Romanczyk et Wheeler (1992), (c) les
statistiques descriptives, et (d) les statistiques inférentielles.

L’analyse visuelle traditionnelle consiste & examiner les données a l'aide de
graphiques qui permettent de discerner les liens, ou leur absence, entre les variables en
jeu (Parsonson & Baer, 1992). Les dix propriétés des données proposées par Parsonson

et Baer (1978) sont testées pour chacun des éléves ciblés (tableau 1).
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Tableau 1
Propriétés de I’analyse visuelle traditionnelle

La stabilité¢ du niveau de base

La variabilité intra-phase

La variabilité inter-phases

Le recouvrement des points dans chacune des phases
Le nombre de points par phase

Le changement de tendance intra-phase

Le changement de tendance inter-phases

Le changement de niveau inter-phases

La comparaison des données entre des phases similaires
L’évaluation globale

© PN R W

—
e

L’analyse visuelle selon le CSP part du méme graphique de base que I’analyse
visuelle traditionnelle; on y ajoute cependant des barres de contrdle situées a un, deux
et trois écarts-types de la moyenne de la phase 1, aussi tracée. Ces barres de contrdle
délimitent trois zones, C, B et A, au-dessus et au-dessous de la moyenne, A étant la
plus éloignée. Les zones servent a identifier six situations pertinentes, présentées au
tableau 2, tirées des huit identifiées par Mainstone et Levi (1987), qui permettent de
vérifier si le processus en cours est affecté par I’introduction de I’intervention.

Les statistiques descriptives fournissent plusieurs données susceptibles de rendre
compte de I’effet de I’intervention. Toutefois, dans le cadre de cet article, nous nous
limiterons a la différence, exprimée en pourcentage, entre les moyennes obtenues aux
deux phases.

La dernitre analyse fait appel aux statistiques de type inférentiel. Parmi les
techniques offertes, nous avons choisi celle qui s’harmonise le mieux avec le schéme
utilisé; il s’agit du modéle de «permutation» («randomization»), préconisé par
Edgington (1980), que Wampold et Worsham (1986), puis Marascuilo et Busk (1988),

Tablean 2
Situations critiques selon le contréle statistique du processus

Un point au-dela de la zone A

Neuf points successifs dans une des zones C ou au-dela

Six points successifs en augmentation ou en diminution constante
Deux points sur trois successifs dans la zone A ou au-dela

Quatre points sur cinq successifs dans la zone B ou au-dela

Quinze points successifs dans la zone C
(au-dessous ou au-dessus de la moyenne)

