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! e Simulation de 1" utilisatihn de i s o -
. 3 . 1'ordinateur, pour 1'apprentissage * -
~ - , ' © de 1a lecture, davdes enfants de 6 ans.
) . por Amiekdegean " \ cL
". . .Cette recherche a 'pou“;* but la simd]ationﬂde.l 'Autﬂisati'on !
" de l'ordinateur_pour appr‘en;ire\" les rudiments de 1a lecture 3 d’es, : '
- él2ves de 6 ans, 'fréqu;ntant les c’iassgs‘?ég’uliéres du syst'éme' scolaire,
Cette &tude 1ong1'tuci1'na1e“, d'une d‘\lfxta‘ de a;ux mois, a porté B )
sur 1! apprent1ssage des correspondances grapho-phonétiques. Quotidier;- . h
‘nement a raison de deux séances de trois minutes, cinq \sujets naifs, '
pris mdi\ndueﬂement ont appris les correspandances grapho-phonétiques
la lecture de mots significatifs, airisi que la lecture de phrases ‘_
. : " s1mp1es composées de ces correspondances . > * (.
. J' | | ’ ;s ¥ N L
' . | Elaborée d'aprés la théorie d'apprentissage de A. Staats,
g o . " e1le-meme dérivée des techmoues du cond1tionnement opérai{t la -

=

x . ' simulatjon de' cette méthode d' apprentissage de la lecture par

Immédiatement renseigné sur la qualité de sa réponse, et ce toujo.ur:s

de facon positive, 1'étudiantavait éga1ment conna1ssance de sa .’
. performance, toujours de fagon positive, d la fin de chaqué série

LY

de>=100"stimuli appris.

r
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Les résulta_ts ont &té mesurés en termes de gains d'apprentissage -

’ J

- * aow

i et . & ke s it

ordinateur maintenait 1'é12ve en situation,active d'apprentissage. . .
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EEE aide d'une ,épreuve de Tecture et d‘un tést standardisé le Bilan.
Quah‘tati f d' Apprentissage de ‘la Lecture. L' analys‘e des différences

de moyennes entre 1es groupes témoin et expérience a révéls des gains

-~

sign‘ificatifs pour tous les groupes. . . .
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/ CHAPITRE 1 S

Introdﬁctj@ -
- 7

/

Derni2rement encore le Ministtre de 1'Education du Québec,
en 1977, dans 1le livre vert, résultat d"une consulte;t'ion, pronait
i'ind-i viduaHsation. de 1'enseignemegnt, sans donner cependant. les mo -
yens pour réaliser efficacement cette forme d'ingtruction. L'indivi-
dualisation de 1'enseignement reste donc encore un mythe, que tras
subtilement les professeurs entretiennent puisqu'ils sont encouragés
a pu1ser dans Tleurs ressources personne]]es, les mﬂ]:e\et une fagons
d'individualiser leur ensei gnement 3 1'intérieur d'une classe de tren-
te é]é'ves. Certains, au prix de prouess;es-inou'res, tentent diverses.
expériences, parvenant p;rfojs a €tablir une forme d'enseignement
individualis&. Trop souvent réduite 3 un monologue, elle contient en
elle-méme les germes de sa p'ropre' destruction. La situation qui pré-
Qaut dans les é&coles ne 'permet pas 1'1‘nd1’v1’c{ua11’sat1’on de 1'enseigne-
mént: confronté & une trentaine d'&l2dves, un professeur ne dispose
que He deui( minutes par heu‘re, soit dix minutes maximum par jour e_t
par é‘tu%iant, ce qui suppose en outre qti'au‘cun autre &tudiant ne 're-
quier‘-t 1'attention du ﬁrofesseur, donc que tous jouissent d'une par-
faite autonomie. Immédiatement cette situation se pergoit 'comme irré-
aliste, (Supp'es; 1972, BEgin; 1978). La seule alternative p'ossib1e-
4 1'individualisation de 1'ense1;gnement réside dans 1;éxploitation

judicieuse de tous 1es moyens technologiques & notre disposition.

v oo

€



ety ESa, 2 VPSSR ST et e

gs v1te sa mot1 vation:
\

”

*Plem d' enthousiasme t- de mot1 vatfon 'Iors de son entrée a ' ‘
1'8cole pr1ma1re, 1'&ldve obh é de s'adapter & un moule carcan perd
C'est a]ors que 1es e

deux is suffisent.

sp&cialistes le \prennent ‘en mai . 1nd1‘v1'due'11ement, pour tenter une
récupération. Le\\nombre tras réduit de "cup&rés” remet d'ailleurs
‘en question 1a r‘a\ison d'@tre de ces spécialistes (Benton A;; 1973).
On cherche les causes chez 1'6tudiant se refusant.de voir les p]ﬁsJ
jnmégh’ates’:' les conditions d'én§eign¢ment (Bloom; 1976):

L}
7

" L'ordinateur, qui en plus dé sa fonction propre pe‘ujt incor- . ‘
porer tous les moyens techno]og1ques connus, dev1ent un outil péda- B
gog1que 1mportant,~ Pratiquement encore 1nexp101té au niveau &lémen- “ '
taire, la soph1st1cat1on/du hardware apparue ces derméres années
rer}d 1'ordinateur attrayant pour les jeunes &laves, & condition

d'utiliser tout le dynamisme dont i1 est capable (Fry; 1959).

-
-t

L¥utilisation dans le systéme scolaire primaire de 1‘ordina-
teur aux fins pédagog1ques, per-mettran: de résoudre 1e prob]éme ép1— .
neux de 1'individualisation de 1°* ense1gnement, 1ib&rant. 1e profes eur .
du fardeau de la répétition - partie intégrante de tout proqessg \ 4
d'apprentissage, au profit d'une meilleure utilisation de son temps . ‘
au service du I!gr'oupe (B1yth; 1960, %kinper; 1968, Suﬂbes; 1972). 5 a

Certaines qualité&s de 1° ordmateur patience, rapidité, ré- .
plicabilite, comptabﬂisatwn, 1nteraction, en font un outil pé&dago- oo

gique .de premier ordre pdur 1’ apprentwssage de 1a lecgture & des é]é-

‘ m
s v



®

. ——
S T o] Qe S AR 3 ¥ S e e gt
N ,

Py ———

°

'pondances grapho-phonétiqueS - "I1 y a simulation quand une séquence

. menter. Micro-grgduée, elle se prétait @ une programmation sur ordi-

3.

" ves de premi2re année,”si toutefois, la structd}e de la méthode de

lTecture s“int2gre 3 la structure interne de 1'ordinateur. Nous insis-

- tons sur le fait que par apprentissage de 1a lecture nous entendons

"la lecture compldte", c'est & dire la -compréhension du message lu

et pas seulement le dé&codage.

~Lors de 1'&laboration de cette recherche, voila plusieurs . .

' ~

année§, nous nous sommeé‘héur;és aux colits prohibitifs que la "quin- ',
caillerie" exigeait. Conscients du fait que ces coUts‘deVaient d%mi-

‘nuer dan§’?'avenir,_poqs avons choisi de simuler les ;onditionscd'ap-,\\\_r
prentissage ‘par ordinateuf de corréspoﬁdanceé grapho-phonétiques, de

. e . : . a4 S, .
mots significatifs et de phrases simples, construits avec ces corres-
b : . 1] N i

o

a:opérstions, Torsque éxécutée, refidte ausgi fidelement que possible

- la situation modelée" - (Mitchell; 1982).

.

r

\

Généralement, c'est 1'ordinateur qui est utilisé en simula- "
tion, lorsqu'un apprentissage s'avdre trop onéreux financi2rement,
en temps ou en ressources humaines. Dans notre cas, le probl2me se B

trouvait inversé, puisque, he pouvant avoir accds 3 1'ordinateur,

~ v

' 3 . -
nous avons simulé la situation d'apprentissage.

.La Mé&thode d'Enseignement de Lecture Individualisée (M.E.L.I.),

‘

o

opé%ahte uniquement par tutorat, s'avérait &tre l1a mé&thode & expéri-.

nateur, que seules dés considérations d'ordré finépcier{ ne nous ont

pas permis d'entreprendre. Nous avons donc feproduit sur ruban magné-

P e i e St S
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tique 1les conditions d‘apprentissage de la méthode ut{1

.

isant le tu-

teur, lors des séances d'apprentissage comme support verbal unique- :

ment.

'

\

\

DO aux contraintes internes imposées par le syst2me scolajre

LY

qui nous avait’accepté,\cette expérience "simulée" s'avérait onéreu-
R s . )

s€, sur:1e plan des ressources humaines. Nous avons gté forcés de 11-

2

]

/

miter notre expérience & un, trds petit nombﬁé de sujets. La vérifica-

tion statistique de 1'&quivalence de ces sujets, avec:ceux du groupe,

témoin, a renfocé la validité de 1'expérience.