AN S o
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Tableau 3 Tableau 3 (suite)
Synthése des résultats sur le nombre d'éléments réussis Synthése des résultats sur le nombre d'éléments réussis
Matiére Nomde Analyse visuelle Analyse selon Amélio- Z Matiére Nom de >E=v”ua visuelle Analyse selon Amélio- Z
Péleve traditionnelle le CSP ration  (prob.) Tendance Péleve traditionnelle le CSP ration  (prob.) Tendance
moyenne moyenne
Rameesa Contrdle Contréle +24,9% Forte Félix  Analyse non valide Contréle +33,0% Modérée/
Amélioration Amélioration positive Amélioration mais Amélioration forte
Frangais Ian Absence de Absence de +21,2% 0,66 Faible phase 1 en hausse ) positive
facile contrdle contrdle (,2546)  positive Frangais  Jessie Contréle Contrble +22,1% 0,54 Forte
Amélioration Amélioration facile Amélioration Amélioration (,2946)  positive
. différée différée temporaire
Eric Analyse non valide Analyse non valide +18,1% Modérée Caro Absence de Analyse non valide  +9,3% Faible/
positive contréle modérée
Rameesa ,m.QQ . ,m.m.a . +15,1% mo.qn Aucun changement positive
. >E&.5~M@M% . Amélioration positive Félix Absence d’effet Absence d’effet -1,6% Faible
emporaire citierce ) Aucun changement Aucun changement négative
Math  Ian  Absence d'effet Effet| +15,6% 0,16 - Modérée Math  Jessic  Absence dreffe Effet 256% 030  Modérée
facile Amélioration Amélioration (,4364)  positive difficil Améliorati A i ’ : Iy
différée ifficile m _mnw,:on trés Amélioration (;3821)  positive
Eric  Analysenonvalide Analyse non valide -22,9% Modérée légere . .
négative Caro  Analyse non valide Analyse non valide -6,7% Zoﬁ_m._.mo
Chloé Absence de Absence de +35,1% Faible négative
contréle contrdle positive Sendy  Contréle (suite au Absence de +22,7% Modérée
Aucun changement Aucun changement changement de contréle positive
Frangais  Sara Contrdle Absence de +10,9% 0,29  Modérée calcul)
difficile Augmentation de la contrdle (,3859) positive Amélioration Aucun changement
stabilité ; Aucun changement légéere différée
amélioration trés Frangais Pascal Absence de Absence de 0,0% 0,83 Nulle
légére et temporaire difficile contrle contrdle (,2033)
Mathieu Absence de Absence de -8,2% Faible Aucun changement  Aucun changement
>=ncmﬂﬂﬂm_nnana >=o=“n%“““_ao3na negative Sam >=w_<.mo non <m=n._o Absence de +3,0% Faible/
iz mm.am mm.sm T — Amélioration mais contrdle modérée
Amélioration Amélioration . positive phase 1 en hausse _Aucun changement vOm.:Eo
1égére Sendy Absence d’effet Absence d’effet +39,8% Faible
Math Sara Effet Effet +849%  -035 Forte Instabilité suivie Amélioration positive
difficile Amélioration Amélioration (,3632)  positive d"amélioration différée
1égére suivie Math  Pascal  Analyse non valide Effet +1,2% 1,24 Modérée/
d’instabilité facile Amélioration Amélioration (,1075) forte
Mathieu ~ Absence d’effet Absence d’effet +11,1% Faible 1égére mais phase 1 positive
Aucun changement _Aucun changement positive en hausse
Sam Analyse non valide Effet +3,4% Modérée/
Amélioration . Amélioration forte
ont adapté pour les plans & niveaux de base multiples. Ce mod¢le repose sur une positive
distribution générée a partir des données recueillies. La probabilité que la différence
réelle obtenue soit due au hasard est ensuite déterminée a 1’aide de la table de la courbe
normale.
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Résultats sur le nombre d’éléments réussis

Le rendement, en termes de nombre d’éléments réussis, constitue la premiére
variable dont les résultats sont dévoilés. Les données sont présentées dans un tableau
synthétique (tableau 3) qui aide & porter un regard global sur I’ensemble des résuitats
selon les quatre analyses.

La derni¢re colonne précise la tendance des analyses, c’est-a-dire un degré de
certitude plus ou moins fort assorti de la direction du changement. Cette tendance est
calculée en additionnant les quatre conclusions valides (contrdle ou effet:
amélioration = +1; absence de contrdle ou d’effet= 0; contréle ou effet:
détérioration = -1). La proportion qui en résulte correspond a une cote de -6 a +6, selon
1’échelle de certitude décrite au tableau 4.

L’examen du tableau-synthése révéle que, en ce qui a trait 2 I’intervention en
frangais facile ou difficile, dix enfants s’améliorent, c’est-a-dire qu’ils présentent une
tendance positive, alors qu’un enfant reste au méme point et qu’un autre se détériore.
La moyenne des cotes de tendance lors de l’intervention en francais pour les douze
enfants s’éleve a 2,3. Cette valeur nous améne a conclure que P’intervention a un effet
positif sur le nombre d’éléments corrects en frangais, avec un degré de certitude de
faible 4 modéré.

Lorsque la tiche d’entrainement est facile, trois enfants s’améliorent dans la tiche
de transfert, mais trois autres se détériorent. Lorsqu’elle est difficile, par contre, tous les
enfants s’améliorent. Les moyennes de ces tendances appuient ces observations. La
tendance moyenne des analyses sur le nombre d’éléments corrects en mathématique
suivant les taches faciles en frangais est 0,6, alors que celle suivant les tiches difficiles
s’éleve a 3,3. Cette comparaison nous permet de soutenir que (@) les effets
d’intervention se transférent positivement sur le nombre d’éléments corrects en
mathématique, lorsque la tiche d’entrainement est facile, avec un degré de certitude
faible alors que (b) les effets d’intervention se transferent positivement sur le nombre
d’éléments corrects en mathématique, lorsque la tiche d’entrainement est difficile, avec
un degré de certitude modéré.