«

I1 est certain que 1'accds & un ordinateur avec des %nterfaées\\

»

J

e

¢

audio-visuelles, mécaniques, d'aﬁélyse et de synthése de SONS, NOUS

auraii»pgrmis 1'expérimentation sur un plus érand nombre .de sujets,

€liminant ainsi tous les doutes qui~pourraient subvenir quant 3 la

v

[l

validité externe de notre hypothése.
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Notre but a &té de construire u%e méthode individualisée

d'apprentissage de 1a lecture pour des éléves'dé.premié%e année qui,
\ .

devant &tre opérationalisable 2 1'intérieur de Ta structure scolaira——

gy
existante, utiliserait 1'ordinateur comme moyen de\transmission des

connaissances & mettre sous contr@le, Des questions\pratiques.ont

fait que nous avons‘dd simuler 1'apprentissage par ordinateur.
N ¥ ’

Par 1'utilisation adéquate - mais encore trop onéreuse - de

toute 1a "quincaillerie" actuellement sur le marché, la méthode

‘d'apprentissage, fafsait appel aux capacités amalytico-synthétiques

de 1'ordinateur, afin de maintenir un haut niveau d'interaction entre’

1'étudiant et la machiﬁe (Fry; 1959). La sollicitation constante
d'une }éponsg rapide (de 1'ordre de plusieurs secondes), et 1'infor-
mation fournie a_l'élﬁvé immédiatement sa réponse émise, hainéénaient
cé.dernier en situation active d'apprentissage. Upe programmation
faisant ﬁppe] non seulement au domaine congnitif d'dpprentissage
(Bloom; 1956), mais 8galement au domaine affectif, gardait a la
méthode son caract2re humain (Rowel; 1978).

3

" Le probl&me se trouvait alors posé en ces termes: Est-ce qué‘\

" 1'utilisation de 1'ordinateur 'pour 1'apprentissage de la lecture 2

de trds jeunes &ldves, ne donnerait pas de‘me111eufs résultats que

ceux enregistrés par l'ut111§étion de 1a méme méthode-d'apprentissage

utiﬁisée en tutorat?

-

*

PRI

F’”?ﬂ



Nous'spéculiods que les quaiités de  1'ordinateur en terﬁ%sk e
patience, réb1iéabi]ité,’anonymat, en faisaient 1'outil 1déé1.pour ~
A :' effect?ngent et efficacement'individua]iser 1'enseignement de 1'ap-
prentissagg de‘la(leg}ure d de jeuneé éléves'débutants. Nous spécd-
lions &galement, sans cepeﬁdant le vérifier_ici, qu'un gain du temps
des apprenti§sages devait s'en suivre. L'enseignement assisté E&r

*  ordinateur fourn1t un échange dynam1gbz—entre 1'étudiant et le systé-

me 1nsfruct1onne] I1 inter- ag1t dynamiquement avec 1 &tudiant en

lui fournissant un ensemble de conditions qui répondent 3 sa perfor-

mance (Stolurow; 1568);

l

i

i

i
b
.

*~

3,

s - e————————— ————



¥ :
- -t \ . )
‘ ~
N 7.
CHAPITRE 11 |
) " Revue de Littérature
. ?
f }\ . - N , " . M
. Enseignement et média ™ / |

'\‘ Piaget (1970) est contre 1'utilisation des moyens aud%o-
\ : i : ¢ -,
"

» visuels puisqu'ils ne peuvent conduire 3 1'internalisation*des struc-

) . g * . ~
tures \opératoires. - j<, ?
\ .

Une pédagogie basée sur 1 image ou méme enrichie d'un
film reste inopérante poyr lkentraTnement d'un construc-
tivisme opérat1onne1, pu1sque 1! 1ntel11gence ne peut
8tre réduite aux images d'un f11m. mais qu'elle requiert
le primat de 1'activité d investigation personnelle et

" autonome. (p.74). 1\\ g -

'Piaget peut-i1 concevoir que la s%tuatiqg scolaire qui pré:
vaut actuellement: un professeur pour une trentaine d‘'é&laves, pérmgt
a 1'6l2ve cette attivité-personﬁe]]e. spontannée et autonome, si fn~'
dispenééble au développement des structures opératoires? Force est

_de cgnstater 1'échec du systeme scolaire actuél si 1'on consid&re
1'apprentissage seul de‘la lecture. En 1970, 54% des &lves éteient

—  en dessous de-Jeur niveau en lecture, en 1974, SO%L'Une djmimutiuﬁ
des éche;s de 4% en quatre ans M'estqutun-pidtre réconfort, puisqu’
encore un étudiant sur quatre a une lecture déficiente (Bofmdth. in

Theone; 1974)., 4

*

Salomon\(1972)‘§ense que les média peuvent,enseignér des ha-




v ‘ -8
- . 3
:
a9

E . . biletés mentales, si 1'habilqt& mentale en question et le code du -~
. ‘ v -

médium sont semblables. Par code il entend les techniques,. les mo~

yens par lesquels 1'information est portée par(1e médium concerné.
, ‘ . ) . \

“ Alors que Piaget et Salomon mettent 1'emphase sur'les moyens

audio-visuels comme stimuli, sans vouloir adcorder d'attention ni

3 la réponse de 1'étudiant, ni aux conséguences du- comportement du .
sujet, Pask (1976), débordant les travaux ae McLuhan (1970), réalise

un environnement é&ducationnel dans lequel 1'ut11fsatjon‘de 1q téch-
no]ogie est ana]ysée en termeS‘he conversation entre le professéurt

ou contrdleur et 1'&tudiant. .
A . ’
. . N\
* Avec un matériel d'apprentissage structuré et dés’ ~
heuristiques appropriés, i1 devient évident que
le cerveau de la personne qui apprend fonctionne - k
sur deux modes distincts: celui de professeur ou = = ™
contr8leur du processus d'attention 3 ce qui doit :
8tre fait et celui de 1'apprenant - qui assimile -
la matidre. '(p.13). N

@

Lecture et lafgage . ' : .

N\

LT At peve L
R

N ) Dans “Comp]ex Human Behavior", (Staats et Staatsi1963~),

postulent que l'appréhtissage de la lecture et du langage procédé

~

ning can operate in two distinct modes which can be viewed
"teacher" (directing atterition .to what needs to be done) an
"learner"” (assimilating the subject matter), when a student/ is T,
using structured learning materials and appropriate heuristics.

(p.13).. .

S
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‘des meémes mécanismes: Ta mise. sous contrfle verbal de stimuli visuels,
de 1'environnément de 1'apprenant, et par conséquent i1 axplique les
raisons de 1'écart entre les réussites de 1'appreq}i§sagé de 1a lan-
gu; maternelle et de la lecture, par }a difféfence”des conditions
dans lesquelles ces deux apprentissages ont Tfeu. Dans le méme ordre .
d'idées, Loban (1§g§) trouve une forte corrélation entre la maTtri;e
du\langag et la maTtrise de la lecture. Lui faisant &cho, Moffet
(1973) écrit: lecture et parlernsont tous deux Hes*pvbcesé%s.du

"

Tangage.

“~»

1

.

VLire, revient a mettre des stimuli abstraits, visqe]s-grqphi-
ques, sous 1e‘$ontr61e de stimuli concrets oraux de la réalité exté-
rieure. Lire c'est substituer'un mode ‘symbolique 3 un autre.,Ceé deux
.systémes: oral et graphique, procédén§ des mémes mécanismes &Fapp?en-
tissage et app}endre d'1lire n'est pas plus difficile que d'apprendre

3 parler (Staats; 1975, Feitelson; 1976).
e \

Staats et 1@ lecture ’ ‘

EIntéressé par 1'acquis{tion des comportements univérse1s¢qg
base, §faats (1968) rapporte ses rechercﬁes sus la lTecture dans son
Tivre: Learning Language & Cognition. Quelles en gont }es composarites?
Quelles sont les habiletés & développer?:Quel estgle comportement de |
1'1ndividu en situation\d'apprentissage? Dans Social Behaviorism (1975),

»

i1 dénombre 1les répertoirégﬂfondamentaux de lecture au nombre de cing,
; » . ‘

Ils s'établissent comve suit:

v
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répertoire de-discr1m1nat10n, l
répertoire de correspondapce grabho-phonétique,
répertoire de décodage;

répertoire de mots entiers; . - RS
répez;oire de compréhension. : ) ’

e

. ! .
, S : ‘ S ,

Pour Staats,.l'apprentisgage de la langue e§t facile«pyisquiil >
s'agit d'un apprentissage 1mdiv1dualisé; répétitif a 1oisir, grati-
fiant puisque immédiatement renforcé par le milieu. Il en est tout
autrement de 1’ apprentissage de 1a lecture qui, dans 1a structure
scolaire est%coljgct1f, masséf qrt}£1c1e1. Cette activité qui ne’ .
correspond pas a un besoin permier de 1'enf§nt—devient tras Vite
aversive dans da structure scolaire actuelle, ‘

L -

* Toute tentative d'enseignement collectif est carac-
8 térisée par 1'abondance des erreurs et des difficul-
tés.qu'elles suscitent. (Bloom; 1976. p.115).

-

-

Résoudre le probl&me des échecs en Jecture.'reviendrait donc

3 repenser Yes  conditions d'apprentissage, conditions incluant 1'ac-

. te proprement dit d'apprentissage (Gagnéy 1977) ainsi que les moda-

1ités qui 1'entoﬁrent. Dans "tearning for Mastery ", Bloom (1971),

‘stattache 2 démontrer 1'aberration de la structure scolaire. Un en-

vironnement et des moyens appropriés - qui restent encore ¥ &tablir -

permettraient 4 la majorité de la population scolaire, "90%" d'attein-
dre les objectifs que les instances scolaires se Sont fixées de leur .
. ' N / ‘ “

enseigner. . e ‘ ®

* Any attempt at group instruction is fraught with error and diffi-
culty. (Bloom, B.S., H. C.S.L.,.p.115).
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-
.. Dans un enseignemient individualisé tutoriél. 1'individu ‘pro-
| gresse a/son rythme, recevant instantann&ment une information $ur

la qualité de sa réponse. L’expér%éncg prouve que pour augmenter la
qualité des apprentissages, il vaut mieux se mettre en situation

. QX . &
de n'obtenir que des réponses correctes. '

x
’

La théorie trifonctionnelleTes stimuli &laborée par Staats

(1975); explique comment un stimulus directif acquiert par pairage

!

approprié, les propriétés d'un stimulus renforgant, et attitudi-

nal positif, propriétés qui se transfarent au compoirtement que 1'on

vise 2 mettre.sous céniérdle. Toujours pairée § une situation non_
aversive, (gncouragements HﬁaTV?EEET§\$fapes micro-graduées, réuséﬁ-
tes),’la lecture sera pergue comme une activifé'agréable, 1'&lave
abordera 1'activité positivement, puis prendra p]aisir'a retrouver

cette situation agréap]e. .

L'individualisation de 1'enseignement
' £

‘'enseignement individualisé est encore trop\souvent pergu

conne‘un enseignement so1itaire,‘ou 1'individu travaille & son ryth-
me, mais geu1, sans possibilité véritable de dialogue avec ."le pro-
fesseur ou contr8leur das apprentissages" (Pask; 1969). Nous sommes

loin des conditions de 1'individualisation de 1'enseignement od

A

. % 1'enseignant‘pergoit 1'618ve comme doté de percep-
tions, de valeurs, de besoins qui lui sont propres,
-et lorsqu'il &labore des situations d'apprentissage

»

4
’

»
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de nature 3 accroftre .1! individualité de 1'&l2ve.
(Dehaan, 1964. pp. 19-20). ) . /

~

Si 1'on accepte leur définition du terme enseignant comme

‘célui qui contrdle le procé%sus d'enseigﬁement, c'est aussi ce que
diseht Pask (1976), Mitchell (1982) au sujet de 1'agent, mécanique
ou huma1n, dispensateur de la connaissance. Le tuteur - voire 1° ord1-.

nateur- doit avoir une repré§en;g§jgn de 1' ensemble du processus

d' apprent1ssage, afin que lui-méme ou 1'E&tudiant puisse emprunter la

meilleure route possible.

-
[ 4

Vantée par-les instances ministérielles qui se gardent bien

cependant de fournir les moyens Qe la réaliser, 1'individualisation

de 1'enseignement de 1a lecture serait une solution pour la diminution.

des &checs en lecture. -

1

** Lorsqu'il est administré & un groupe de 20 & 70
s apprenants, 1'enseignement s'expose 3 n'&tre effi-
. cace que pour quelques apprenants, mais relati-

v vement inefficace pour les autres apprenants Sous
" cet asp t, le processus scolaire s'expose 3 se
"remplir d'erreurs" qui se combinent les unes

aux autres avec le temps, o

" * Individualization also occurs when the teacher considers the pupil
to be an ‘individual with unique perceptions, values, concepts and
needs and when he creat1ve1y fashions learning opportunities to
enhance the pupil's individuality. (Dehaan, R. T. & Dol1, R. C.,

op. cit., pp. 19-20).

| . ,
** Instruction provided to a group of twenty to seventy learners, is
Tikely to be very effective for some Tearners and relatively inef-
fective for other learners, This aspect of the process of schooling
is 1ikely to be replete with gﬁ;ors which are compounded overtune.”

~

S e
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*Au Tieu d'un tel systéhe ”;Empli d'erreurs", il
est possible de concevoir un systeme d'apprentis-
sage qui serait “"sans erreurs". (Bloom; 1976.pp.9-10).

¥

Newman (1972) a montré que le niveau de lecture en premidre

année était un prédicteur de la réussite en sixidme hnnée, elle-

, Méme prédictrice des réussites scolaires subséquentes. ,;
11 devient méme un Tieu commun que de dire ave¢ Stern, C.
a " ) . . .
et Gould, T. (1965), que"1a maniére dont nous apprenons 3 Tire &
1'enfant de six ans aura non seulement une incidence sur sa vie sco-

\
laire, mais €galement sur. sa vie personnelle”. (pp. 12-13).

4 -

P Malgré cela, encore en 1974, 50% des étudiants sont en des-
sous de leur niveau en lecture, (Théone Hughes; 1974). A 1ui seul,
ce chiffre 5ustifie Tes mombreux cas d'abandons scolaires menant trop

vsouvent & la délinquance (Senna, Rathus et Siegel; 1974, ~Shore-Mi1fon,

F.; 1979). Peu d'auteurs acceptent de v&hiculer 1'idée que 1'école

est inadéquate:

Pour ce gyi est des &tudiants qui font 1'expérien-
! ce de 1'échec, ils s'exposent & faire un apprentis- -
sage d'un type particulier qui ne figure pas parmi
les buts officiels de 1'école, mais dont 1'effet
doit.quand-méme 8tre attribué 3 cette institution.
I1 s'agit de 1'apprentissage d'un sentiment.d'in-
compétence ou d'incapacité. (Bégin; 1978. p. 107).

*, ...Quite in contrast with sych an "error-full" system might be the
conception of an"error-free" system of instruction and learning".
. ) (B]OOM, B.Sc’ H.‘SIC..L.’ pp.l 9']0); .

i
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Le thaie principal de Bégin est 1a ' remise en question de
1'enseignement &ol]ectif, source de frustration tant chez les pro-

fesseurs que chez les &laves, '

Ce n'est que pour des raisons de pratique que le syst2me sco-
laire est régi par la notion de normes, elle-méme sous-entendue par.
celle de motivation. (Lew1s, 1936, Chen et Irwin; 1946). La faiblesse
de 1'analyse des situations expér1menta1es, permet 3 Fowler (1962):
Staats (1963), de revenir sur cette not1on et d'ouvrir le champ de

1'acte d'apprentissage. ‘ ' NG

" Bloom remet en question les donn&es psychométriques et voit

plus les &checs scolaires comme la résultante des conditions auxquel=

"les sont soumis les &tudiants, plutbt que les aptitudes d'apprentis-

sage de Ttes derniérs. 11 propose entre autre, de modifier 1'énviron-
nement sco]aire; afin de changer de fagon rapide et appréciable les
conditions d'appreﬁtissage. Staats (1975) a calculé qu'ayec une mé-
thode individualisée et appropr1ée, il suffisait d'une v1ngta1ne
d'heures en moyenne pour qu un jeune enfant apprenne 2 lire. Lors
d'une recherche en 1980, dans Tes écoles de Ta Commission Scolaire
du Sault St. Louis, et de la Commission des EFoles Catholiques. de
Montréal, et dans laquelle 1'auteur de ce travail fut impliqué, cer-
tains él8ves de premi2re année ont couvert 1g progranmm(complet de
lecture. en douze heures. Le Jécompte des heures passées a 1'appren-
tissage de la lecture n'est jamais mentionn& dans le systéme sco]aire

~A ~-

actue], pourtant, 'une heure par-jour, est le temps minimum consacré
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3 l'appréntissége de cette discipline et i1 y a cent-quatre-vingt
Jours de classe dans le calenarier scolaire! o

Skinner (196§) avait mis en garde le monde de 1'&ducation
contre une mauvaise utilisation des machines 3 enseigner, celle de
présentoir de matériel &ducationnel ou instructionnel uniquement, ob
1*étudiant n'est qu'un récepteur passif des apprentissages. Le sys-
Eéme éducationnel n'a pas su éviter cet écueil et 1'enseignement pro-’
grammé est encore pergu comme un mod&le statique ennuyant ol 1'$ppre-
-nant subit plus gu'iJ n'agit.

L'élaboration d'une méthode de lecture -par ordinateur, peut
éviter cet 6cueil, ainsi que celui de 1'impersonnalisation dont il |
est souvent fait mention. .Les cb@posahtesf;udﬁo;visue11es, mécani-
ques, analytiques et de syntﬁéses de 1'ordinqpeur, permettent: d'é&-
laboref des sitﬁations personnalisées et dynamiques d'apprentissagé
créant.1es conditions motivationnelles indispensables pour la pour-

) suite des apprentissages, et ce par 1'exploitation non seulement des
s

domaines cognitifs, mais aussi des domaines affectifs - voire psycho-

moteurs dans le cas de tr&s jeunes &ldves.

Alors que Jusqu'&-ﬁaintenant plusieurs obstacles empéchaient
le déve]oppemént d'une méthode auto tutorielle: résistance des profes-
"seurs, lourdeur de 1'équipement, grossidreté du software (1'analyseur’
de sons n'avait pas une gamme trds &tendue, i1 fallait donc que la

réponse soit tras proche de celle en programme, le synthétiseur ne

.
Py
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se produisait que Eur un ton monocdrde), tous les jours apﬁortent ‘4','

de nouveaux raffineéments techniques; il devfént alors possible Jq
consfruire'dne méthode 3 étapes gradufes, et par utilisation des prin-
cipes behavioraux d'apprentissage,(Skinner; 1938, 1953), d'en faire
une mé;hode individualisée. Pour &tre efficace, un enseignemenf par f
Ertora; doit répondre aux c}itéres\gf§feux définis'dans 1g “tutor;t
structuré” (Harrison G.; 1971): des éta3k§ graduées, des controles
nombreu*, des s€ances cburtes mais répétées, des mises en ﬁituatfon '

N

de réussites par ded distributions d'agent de renforcement.

L4

4 - B . i——— '

.

‘Recherche appliquée . \

13

Pour réduire les nombreux é&checs en lecture, les services de
1'adaptation, de la Commission Scolaire du Sault St. Louis et de la
Commission des Ecoles Catholiques de Montréal, ont conjugué leurs

o

efforts, pour composer une méthode_d'apprentissage‘de la lecture, ba-

\J

~ sée sur la théorie d'apprentissage de Staats {1975).-

-
“

L'auteur de ce travail ayant participé activement & 1'&1abo-

" ration de la Méthode d'Enseignement de Lectire Individualisée (M.E;L.I:).

ainsi .qu'a son implantation dans le milieu scolaire, se proposait de

' .
franchir encore un pas, et de rendre cette méthode d'apprentissage‘

.de Tecture pour des él@ves débutants, auto-tutorielle.