Tableau 4

Proportion d’analyses valides, cote et degré de certitude associé
Proportion Cote Degré de certitude

4/4 6 Certain

3/4 5 Fort

2/3 4 Modéré/fort

12 3 Modéré

173 2 Faible/modéré

1/4 1 Faible

Aucune 0 Nulle
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Tableau 5
Synthés des résultats sur le temps consacré a la tiche
Mati¢re Nom de Analyse visuelle Analyse selon Amélio- V/ Tend
Péléve traditionnelle le CSP ration  (prob.) e
moyenne
Rameesa Contrdle Contrdle +11,4 Certaine
. Amélioration Amélioration positive
mab.mw_m Ian Contréle Absence de +7,8 2,75 Forte
facile Amélioration contrdle oomuov *  positive
Aucun
. changement
Eric Analyse non Analyse non +15,4 Certaine
valide valide positive
Rameesa Effet Effet -12,7 -1,81 Certaine
Détérioration Détérioration ( oww 1)* négati
Zm_."r Ian Absence d’effet Effet -6,3 . mmon .
facile Aucun Détérioration u né; E.n
. changement sHve
Eric Analyse non Analyse non -7,9 Certaine
valide valide négative
Chloé Contrdle Contrdle +21,0 2,17 Certaine
Amélioration Amélioration « _.mov *  positive
Frangais S ﬁmavoﬁ_:o
ranga ara ontrdle Absence d
difficile Amélioration contrdle ) e m,o.nn
légere et Aucun postive
. temporaire changement
Mathieu Contréle Absence de +19,1 Forte
Amélioration contrdle positive
temporaire Aucun
changement
Chloé Absence d’effet Absence d’effet -55 -0,54 Faible
Aucun Aucun (,2946)  négative
changement changement
.ZwE Sara Effet Absence d’effet +18,3 Modérée
difficile Amélioration Aucun positive
légere et changement
temporaire
Mathieu  Absence d’effet Absence d’effet -8,5 Faible
Aucun Aucun négative
changement changement

* Seuil de probabilité

Résultats sur le temps consacré a la tiche

La seconde variable a 1’étude est le temps consacré a la tiche. Le tableau 5

wm.mmoamc wm synthése des résultats importants. En ce qui concerne I’intervention dans la
: che cible, _om. analyses sont on ne peut plus éloquentes; tous les enfants augmentent le
emps consacre aux exercices en frangais. Les tendances sont en effet toutes fortement
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Tableau 5 (suite) - ) .
Synthés des résultats sur le temps consacre a la tache
Matiere Nom de Analyse visuelle Analyse selon Amélio- Y/ Tendance
I’éléve traditionnelle le CSP ration  (prob.)
moyenne
Félix  Analyse non valide Analyse non valide +12,1 Oo_.n.w._so
positive
i i valide Analyse non valide +6,7 2,44 Certaine
mmwﬂmw_m Jessie  Analyse non y. rand vo&a.ﬁ
Caro Controle Analyse non valide +10,8 Onn.w.So
Amélioration vo%zé
Félix Absence d’effet Effet -7,8 Mw&._o
Détérioration Détérioration négative
différée .
Math Jessie Absence d’effet Absence d’effet -1,4 -0,21 Mw&.—n
difficile Aucun changement Aucun changement (,4168) :mmw:sw
Caro Absence d’effet  Analyse non valide -1,4 mEEomBo
Aucun changement .wman.n
_négative
Sendy Analyse non valide Contrble +7,7 Oo:.w._:m
Amélioration trés Amélioration positive
1égere et
temporaire )
Frangais Pascal Analyse non valide Contrdle +18,0 2,22 . Oon.»._no
difficile Amélioration mais Amélioration (,0132) positive
instabilité )
Sam Contrdle Contrdle +20,3 Ooa.»._no
Amélioration Amélioration vOm:\E,o
Sendy Effet Absence d’effet +1,7 Zoao._.on
Amélioration Aucun changement positive
temporaire suivie
d’instabilité \
> 13,5 -0,15 Modérée
Math Pascal Absence d’effet Effet ) +13, R lé
mmm_o Amélioration Amélioration (,4404)  positive
légere différée "
Sam  Analyse non valide  Absence d’effet +0,1 Nulle

Aucun changement Aucun changement

* Seuil de probabilité

positives et se résumeraient ainsi, selon la moyenne de mum‘ ovﬁnzm : Pintervention a un
effet positif sur le temps consacré a la tiche, avec un degré de certitude mod. .