L'enfant devient autonome, et le professeur (ou tuteur)

ne serait plus que le facilitateur, une sorte d'animateur
Ou personne ressSource, servant de support 3 1'auto-&duca-
tion de 1'enfant. (Education Québec; 1978).

-
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Simulation

. . - . 2 %

Depuis 1'aprés-guerre, il est coutume d'étudier Tes prob]é-
mes 1mportants en s1mu1at1on techmque qui offre en réductmn, des
situation s1mp11fiées dans 1esque11es les d1fférents aspects du com-
portement huma1n peuvent &tre étud1és (Lehman 1977). 1 convient
alors de constru1re un modé]e du systéme qui capture son’ essence
et de conduire 1' expérieqce sur Te modele plutdt que sur, le ‘systZme
Tujy-méme, Surtout Torsque Ta manipulation du'sysfémé s'avére impos-
sible comme dans 1'entraTnement des pihlutes. (Franta; 1977).

Dans le cadre de cette réchercﬁe, la cdnstruction de la
"quincaillerie" s. avérant trop onéreuse, 1' expémmenta.gmn a eu
1ieu en simulation, Afin de pouvoir transposer les résultats de la
simulation i1 était nétessaire que le modale gtudié repose sur cer- -
taines caractéristiques & savoir: ’

-

* 1. sa validite - quant 3 sa représentativité dvec le
‘ monde réel. | B
2. son étude - quelle proportion du'mod2le réel est
- représentée? .
* 7 3, sa compréhension - les procé&dés du modéle réel sont- -
i1s scrupuleusement suivis?
4. son utilite expérimentale - Te mod@le permet-il vraiment
-1a manipulation de tous les procédés du
monde réel?:
5. son applicabilité - permet-ﬂ de comprendre et de con-
' trbler Ta vie?

Va'l1d1ty - How truly rem'esentatwe of the real life s1tuatJon
. is the model?
2. Coverage - How much of what is important in the real life si-
tuation is present in the model? .
3. Comprehensibﬂity - How easy is the mode] ‘to understand and

1




18.

‘. - En bref. que son\opérat1ona11sat1on refldte bien
: Te modéle que 1'on se propose d'appliquer & grande
échel]e. (Abt Associates in Tansey; 1969 p. 37)‘

* Y

”~

. Dans notrejexpérience le modé]é s'avérera gfficace si les
&18ves, & la fin de 1'expérience, sont parvenus 11la maftrise des '
éorresp;ndaﬂces grapho-phonétiques sans qué Te professeur ou %uteur
. n'fﬁtervienne comme agéﬁ} d'enseignemqnt. Le réle du tuteur se bor-
nera 3 s'occ&per dd matériel (avance ou arrét du ruban magnétique)
"3 distribuer Tes qonséquéncés de type matériels et sociaux (jeton;,
colorigge, sourires), I1 devra toutefois &tre &loigné du sujet, se
enant en arriére, afin de contrdler 1'impact affectif qui pourra{t\ .
sulter d'un contact trop proche. Le tuteur ou personne respgpsable
de 1a simulation recevra un‘entraTnement au préalable lui-méme en ‘
simulation, qui est 1'exercice en imitation flexible de processus et @‘
/_J~'de résultats afin de clarifier ou d'exp1iquef 1e§ mécanismes cons-
N

rs :
' /// tituants, (Tomkins; 1963). ~ *

.

C.A.L. - Enseignement Assisté par Ordinateur '

3\ .AYors qu'autrefois, 1'enseignement 1nd1vi€yel n'était acces--
£ N
sible qu'd T'aristocratie, par le biais du tutorat ou préceptorat,

conversely how easily are the significant processes which
. have been modelled, understood from the model?
a 4, Experimental utility - How useful is the model in permitting
the experimental manipulation of the real 1ife processes
in order that they may-be investigated in changing condi-
tions and under differtng circumstances?
5. Applicability - Is the model significant in so far as it assists
. .- in the understanding and possibility in the control of the
b . .real life conditions that are depicted by it? (Abt. Associates
- - in Tansey; 1969. p. 37).
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. -

le développement de la technologie &ducationnelle met 1'individuali-
sation de 1'enseignement 3 Ta portée de tous, quelles que soient

»

leurs capacités. (Suppes; 1972).
.

C'gst 1'orientation dﬁﬁ\devrait prendre le systéme scolaire,
s'11 veut atteindre 1esiobj%ctifs fixés 3 Beyrouth (1963) lors du
congras mondiai sur‘les droits de 1'enfant, "Tout enfant-a droit &
une &ducation de qualité, c'est i dire ;daptée 3 ses besoins". Puis-
qu'il n'est pas 62§sib1e de pourvoir chaque enfant d'un tuteur indi-‘
viduel, tournon-nous vers le systeme d'instruction assisté par ordi-

nateur qui s'est développé 3 un point tel que le rofe do professeur

va se trouver changé. I1 ne doit plus &tre 1'&1ément essentiel du

processus d'apprentissage. Une généralisation de 1'utilisation de la

technblogie &ducationnelle va obliger le syst2me scolaire 3 se redé-
finir ou & disparaTtre. (Suppes; 1972).

Une réforme compléte,du systBme scolaire semble donc inévita-
ble et si nous voulons &viter que Te’deﬁnier terme ci-haut ne se ré-
alise,autant essayer das maintenant de redéfinir‘le statut du corps

professoral, pour que la pé&dagogie mefte 1'enfant en situation de

. responsab1é de ses apprentissages, Le professeur ne doit plus étre

le distributeur omnipotent de la connaissances le titre de personne

ressource semble celui qui le définira.

‘L'utilisation de 1'ordinateur dans nos écoles, pour une ins-

truction individualisée, est du domaine possible, méme chez de tras

-
. ' 1

L

wl

-
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jeunes &l8ves, puisdque dé&ja il peut répon_dré 3 trois niveaux d'inter~
action entre 1'étudiant et la machine. Ces fonctiops sont:

- fon}:tion de répétition-mémorisation (drill et practice);

- fonction de tutorat individuel;

- ~fonction _d‘e dialogue; méme si ce dernier est assez sim‘p]is-

~ te puisqu'il n'existe encore qu's 1'&tat de dialogue con-
ceptuel plutSt qu'opérationnel. (Suppes; 1972).

Cependant, depuis que nous avons entrepris ce travail, les

travaux de Pask (1976), sur la thé&orie de la conversation, ont fait

.
o

avancer ‘1a fonction de dialogue de 1'ordinateur.

‘Dans, cette retherche, c'é&tait plus spééia]ement 1a' deuxiéme
fonction qui nous intéressait puisque un syst2me d'enseignement par:
ordinateur doit &tre la _partig d!un vaste processus, imp]iquént la
manipulation réfléchie de 1'environnement cognitif, affectif et mo-
teur. La struc;uré de la Méthode d'Enseignément'de Lecture Individu-
alisée (M.E.L.I.), comportait elle-méme cette manipulation r&fléchie

s de 1'environnement de 1'ét_ud1'ant. Son t;ti]isation'par ordinateur n'é&-
tait qu'un pas & franchir, puisque comme tout cnouveau systeme, 1'ap-
prentissage de la lecture par ordinateur doit ré&pondre aux critéres

de rentabilité (Stolurow; 1968). Le niveau de performance du plus

grand nombre de:‘sujets devra 8tre amélioré, en un temps réduit, et

;
- v

28 un colt moindre.
<

-
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Corﬁne possibilité additionnelle, un systeme d'enseignement
par ‘ordinateur peut Superviser la performance de 1'étudiant, enregis-
tr?er', analyser les résultats de fagon anonyme. Cette dernidre fonc-
tion est des p]u;s importantes pu’isqué 1'on sait, comme Allen, V.
(1976) 1'a démontré, .que les jeunes él2ves sont trds habiles a dé‘ce-
der 1e§ indices non verbaux des adultes.

Les qualités de réplicabilité, rapidité, patience, cﬁstance,
sont également celles dgmandées a un profes'seur, -cependant les diffed
rences individuélles en terme de besoin & vivre des situations nou-
velles réprésentent un problame persis;tant et encore - .non rés&]u

en éducation. '1 ‘ \

P

5
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CCHAPITRE IL .
o La situatjon expérimentale ;
Population . \

»
A} . .o

I1 &tait indispensable que les sujets soient des sujets naffs,

c'est & dire n'ayant jamais- été exposés & 1'apprentissage des sy1-'

s

labes.

!

' |'expérience a débuté’en" novembre, époque‘vers laquelle, la S

moyenne des é'léves,ﬂ travaillant avec 1a méthode M.E.L.I., abordait
“ - \ >

1'apprentissage des syﬂabes. Les &laves qui terminaient 1inite 5

de la méthode M.E.L.I. gtaient évalués & 1'aide d'une Epreuve de la

lecture et du Bilan Qualitatif de 1'Apprentissage de la Lecture

(B.Q.A.L.). De ce nombre, dix &l2ves furent choisis, (technique du

chapeau), comme participants de l'exﬁérience. Cing sujets devinrent

Tes sujets expérimentaux: il1s furent tirés au hasard;.les cing autres

sujets constitudrent le groupe témoin et continuaient leurs apprentis-

sages normalement. Para]’]é]xement, cing €é18ves d'une école ol " une

‘méthode de Tecture tréditionnel]e était employée, firent aussdi 1'ob-

jet d'un relevé de mesure. Ce fut le groupe de contrdle. L'&cole

d',ou provenait ces sujets &taif c1asséé par la Commission des Ecoles

Catholique de Montréal, comme étant socio-&conomiquement Equivalente

3 1'école oD se dérou]aﬁ: 1'expé&rience. L'idstrument de 1'anaiyse

N
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. 8. .
“de l'é%uiva]ence, portajt sur dix-sept variables*. La méthode de lec-

ture dans cette 6cole 6tait la mSthode Sablier (Préfontaine; 1965),
administrée de fagon collective,

»

Echantillon ‘ :
Au début du mofs de novembre, des soixante-cinq él2ves cons-
tituant les classes de premigre annéei nous en avons dénombré& vingt-
trois qui terminaient les apprentissages de 1'unité 5 de 1a méthode
ﬁ.EgL.I, Ils ql]éieqt donc, aﬁ;és avoir vu 1'unité 6, oﬁ unité de
révision de "1'apprentissage des lettres, aborder 1'étude des syllabes.
Ces Vingt-trois €l2ves ont &té soumis @ deux.instruments de mesures .
L'un portait sur une &preuve construite par nous et comprehant des
.

syllabes, des mots et des -phrases. L'autre était le Bilan Qualitatif

d'Apprentissagé de 1a Lecture (B.Q.A.i.) ou Test standardisé. De ce

‘ nombre,hdix Elaves ont &t6 choisis au hasard (technique du chapeau)

et ont 6té répartis en deux groupes de ciﬁq sujets chacun. Dans

-1a méme école, se trouvaient donc les groupe? d'expérience et témoin.

, \ . ,
La différence entre les deux groupes se situait dans 1'utilisation

d'une situation simulée d'apprentissage de la lecture par ordinateur,

Méthodologie d'Apprentissage de la M&thode de Lecture

, Elaborée d'aprés la théorie d'apprentissage de Staats (1968,1975),

* Profil socio-&conomique des écoles frangaises de la C,E.C.M., M. Crespd}
Service de 1'Adaptation {C.E.C.M.; 1978?

. o™
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M.E.L.I. est une Méthode’d'Enseigneﬂient Individualisée de Lecture.

T ’ Chaque él@ve apprend individuellement avec son tute,ur, un fé]éve

., de sixieme année de la méme gcole et .qui a &té formé au début de
1'année scolaire 3 acbomph‘r ce r6le. La m&thode vis'e a équiper ’
1'é&18ve d"un bagage d'um‘tés‘de lecéture suffi‘sa'n‘tes pour que les
' processus de discrimination et de gé&néralisation aidént, Tes 8la-

ves puissent rapidement lire des mots et des phrases de leur voca-

bulaire significatif , sans avoir & épuiser 1'apprentissage au

™
L]

_ pré&alable de toutes les éo;respondances grapho-phonétiques de la
| langue frangaise. Un systeme d'agents de renforcemept de type ma-
;- tgrie] (jetons) et social (verbal) est mis en place. Visant la
. * lecture intrins&que, ces aﬁents :de renforcement sont destinés a
‘ disparé\Ttre. Leur extinction-est fonction d'un programme pré-éta-
bli. (M.0.D.I.F.). Ainsi au d&but de 1'apprentissage, & chaque Sti-
mulus est associé& un agent de renforcement de type matériel et so-
cial, Puis i1' faudra deux stimuli mis ‘sous contr6le pour obtenir

" les mémes agents de renforcement, ensuite trois, puis quatre....

H ES
1

\

de renforcement: Chaque séquence de cent stimuli correspond 3 une

unité d'apprentissage faisant 1'objet d'une évaluation de ‘1a part

‘- . du tuteur, I comptat;ilise le ;;ourcentage de réussite et fait co- 7
]oriér en conséquence un échelon de la grille d'évaluation 3 son
tuteuré (cf. Annexe). Le choix de la ‘couleur ést associé A 1la pro-
grammation de la distribution des agents de renforcement. Ainsi,

» t

. 3 ‘chaque simulus mis sous contr§le de 1a m8me fagon, sera associée

H

-

g

B Comment s'effectue 1'extinction de la distribution des agents -

t

n
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Poer la couleur noire, puis tous Tes deux stimt[li, Ta couleur jaune.

)

Le choix de 1a gradation des couleurs peut &tre laiss& au profes-

. seur,

L'é12ve doit réussir une unité d'apprentissage & 95% paur

pouvoir procéder & 1'apprentissage de 1'unité suivante. I doit

réussir trois unit&s consécutives & 95% pour &tre admis 3 changer

e

—
de couleur. —

1;/

v
|
P2

o Q Dans: le ‘caé ol trois unités cons&cutives ne sont pas réussies
3 95% et p1usf;-1'é,1 dve ne change pas de programme de disjcrjibution

’ d'agents de renforcement, mais ceci ne 1'empéche aucunemenﬁ de pro-
céder ¥ de nouvelles mises sous contrble si i1 atteint 95% de f:éus—

T

site. Tors de 1'apprentissage de 1'unité travaillée.

Selon la théorie.de 1'enseignement de précision; 94% de
réussite est le seuil pour qu'un apprentissage soif maftrisé, Si
1'étudiant dans M.E.L.L. n'é' pas atteint 1a 1imite des 95%, i1 -
n'‘a pas maTtrisé 1'apprentissage de 1'unité de lecture et _doif]a
fep'rendre. La méth‘odo]ogig d'apprentissage réph'que' alors exacte-

ment la premidre expositiony 1'&1@ve est ainsi mis en position

+d'augmenter ses chqnc'es de réussite et de parvenir 3 atteindre 95%. .

L'étudiant est de cette fagon toujours mis en situation de réussite

"= c¢'est.un des facteurs dynamiques et humain de la m&thode.

L'expérience nous a montré ‘que trés vite Tes &1&ves "normaux"

e e s e o6 & ke . L r e T e s S b ST S

¢ e s




ik oy e v e e e A

\ §3\ 26.

-~

se départissent de 1a distribution des agents de renforcement pour

re s'intéresser qu'ad la progression’ des couleurs, alors que lés
élaves fragiles restent longtemps, tributaires de la distribution
des agents _de renforcement., . -

i

Formation des tuteurs

Le tuteur qui a simulé 1'expérience &tait le tuteur attitré
de 1 é]ém lors de 1'application de la mé&thode M. E L.I. dans 1la

c?asse. I1 a été entra’né& avant le début de 1'expérience, 3 la ma-
r

‘ nipulation des appareils et ¥ la distribution des agents de ren-

forcement uniformisant ainsi les consignes avant et pendant 1'ex-

périence.

Apras 1'&tablissement du groupe _d'expérience, par la techni-

que du chapeau, lTes tuteurs des sujets choisis pour T'Iexpérience

- furent rassemblés. dans une pidce et le but de 1'expérience leur

- fut expliqué,

"I1s étaient 1'or~d'i'nateur", c'est A dire qu'ils devaient °

‘continuer comme par le passé 3 distribuer des édents de renforce-

)

ment; mais i1s devaient peut-8tre &tre un peu moins expansifs ges-

tuellement. A moins de grands &clats de voix, ils pouvaient conti-

nuer ‘comme ‘par le passé & dispenser leurs encouragements en vari-

ant et 1'expression et 1'intonation choisies. Ils devaient conti-

nuer & distribuer -les agents de renforcement de type matériel: les

o e, =g
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. magnétique, dépendant des circonstances,

-

27.

N .
~s b
;

Jetons, en les déposant & leur gauche dans un récipient ou chite, .

sur la table de leur tuteur.

~——
-

I1s é&taient r‘esponsab1esm 1'arrét et du départ du xuban

P

Deux séances d'entratnement ont eu Tieu alors. Elles visaient
3 favoriser le placement du tuteur-(simulateur de 1'ordinateur),
T1&€g2rement en arriére de l'appfenant, 3 avoir les commandes du
magnétoscope & sa portée, et & pouvoir distribuer les jetons sur

la tab]e.

A 1a fin d'une u‘m'té de cent stimuli d'apprentissa'ge, le
tuteur (simulateur de 1'ordinateur) devait:comme norma]c;ment, rem-
plir la feuille de route de 1"étud1'ant, feuille ol étaient consi-
gnées toutes Yes donnges relatives & 1a séance d'apprentissage

B
du moment. (cf. Annexe).

A la fin d'une unité de cent stimuli d'apprentissage, le tu-

teur (simulateur de 1'ordinateur) comptabilisait les erreurs de 1'u~

nité et faisait exécuter le coloriage de 1a grille d'évaluation

suivant un programme de coloriage pré-établi et dépéndant du sys—'

.t3me d'agents de renforcement. (cf. Annexe).

)

/

Déroulement.d'une séance d'apprentissage

L'6tudiant &tait assis devant }'ordinateur (dans le contexte

’

A

PN R
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de Ta simulation c'&tait 1'écran de té1&vision), sur 1'écran ca-
thodique apparaissait 1'unité graphique 2 apprendre. L'é12ve en-
tendait 1'ordinateur (le simulateur) donner 1a consigne: "c'est

BA, ré&pdte aprés moi - BA", L'élave devait s'exécuter. Sa réponse
était alors instantannément analysée par 1'ordinateur (le simula-

\ R
teur). 4

18 Si 1'618ve avait correctement ex&cuté la consigne, 1'ordina-
teur (1e simulateur) distribuait un agent de renforcement de
type matériel: un jetoﬁ, associé & un agent de repforcement
de type social, "Bravo, ou c'est bien - un jeton"'. I1 conti-
nuait alors les appren‘tissage,s. : ~ 1

2 Si 1'é18ve n'avait pas exécuté& la consigne, 1'ordinateur (le '

simulateur) lui disait: "Regarde 1'6cran et rép2te'BA'".