Il semble toutefois que lintervention, a l’aide .a.:bo ﬁwmwo mmm:o,. soit plus
dommageable lors du transfert, que I’intervention a de.H m,zno,sorm &mmo:on A mnza
enseigne que les 6 enfants diminuent le temps consacre a la tiche en Em?oﬁ»ﬁ@ﬂo
lorsque la tiche d’entrainement en frangais est facile, w_>o_.m que lorsqu’elle est difficile,
3 enfants 1’augmentent, un autre le maintient au méme niveau et seulement 2 le

diminuent.
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Tableau 6
Synthése des données sur l'effort en fonction de ses deux paramétres

Situation d’entrainement Cote en des Cote Tendance de

ou de transfert fonction ~ paramétres moyenne I’apprentissage
a Peffort
Problémes Temps
réussis a la tiche

Intervention a ’aide d’une 33 5,8 4,5  Modérée/forte
tache facile positive
Intervention a I’aide d’une 1,3 5,7 3,5 Modérée
tache difficile positive
Transfert suite a ’intervention 0,6 -3,5 -1,4  Faible
a I’aide d’une tiche facile négative
Transfert suite a I’intervention 3,3 1,2 2,2 Faible/modérée
a P’aide d’une tiche difficile positive

Les tendances calculées sur ces analyses, de -3,8 suite aux exercices faciles en
frangais et de 1,2 lorsque les exercices sont difficiles en frangais, nous permettent de
croire que : (a) I’intervention est nuisible au transfert du temps consacré a la tiche
lorsque la tiche d’entrainement est facile, avec un degré de certitude de modéré a fort
et (b) les effets d’intervention se transférent positivement sur le temps consacré a la
tache lorsque la tiche d’entrainement est difficile, avec un degré de certitude faible.

Synthése des résultats relatifs au concept d’effort

Une synthése des résultats sur ’effort en fonction de ses deux paramétres a
également été réalisée; le tableau 6 fournit ces données issues de la méme technique de
synthése des analyses utilisées plus t6t. En ce qui concerne le premier objectif, la
tendance des analyses indique que l’intervention améliore I’effort, que la tiche
d’entrainement soit facile ou difficile. Toutefois, I’appui est 1égérement plus marqué en
faveur de I'intervention a 1’aide d’une tiche facile (tendance modérée/forte positive)
qu’a I’aide d’une tiche difficile (tendance modérée positive). Par contre, les avantages
de I'intervention a I’aide d’une tiche facile sont annulés par ’impact négatif sur le
transfert. En effet, il appert que I’intervention, a 1’aide d’une tiche d’entrainement
facile, a un effet détériorant sur le transfert de ’effort dans une tiche de nature
différente (tendance faible négative), alors que l’intervention, a I’aide d’une tiche
d’entrainement difficile, a un effet positif sur le transfert de I’effort dans une tiche de
nature différente (tendance faible/modérée positive).

Interprétation
Situation d’entrainement

En regle générale, dans la situation d’entrainement, nos résultats démontrent des
effets positifs. Les enfants ciblés tendent & augmenter le nombre d’éléments corrects
réalisés et accroissent nettement le temps consacré a la tiche. En accord avec notre
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définition, qui spécifie que I’effort nait d’une amélioration sur les deux composantes,
ils augmentent donc leur effort.

Toutefois, s’il y a augmentation de I’effort lors de I’entrainement, _,mcmﬁaawmg
est plus importante lorsque la tiche est facile, que lorsqu’elle est difficile. ﬂm:n
observation est compréhensible du fait que les enfants ciblés présentent des wGEmEom
scolaires et peuvent se buter & plus de résistance face & des exercices qui prévoient des
difficultés.

D’autre part, les écrits rapportent que, de fagon «naturelle», les personnes
consacrent davantage d’effort sur les taches faciles que sur les tiches &m._o;o.m
(Weingart, 1992). Les tiches faciles sont de fait, selon notre définition @m la Emmmiﬁ,
associées 2 un plus grand nombre de renforgateurs. Le point de vue théorique m)vaoSA
donc également I’hypothése de la plus grande facilité & s’améliorer sur les tiches qui
présentent peu de difficultés.