Suivant ufi®’ exécution correcte, i1 ne recevait alors qu'un

agent de renforcement de typé‘sociaf, "Tu vois,~¢'est ¢a...ou Bra
vo"', et continuait les apprentissages. Ce manquement toutefois 2
émettre une réponse correcte était enregistré Eomme une erreur

par 1'ordinateur. Suite & une erreur la réponsé échoique requise
“de 1'&78ve, et‘1a distribu/tion d'un agent de renforcement unique-
.ment de type sécial,‘gugmentait les cha'nces de réussites futures.

&

Ala séquence suivante 1'6tudiant était amené & reconnafitre

de lui-méme les lettres apprises, toujours ei*‘ continuant de rece-

»
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vofr les agents de renforcement de type matériel et social, dé-

pendant de la programmation ob i1 &tait rendu.. (voir figure no.I).

A la fin d'une unité d’apprentissage, soit cent stimuli, le
tutgdr (simulateur de 1'ordinateur), comptabilisait réussites et

erreurs de 1'unite. CoL ‘

~
-

..h
! > [

L'él2ve était alors invité 3 colorier 1'échelle du pourcen-

tage de ses réussites - ou grille d'évalt;:lzg_gpnnexe). Dans riotre
étude simulée, c'est le tuteur, agent simulateur, qui supervisait
le coloriage., L'él2ve avait la liberté ensuite d'en parler, de le

-

montrer & ses amis, professeurs, parents.

;
L~
h
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Description de la sjtuat%on expérjmenta]e(g " T

/Au mois de novembre, cinq &l2ves du nivéau de premigre année
d'une &cole & aifgs ouvertes qui utilisaient d&jd de fagon expérimen-
tale la m&thode d'apprentissage ée lécture M.E.L.I., ont continué :
1'apprent%ssage des syllabes 3 1'aide d'une simu]ation d'apprentis-
‘sage par ordinateur, Comme le restant de leﬁrs gamarades, ils rece-
vaient deux séssions journa]iérgs de trois minutes d'apprentissage
individge1. Durant ces sessions en simulation, le tuteur attitré
dg 1'&12ve de premidre année &tait en charge de la manibu]ation qu
magnétoscope (démarréges arrét), dispensait 1§s agents de renforce-
ment de types matériels et soc1aux, d2s la réponse de 1'étudiant ém1-
se; assura1t le remp11ssage de 1a feuille de route et superv1sa1t
Te co]oriage de la grille d évaluation. Hormis la man1pu1atioﬁ‘du
"hardware“, toutes 1es t&ches étaient d&ja connues du tuteur pu1squ
e]les sont parties 1ntégrante de la méthede M.E.L.I. L'apprenti ou 9
éleve de premiére année recevait 1'information nécessaire a la mise

sous cdnprﬁ]e de ses apbrentissages sur 1'8cran de t&lé&vision. Dans

la situation réelle, i1 -devrait les recevoir de 1'ordinateur. Le*
AN

groupe témoin continuait ses apprentissages sans aucune modification;
- Vs

-1e‘rgFouﬁe contrfle &galemeént continuait 1'application de la méthode
'S

choisie ﬁ?r Te professeur en charge de 1a classe.
\
t 0

.
°
o “ -
a a -
‘ v
f
¢

\ I

Tous ‘les- laves ont &té gvalués au début et a 1a-fin de 1‘?x-

'pér1 nce, a 1'aide d'une épreuve de lecture constru1te par nos soins
: -

B
’
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et comportant dé§ sy11abes, des mots et des phrases constitués de
syllabes apprises"précédemment,.déhc mises sous contrble, et dont

un exemplaire est rapporté en annsxe. Un test standardisé le Bilan
Qualitatif et d'Appreﬁtissage de 1a Lecture (B.Q.A.L.) a &té Egafe-

ment passé,

Le schéma expérimental était le suivant:

. Avant Aprés

Groupe expérimental
Methode M.E.L.I.
simulation d'ordi- . "

nateur

mmmét@nm .
Méthode M.E.L.I.' 03 Y 04

avec tuteur

Groupe de contrdle

M&thode collective ‘ ot

[———
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.
N ,
Pour les groupes d'expérience et té€moin, le pré-test et le

post-test ont &té administrés individuellement 1orsqde les é12ves

avaient terminé& soit 1'unité 6 soit 1'unité II, de méme 1'expérience

°©

. a débuté non pas nécessairement le méme jour puisque 1a situation

individuelle d'abpréntissage entratTnait dés différences de r&thme .
d'apprentissage. Le début de 1'expérience a &té &talé sur trois
jours, la fin sur plus d'une semaine surtout 3 cause d'absences ré-
pétées. Par’confre, pour le g}oupe contrble, les pré-test et post-
test ont &té administrés indiviaue11ement mais le méme jour, puis-

. s
qu'il s'agissait d'un apprentissage collectif.
Y .

Variables

‘Base de tout apprentissage apras la parole, la lecture

o

.n'est maTtrisée que par un petit nombre d"individus. Sur trois-cent;/)

sdixanté-treize millions d'enfants d'dge 'scolaire dans le monde, cerft-
quinze millions vont & 1'&cole. De ce chiffre peu termineront le
primaire, donc auront un niveau de lecture tras bas (Mandelbaum; 1966).

Dans nos sociétés occidenta]es 25% des enfants ont encore une Jec-

-ture déficiente.” Les causes de ce déficit peu ou mal analysé, ont

donné lieu i une profilération de méthodes d'apprentissage de 1la

"lecture (Bloomfield; 1964, Pré&fontaine; 1965, Staats; 1968; Forest-

~L
Ouimet; 1972)., Peu d'auteurs se sont penchés sur les conditions --
3'apprentiééage teTles qu'elles p}éva]ent dans le systame scolaire.
Plus d'une année scolaire passée & apprendre & lire est considéré\\\

comme normal, alors que seulement quelques heures suffisent si les

-
N

B T Py R I
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conditions d'apprentissage sont respectées‘(StaatSF 1968, 1975).
S
Les reproches adressés aux machines & enseigner: faire de
1'612ve un récipiendaire passif de ses apprentissages, he s'appliquent
‘plus 3 1'ordinateur, L'btilisation judicieﬁse de tous les accessoi-
res techqologiques permet de r8aliser un environnement instructionnel
ol ’1'612ve est en constante inter-action avec la machine, ef dans
Jequel les conditions d'apprentissage optimales sont intég}ées.
Notre but &tait donc de créer un environnement instructionnel
qui permettrait d'amé]iorer les conditions actuelles de 1'apprentis-
3 sage de 1a lecture 2 de jeunes &laves, af{n que les résultats qua-
‘litatifs et quantitatifs enregistrés soient supérieurs & ceux enre-
g%strés avec une mé&thode traditionnél]e ou avec la méme mé&thode uti-
Tisée avec un tuteur. “ ' —
4. ="
’De 1'étude proposée dééou]é une situation expérimentale de
\type observation dont Reuchlin (1972) propose la définition suivan-

tef

1

. Elles se déroulent en milieu normal et consistent 2
v C ‘comparer des observations faites dans des conditions:
ou sur des groupes ne différent autant que faire se
peut, par un seul caractdre, ce qui permet de mettre
en lumigre Ta liaison de ce caractdre avec les obser-
vations (jouant le r§le de variable dépendante). p.449.

Opérationalisation des variables

De la conceptualisation découlait ‘1§4variab1e ihﬂépendante

»
e Pt it A U e

"
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qui-portait sur 1'utilisatioq¢dg 1'ordinateur comme moyeﬁ d'appren-
tissage de 1a lecture 3 de tras -jeunes é1éve§, dans le §ysténe Sco-
laire actuel. Les apprentissages portaient sur la maTtrise de sylla-
béé, de mots du vocabulaire significatif de 1'é1éve (PréfOntgine; o
1965), de phrases simples composéés desvsyllabes apprises précédem-
ment, I1 s'agissait en fait d'un apprent{ssage simulé par ordina-

-

teur, -

-
s

| "

é

La variable sur laquelle portait la mesure était la variable

dépendante. Elle mesurait les différences de scores entre des pré

et post tests suryqehx instruments: le Bilan Qualitatif de 1'Apprén7

tissage dé la Lecture (test standardis®) et une &preuve de lecture

bStie par nous. j ‘ ' A

Variable de contrfle

¢
—

La valeur de 1'interprétation de la manipulation des varia-
bles dépend en particulier de 1a rigueur du contrSle des variables

parasites (L&n; 1977). Ces variables sont celles qui ont trait prin- ’

cipalement aux situations ou aux sujets.

"Il n'était pas possible que la :situation simulée ait 1ieu
dans la classe méme des &l3ves. L'expérience se déroulait donc dans
] ‘ ,
un local autre que le  Tocal habituel. Nous n'avons pas cru bon te-

nir compte de cette variable, puisqué la méthode de 1éétdre utilisée

" dans l'éco1e. permettait aux &l2ves et aux tuteurs de s'inst?ller

¥ “ .
. . -~ \ : i
* 3
, .
. 4 ' 2 N “
\ . .

/

]

b
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\ -4
e \ o

3 leur discrétion dans les aires de ;ravai]. Noué nous sommes atta-

chés & limiter 1'effet Hawthorﬁe, en isolant les sujets d'expérience, °

quelques jours avant que ne débute 1'expérience, en leur faisant
réviser 1'unité 6 38 1'aide de la situation simulée qu'ils allaient

&tre appelés & vivre - T'unité 6 6tait 1'unité de révision des lettres.

o

Les agents de renforcement de type matériel ou social fai-
saient d&ja partie intégrante dekﬁa méﬁhode M.E.L.I, L'agent de ren-
forcement de type matériel aQait la forme d'un jeton distribué auto-
matiquement par 1'ordinateur (le tuteur.ou simulateur) dans.une

Q

chUte, selon un programme de distfibution pré-&tabli.

L'agent de renforcement de type social &tait pairé avec 1'a7
gent de renforcement de type matériel, et prenait la forme d'une ap;
préciation du style "...Bravo...c'ést bien...Tu 1'as...0ui, c'est
¢a". ‘Toujours suivant un programme pré-établi. L'agent de renforce-
ment de type matériel était destiné 3 disparaTtre au profit de 1'a-
gent de renforcement de type social qui également &tait mis & extinc- .
tion. Nous avions recommandé& au tuteur qui agissait comme agent de ‘
siﬁu]ation d'8tre aussi impartial que possible au niveau gestuel

o

‘(condition non"imposée au tuteur normal), au niveau verbal. Nous

“lui avions recommandé de varier s'il le désirait 1'expression de sa

voix ou 1'expression choisie, comme pouvait le faire un ordinateur

qui aurait é&té _programmé sans grande exagération cependant.

La quasiQSimilgrité des situations d'apprentissage nous a

’
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¥ o * \ }\ . b '
ST _permis de ne‘bas tenir compte dans le traitement des données de 1'in-
i ' ‘ fluence de ces variables,

A

Variables parasites

Les variables parasites relatives aux sujets ont &té contré-

‘1ées par. 1'établissement de groupes équivalents. Distribués au hasard "

dans les groupes d'expérience et de contrfle, les éT es provenaient :

R ]
déja de milieu socio-&conomique.&quivalent, comme 1'analyse par la

Commission des Ecoles Catholiques de Montr&al Te montre. ‘.

-

<
¢

°
Le petit nombre de sujets d'expérience s'explique par le
'temp§ trés court élloué quotidiennement 3 1'apprentissage de la 1ec;
ture par la méthode M.E.L.I. Trois minutes &tait la durée de la le-
- go; de lecture; compte tenu des déplacements des tuteurs, dés re-
tards, de 1' 1nsta11at1on du remp]acement des tuteurs absents, v1ngt
minutes était le temps 1mpart1 d la ﬁecture donc ce1u1 dont, nous
disposions. Cing éléveg étaient le maximum que nous pouvions super-

viser individuellement durant ce laps de temps;

g

. Afin de contrﬁler 1'effet ‘Hawthorne du 2 la nouveaufé dé

. }'expérience, 1es éléves ont révisé 1' un1te 6 & 1'aide de 1' ord1nateur,

YT AR, 3 e i

Ils 8taient ainsi familiers avec la s1tuat1on‘qu ils &taient appel-

16s & vivre, . . \

-

‘ L'équivé1ence des groupes a &té vérifiée & 1'aide d'hn "t"
, § ’

- e et \ . - . ’ (PSR- S -
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CHAPITRE IV

Analyse et interprétation des résultats

Vérification de 1'8quivalence des groupes:

La vérification de 1'équivalence‘des groupes a porté sur les
différences entFe les moyennes des groupes d'&chantillonnage enregis-
trées sur les pré-tests portant & 1a fois sur 1'épreuve de lecture

et sur le test standardisé: le B.Q.A.L. Le niveau accepté est celui

‘ généra]emenf admis en é&ducation: <0,05.

A

\
L'analyse statfstiqué d 1'aide d'un test "t" ne permet 'bas
de‘rgjeter 1'hypoth2se nulle & savoir: au seuil dé 0,05 i1 n'y a -
pas de différence entre les moyehnes des groupes comparés.
Statistiquement (;est "t") la différence entre les moyennes
des groupes d'é&chantillonnage n'estlpas $ignificative pour le Bilan
Qualitatif . d'Apprentissage & la Lecture t= 1;269 df8 ce qui est
inférieur a la va]eur critique t &tablie au seuil de 0,05 pour 8 de-
grés de libertd (t=1,860).

Statistiquement (test "t") la différence.entre les moyennes

" des groupes d'échantillonnage n'est pas significative pour 1'épreuve

t=1,414 df 8 ce qui est inférieur & la valeur critique t &tablie
au seuil de 0,05 pour 8 &egrés de liberté& (t=1,860). I' n'y a pas

N \

\
. \
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: de raisons statistiques de rejeter 1'homogénéité des variances.
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Tableau no, 1

11.

. —

Equivalence des'g;oupes d'échant%}]onnage: Moyennes et &carts

i

types relevés sur le pré-test.

Gfoupe expérimental Groupe témoin

' X 2,200 X 1,800
Epreuve ; ‘
‘“‘ /' s 0,447 s 0,447
! X 2,600 - | °X © 2,200

B.Q.A.L.
N, les 0,548 s, 0,447

3
N 5

T PLO,05

o
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Probléme posé par le grodbe cantrdle

Lors du passage du post-test, 1'évaluateur &tonné pes ré- -
sultats qualitatifs et quantitatifs obtenus pag le groupe contrdle
de 1'école correspondante, s'en ouvrait au professeur tfitulaire. Ce

dernier admis alors que se trouvant en retard par rapport aux autres
. x

groupes de son école, elle avait..décidé de changer sa thode d'ap-
|

|

prentissage en soumettant ses &18ves 3 de nombreux dril s,-a\des 58~

I

p ances proyongées de syllabisation afin de rattraper le retard. Les
b

résultats biaisés ne peuvent gtre pris en considération et nous avons
Y

/ 3
décidé de les ignorer, 1'analyse des résultats a donc porté §pr les
groupes d'expérience et groupe témoin.

> . / F§ ., L]
*  Résultats de 1'expérience

-

Une‘premiére analyse porte sur 1'analyse de la différence

. \ |
des'scorgs entre les groupes avant et aprés l'expériencek (tableau

‘ " no. 2). : s \ \\\\\‘
o Statistiquement, (test "t" indépendant), la différdnce entre
les moyennes des groupes n'est pas significative pour 1'épreuve
~t=1,686 df7 ce qui est inférieur & la valeur critique "t" &tablie
au seuil de 0,05 pour 7 degrés de liberté t=1,895, 1'hypothé@se nulle
ne peut 8tre rejetée. L'utilisation de l'ordinaggur pour 1' pprentis-
sage de ‘1a lecture chez de jeﬂﬂ;s é138ves, avec la méthode MJE.L.I.

y ' ‘n'entratne pas de résu]tats)éupérieurs 3 ceux enregistrés ayec la

#
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méthode M.E.L.I. avec tuteur pour cette'mesure: o

"nous avons ceu bon de 1'&liminer vu le petit nombre dé'spjets

( .

-

Statistiquement (test "t" indépendant), la différence deés

\ P '
scores entre les moyennes des groupes est significative pour le

B.Q.A.L. t=2,650 df7 ce qui est supérieur & la valeur critique "t"

6tablie ‘'au seuil de 0,05 pour 7 degrés de liberté&: t=1,895. L'hypothe-

. & * .
se nulle peut &tre rejetée; 1'utilisation de 1'ordinateur pour 1'ap-

prentissage de 1la lecture & de jeunes &ldves avec la méthode
M.E.L.I. donne des résultats supérieqrs 3 ceux enregistrés avec la
méthode M.E.L.I. avec tuteur. La différence de 1a moyenne dés diffé-
rences des scores est 2,8 " en faVedt;du groupe‘expérimenta1. Dans

cette mesure df=7, un sujet -6tant absent pour le passage du post-test,

d'expérience.
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" Tableau no. 2

Moyennes et é&ca

"’

~3
s

4

Groupe
expérimental

o

. Group
témo

. 23

S g s an oy 4 3
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2
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rts types.des différences entre 1és pré et post tests.

2

Es a o .
v
N Epreuve . B.Q.A.L.
X 5,400 X : 4,250
s 3,286 3 1,750 )
4 . . :
X 4,000 X 1,750
s 3,162 s 1,258 |
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Une deuxigme analyse- porte sur les différinces intra-

).

grodﬁes entre les pré et post tests. (tab]eau no.
Stat1st1quement (test "t" pour données apparéiées), 1a dif-
férence entre le pré et post test du groupe exp&rimental en regard
de 1'épreuve est s1gn1f1cat1vg-t‘3,674 dfd4 cqqui est supér1gur a la
valeur critique "t" &tablie au seuil de 0,05 pour 4 degrés de 1iber-
té t=2.132.. L'hypothgse nulle est rejetée. L'utilisation de 1'ordi-
natear pour. 1'apprentissage de 15 lecture ehez des é1éve§ de preTié-
re année, avec la méthode M.E.L.I. donne des résultats positifs pour
cette mesure.' c -
f - \\
Statistiquement (test "t" pour donnéz?‘apparéiées),Ala dif-
fé&rence entre le pré et le.post te;t du groupe exﬁérimenta] en re-

gard du B.Q.A.L. est $ignificative t=4,997 df3 ce qui est supérieur

-3 la valeur critique de t &tablie pour 3 degrés de Tiberté au seuil

de 0,05 t=2,353. y'hybothése nulle est rejetée. L'utilisation de
1'ordinateur pour 1'apprentissage de la lecture chez des &laves
de premiére année,°qonne des résultats positifs pour le groupe ex-

périmental, résultats mesurés sur un test standardisé.

Statistiqueﬁent (test "t" pour données apparéjées), la dif=-
fﬁ%ence entre le pré et post test du groupe témoin en regard de 1'é-
preuve est significative t=2,828 df4 au seuil de 0,05.