Par ailleurs, on peut noter le fait que les résultats sont plutdt modestes en regard
du nombre d’éléments réussis, et trés éloquents du cdté du temps consacré a la tiche.
Comme piste d’explications, il faut rappeler que le fait de faire connaitre aux enfants
leur résultat de la veille constitue en soi une stratégie pouvant augmenter le nombre
d’éléments réussis (Becker, 1978). Cette composante est présente lors du niveau de
base. La technique aurait probablement eu plus d’impact si, lors du niveau de _uwmo. les
enfants ciblés n’avaient vraiment regu aucune intervention. Pour sa part, la variable du
temps consacré a la tiche n’a pas été touchée lors du niveau de base. Cette A@.@abon
pourrait donc avoir contribué a I'amélioration plus modeste du nombre d’éléments
réussis.

Situation de transfert

Au plan du transfert, les tiches d’entrainement faciles n’ont aucun effet sur ._o
transfert de I’effort dans une tiche de nature différente ou tendent vers un effet négatif,
alors que les tiches d’entrainement difficiles menent 3 une amélioration awbm._mm taches
de transfert. Cette conclusion s’accorde en partie avec les recherches d’Eisenberger
(1992) qui soutient que Iapprentissage a I'effort exige plus que du renforcement
intermittent; il exige également que les renforgateurs soient associés w._,,omon. mm effet,
il est permis de supposer que les tiches difficiles exigent %.B»Eon.o Eﬁ.w siire de
Peffort que les tiches faciles. En ce sens, le renforcement partiel serait un ingrédient
nécessaire pour entrainer a I’effort, mais non suffisant.

Toutefois, Eisenberger (1992) soutient aussi qu’il est possible a..osnambma. .m,_
’effort a ’aide de tiches faciles, a condition d’imposer des critéres oﬁm.ombaw ici,
’étude ne I’appuie guére a moins que le pourcentage d’augmentation requis lors ,mnm
exercices faciles ait été trop indulgent et n’entrainait pas 1’effort nécessaire. C’est
d’ailleurs vers la détermination des critéres que les prochaines études devraient porter.
Est-ce que le pourcentage d’augmentation devrait varier d’un 5&<.E= i lautre ? Et, si
oui, y a-t-il des fagons efficaces pour des enseignantes de déterminer ce pourcentage
pour chaque éleve ?

Limites de la recherche

Un probléme méthodologique est survenu alors que _.Eﬁ.mm,\gmou avait @&.w
débuts; il s’agit d’une modification dans la fagon de calculer le critére d’augmentation.
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En effet, au lieu de calculer le pourcentage d’augmentation & partir du dernier objectif
atteint, originalement, il était calculé a partir de la derniére performance qui remplissait
le critére. Or, une performance exceptionnellement élevée une journée a conduit 3 une
augmentation du critére telle qu’elle a découragé une éléve. Le calcul i partir du
dernier objectif atteint, adopté alors, assurait, pour sa part, une progression réguliére. Si
un tel ajustement s’avére inconcevable dans un schéme de groupe, il est tout a fait

approprié dans les schémes a cas unique dont le but est justement de trouver les
variables qui contrdlent le mieux le comportement (Kirby, Fowler, & Baer, 1991).

Conclusion

L’utilité de la recherche se manifeste tant au plan pratique que scientifique. Au
plan pratique, les résultats ont révélé que I’entrainement augmentait ’effort des éléves,
peu importe le niveau de difficulté de la tiche d’entrainement, mais que I’efficacité
augmentait lorsqu’elle était facile. Par contre, un entrainement 3 1’aide d’une tiche
facile tendait & avoir un effet détériorant sur le transfert dans une tiche de nature
différente, alors que lors d’un entrainement a ’aide d’une tiche difficile, les éléves
tendaient & fournir davantage d’effort dans la tiche de transfert. 11 faut souligner que
I’effort exigé lors de I’entrainement était adapté au niveau de base de chaque enfant et
augmentait de fagon trés graduelle. Ce serait évidemment un entrainement a
I’impuissance pour plusieurs enfants que de leur demander d’atteindre des objectifs
standards trop élevés pour eux. En fait, nous appuyons 1’idée de promouvoir
I’excellence, mais nous préconisons d’établir les standards d’excellence par enfant
plut6t que d’exiger les mémes standards pour tous.

Au plan scientifique, la recherche propose des définitions opérationnelles de
I’effort et de la difficulté qui donnent une base pour les prochaines études. Enfin, elle
appuie en partie la théorie du renforcement secondaire d’Eisenberger (1992), mais elle
met en doute la possibilité qu’un entrainement a ’effort, dont les effets se transferent,
soit possible uniquement a I’aide de tiches faciles.
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