7

Statistiquement [test "t" pour données apparéiges), la dif-

o

3
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férence entre le pré et post test du groupe témoin en regard du

B.Q.A.L. est significative au seuil de 0,05 t=3,674 df4.

¥
<

Si 1'on regarde les différences des moyennes des différents
scores on se Find«cdmpte que pour le groupe expérimental, les moyen-

nes des différents scores sontyplus élevées et pour 1'épreuve et

pour le B.Q.A.f. que celles du groupe témoin. La différence s'ins-

crit dans un sens.positif en faveur du groupe expérimental.
A4
*




Tableau no. 3

\\\ Moyenne et &cart types des différents groupes, avant et

apras 1'expérience. i . '

N| Groupe expérimental Groupe'témojn

Moyenne Ecart type | Moyenne Ecart type

pré-test [5) X 2,200 .447 X 1,800 .447
‘ Epreuve ‘
. " _
, post-test " ¥ 7,600 3,362 X 5,800 3,194
B.gAL, Dot ls| X 2,500 577 Y 2,200 447"
post-test] ,1 __ ” - ‘ :
X 6(750 1,258 X 4,000 .707
p<0,05 ; A
/
\\ /
i N
N - ‘ A
’ ¥ ‘“ all

B
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Interprétation des rééy]tats . ‘ \

L'hypothase ﬁe déﬁart €tait que 1'utilisation de 1'ordinateur
(simulateur) pour apprendfe 4 lire & des eJéve§ du systéme scd]aire
débutant 1'apprentissage de lavlecture, “donnerait des résultats su-
périedrg 3 ceux des éléves utilisant une héthode soit avec un tuteur
so0it cTaséique. Notre choix s'é&tait porté sur la méthode-M.E.L.I.,
seule méthode de lecture en opération dans certaines &coles et véri-
tablement individuelle puisque chaque jeune &ldve &tait pairé a un
?uteur. La mé&thode "classique" qui devait nous servir de comparaison
&tait "la lecture par la méthode'saﬁlier". Un changement de méthode
par le professeur titulaire du groupe dé contr6le a empéch& la com-
paraison de résultats.

L'analyse des résultats qui portait & la fois sur un test

standardisé et sur une épreuve de lecture a révélé des résultats si-

gnificativement supérieurs en faveur du groupe expérimental. La dif-

férence est p]us.élevéeApodr ce dernier groupe entre le début et'la. -

fin de 1'expérience, alors que les groupes &taient &quivalents. Par '
contre, si 1'on considere 1'épreuve seule, on ne tfouve pas de résul-
tats significatifs pour les deux groupes. Nous croyons que ceci est
da au trés'petit nombre de notre échantillon, mais surtout au fait

~

que l‘épreuVe de Tecture n'est pas assez sophistiquée pour mesurer

" des différences d'apprentissage, ce que le test standardisé permet-

tait. De'plus, elle ne permettait pas de mesurer une généralisation

des apprentissages, ce que le test permetfait.
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Les résultats en faveur du groupe expéfinnntal peuvent .

- .

. s'expliquer par le fait'que 1'ordinateur possidde des qualités pé-

dagogique§ que le professeur ou le tﬁteur de sixiéme‘qnnée ne possé-
qg pas nécessairement au m&me degré; il s'agit‘brincipa]ement de 1a
patience, la fidélité, 1'anonymat. Tout manqdemént d la rigueur,

3 la systématique de la méthodologie d'apprentissage, 1nf1uepcg les |

résultats.

N




/2//7/ L'auteur de ce travail qui a par la suite suivi 1'évo‘§if:;

- L 50.
* CHAPITRE V

Conclusion .
-

" des groupes a pu remarquer que les &l2ves du groupe‘expériﬁenta]

avaient récupéré leur handicap.L'expérience débutait en novembre avec
des groupes &quivalents, mais déja en retard sur 1'ensemble de leurs
compagnons de classe. L'expérience ne visait pas 3 leur faire rattra-

per leur retard. Pourtant apras la fin de 1'expérience les &l&ves du

_ groupe expérimental ont continué 3 progresser en lecture, il semble

qu'ils aient acquis et transféré le principé de la généralisation des

. apprentfssages. Les &18ves du groupe témoin ont connu une année plus

difficile progressant @ leur rythme, mais bien en deld du rythme nor-

"mal d'apprentissage.

&
)

, . \
Comme 1'éxpérience Te démontr;, T'utiiisatiqn de 1'0f§ihateur
pour 1'5pprentissagé de la Teéture chez des jeunes éléves, est un
moyen pédagogique efficace podr réduire les &checs en lecture. L'or-
dinateur ne doit pas &tre ce ﬁédium glacial comme on lui attﬁibue
trop souvent cet éphithéte: La diversité et Ta soinstjcafion des
nnyené électroniques permettent d'en faire un outil pédagogique at-
trayan; pour de tres jeunes &léves, en inferactfqh constante avec

ces derniers afin de garder 1'acte d'apprentissage dynamique.
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Orientation des recherches futures

fure les défauts reprochés au systame scolaire: repondré au plus

.tion 1nd1v1duelle d'apprent1ssage qu1 &tait visée. Pn systéme 1rTstruc- '

. qu'une répartition de la distribution des agents de renforcement.

" peut-&tre pas voulu ou pas 0sé nous le demander. Dans un dialogue ’

distribués de fégon plus personnalisée.

L'indi'vidu$a1'isat1'on de 1'enseignement ne peut &tre réalisée
efficacement, que si 1'inter-action entre le systme instructionnel
et 1'é6tudiant se fait sur le mode adaptatif dg sorte que'le systeme
instructionnel puisse communiquer "le savoir" de la manidre la plus
économique possible, mais 1a plus rentable pour 1'étud1‘antr. (Pask;

1976, Mitchell; 1982).

e

La méthode de Tecture M.E.L.I. comporte encore dans sa struc-

A i b e e AR s

grand nombre de partmpants C'était pr1nc1pa1ement la mise en situa-

tionnel adaptab'le aux besoins et potentiel de 1' 1nd1v1du, devra1t
permettre dans le futur, la sélection du nombre opt1ma1 de répéh-

tions nécessaires 3 ce dernier. pour maTtriser 1 object1f v1sé, ainsi

-
L3

Avec la méthode M.E,L.I., Tous nous sommes guidés sur les reaqtioné

des €l8ves pour arrdter la distribution de ces agents de renforcement

Torsque d'eux-mémes i1s nous le demandaient. Cértains éldves n'ont

entre 1'étudiant et Ta machine, dans lequel la connaissance de 1'in-
dividu, de la matitre A spprendre, de la stratégie d'apprentissa-

ge, sont én inter-action, les agents de renforcement peuvent &tre

- - 7
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Une meilleure connaissance du passé environnemental de
1'étudiant permettrait un choix plus'judicieuk du vocabulaire signi- <

f
ficatif.

sl
[

P

’ L*aspect écononh’que pourrait faire 1'objet de reche.rches' fu-
tixres. L'utilisation & son meilleur de 1'ordinateur devrait tenir
compte du facteur de fatiguabilité ‘- chez.les  jeunes &12ves. Dans no-
tre expérience, certains é&tudiants pouvaient soutenir un effort plus

de cing minutes, alors que d'autres perdaient toute rentabilité au

bout d'une m1nute. Peu explorée, la not1on de rendement opt1ma'| de

1! apprent1 ssage gagnera1t 3 8tre étud1ée.

NG

.Les individus se définissent en deux catégories: les holistes

et les sérialistes (Pask; 1976). Comment la m&thode de lecture M.E.L.I. -~

peut s'adresser & 1'une ou 2 1'autré des catégories d'é&tudiants, se-

rait un autre domaine de recherche possible.
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chaque rangée de dessin. T ‘ o
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Ex.: dans la rangée du'chat, entoure le "ma".
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Deuxiéme étape

iv

vi

ba

Qo
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EPREUVE

ra : “ ‘

2 Pré et post tests

Les &l&ves do1vent lire les sy]]abes suivantes:
[y

)

ta - 1o -mé - pu-ri- , /5
Lire les mots suivants:
{ . bew6e - tame - bebe /3

- Lire les phrases; répondre aux questions:

¢

Rita a Ofé sa robe. : ' .

Est-ce que Rita Ste sa jupe?

\ Amé]ie pilera la patate. — )
, Qui pilera la patate? e /2 .
- v z\’
. }
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Feuille de route de 1'618ve.
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Grille de coloriage ou d'évaluation,

.\Programmat1on de 1a distribution des agents de renforce)

ment de type matériel.

Programmation du coloriage.
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Sessio
no.

Unité
no.

Début de
1la session

fin de
1a session

Nombre
d'erreurs

| s

Ratio de
renfor-
cement

Nombre de
jetons
distribués

Jeudi
AM,
P.M.

Vendredi
>.3.
P.M.
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Programmation de 1a distribution des agents de renfarcement de

" type matériel

*1 jeton distribué pour 1 stimulus mis sous contr8le;

”

1 jeton distribué pour 2 stimuli mis sous contrfle;- = ° ’

1 jeton distribué pour 3 stimuli mis sous contrGle;

etc.....

¥

L'agent de renforcement de type social est pairé avec 1'agent

de renforcement de type matériel.

Programmation du coloriage: Exemple -
Coloriage en noir Coloriage en jaune
réussite réussite
59, [ |— 1 [CJ------ -
1 - 2 3 4 5 : '
no. d'unité ~ no. d'unité .

Coloriage en noir

réussite ) .
1974 589 [ 929 [9a%

1 2 .2 2
no. 9'unité

Coloriage en ‘jaune -

réussité’

5 .
no. d'unite '




