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Chapitre 1

INTRODUCTION

"L'incidence des th8ories psychologiques de l'apprentissage
sur les méthodes d'enseignement scolaire est l'un des traits
Y- . 4 - . e . 1
marquants de 1'&volution de la pédagogie au ¥X siécle.
(Thorpe et Schmuller, 1956, p. 1).

Les théories de 1'apprentissage semblent généralement fondées
sur des hypothéses scientifiquement &tablies. Alors que certaines
théories se rapprochent davantage des modéles humapiste, psychanalytique,
existentiel, d'autres se réclament de la méthode expérimentale et telle
est 1'approche bechavioriste. Au sein de celle-ci, la thé@se de Skinuer

soutient que ce que 1'organisme fait & un moment domnné et dans des

\
\

conditions données, est une indication suffisante pour les données

requises par la systématisation scientifique. Concernant 1'appren-—
tissége, il serait illusoire de supposer autre chose que ce qui est
opérationnel (Skinner, 1938).

11 devient évident que 1'&clatement de la relation S-R s'impose
avec le conditionnement opérant puisqu'avec celui-ci on doit placer
1'emphase sur les cons@quences de la réponse. Ce type de conditionnement
peut d'ailleurs se rattacher 3 la théorie du renforcement de Hull (1943)
et 3 la loi de 1l'effet de Thorndike (1931).

Le fondcment de la théorie de Skinner repose initialement

sur le renforcement et sur la capacité qu'il a d'augmenter la

probabilité d'apparition de la réponse désirée. Aussi cela ajoute-



t-11 & 1'importance d'une utilisation scientifiquement contrdlée

des paramétres du renforcement. D'ailleurs Skinner a rapporté que

“C'était grace 3 des cédules soigneusement Etablies
si des pigeons, des rats, des singes avaient accompli des
taches que les membres de leur espéce n'avaient jamais pu
réaliser auparavant. Or ce n'était pas parce que leurs
prédécesseurs en &taient incapables, mais parce qu'on
n'avait pas organisé efficacement les séquences des cédules
de renforcement." (Skinner, 1958, p. 97)1

Si l;on parvenait i créer un milieu qui puisse inciter

1'homme 3 dépasser ses limites psychologiques pour atteindre
ses limites physiologiques, quelles en seraient les cons@quences

pour 1l'humanité? D'ailleurs, avec les nombreux d&veloppements
technologiques, on peut et pourra contrdler des variables, observer
des ph&noménes encore jamais vus et procéder & des analyses qui
auparavant &taient impensables. Or, comme ce n'est que depuis peu
de temps que les behabioristes s'intéressent au milieu scolaire
(Baer, 1962; Hart, 1964) et qu'ils y appliquent leurs principes
d'apprentissage, il y a tout lieu d'espérer des améiiorations 3 ce
niveau.

Cependant, les méthodes de Skinner dont on s'est inspiré et
qui sont des modéles du genre pour les recherches sur le renforcement,
s'avéreront-ellegsignificatives et applicables au domaine scolaire

dans la présente étude?
PROBLEME

Le but de la présente recherche &tait d'étudier

1 7raduction persomnelle du présent chercheur.



certains modes des cé&dules de renforcement et KR29

relativement & une performance motrice, soit un Lest de suspension
3 la barre, bras fléchis (CAHPER, 1966). Quelques sous-problémes
ont découlé de 1'énoncé de ce probléme.

Est-ce que une ou des cédules de renforcement de KR s'est
(ou se sont) avérées(s) plus efficace(s) que l'absence de celles-ci?

Est—ce que une ou des cédules de renforcement s'est (ou se
sont) avérée(s) plus efficace(s) que l'une ou les autres cédules
de renforcement?

Est—-ce que une ou des répétitions expérimentales du test
s'est (ou se sont) avérée(s) plus efficace(s) que l'une ou les autres
répétitions expérimentales?

Est-ce que le retrait d'une ou des c&dules de renforcement
de KR s'est avéré avoir une influence significative sur les
résultats d'une ou de plusieurs cédules de renforcement?

Est-ce que l'introduction tardive de la connaissance
continue des résultats dans le cas du premier groupe contrdle (Cl)
s'est avérée influencer la performance motrice de fagon significa-

tive?

BESOIN DE L'ETUDE

L'un des objectifs de la pé&dagogie mouvelle est de guider
l'enfant, et dans cette optique, la connaissance des résultats et

le renforcement semblent &tre des instruments utiles, 3 la fois

2 e sigle est généralement adopté par les auteurs et signifie
"Knowledge of results" (connaissance des résultats). Dorénavant on
utilisera ce sigle.



a la disposition de 1l'@ducateur comme moyen pédagogique et d celle
de 1'&duqué comme force motivante.

On a fait de nombreuses &tudes d'une part dans le domaine
de KR et d'autre part, dans celui des cédules de renforcement
relativement 3 1l'apprentissage et 3 la performance. Cependant, il
a semblé d 1'auteur de cette recherche que personne n'avait &tudié
conjointement et de fagon spécifique et explicite KR et les cédules
de renforcement.

Brown (1949, p. 81) a ainsi suscité de telles recherches:

"It would appear to be of exceptional significance to
carry out an extended program of research in this area on
both predominantly perceptual and predominantly motor tasks."

Ainsi, dans le domaine de 1l'éducation physique au niveau
élémentaire, il n'y a pas beaucoup d'études qui ont été entreprises
dans une perspective behavioriste et avec des variables de KR, en
dépit du fait que Bilodeau (1966, p. 539) prétend que c'est le
facteur le plus important dans 1l'acquisition d'habiletés.

De plus, les moyens actuellement employés par les é&ducateurs
physiques dans leur enseignement ne semblent pas €tre entiérement
suffisants. C'est pourquoi, on espére que cette recherche pourra
avoir une certaine influence sur 1'é@laboration d'une &ducation
physique plus efficace.

Or, ne serait-il pas utile 3 1'é&ducateur physique de con-
naitre les c&dules pertinentes de renforcement de KR pour les
activités de performance motrice, d'aptitude physique et d'appren-

tissage moteur 3 1'un ou 1l'autre des trois paliers suivant de



qualification: 1'initiation, le perfectionnement et/ou la
spécialisation?
Ainsi avec la variété de construction des cédules de renfor-

cement, espére-t-on:

1. pouvoir expliquer au moins partiellement mais scientifi-
quement comment KR influence le plus la performance, probléme auquel

on n'a pu trouver de solution jusqu'3d maintenant (Locke et Bryan, 1969, p. 59).

2. fournir des explications et des données de base pour
une activité d'opérations motrices majeures dans le domaine de KR
et ce, principalement pour le secteur de 1'éducation physique au

niveau &lémentaire.

3. permettre de nouvelles recherches dans ce domaine gquant
d 1'3ge, au sexe, & la vari€té et 3 la complexité de la tache, aux
différentes étapes de l'apprentissage, au contexte individuel et/ou

collectif et aux divers niveaux socio-&conomiques.

Ainsi, ne restera-t-il plus aux &ducateurs qu'd répéter ou
vérifier les conclusions de cette recherche par une ou des applications
3 d'autres tdches scolaires appropriées & leurs besoins spécifiques

et respectifs.

L'ETENDUE DU PROBLEME

On a utilisé KR de méme que les cé@dules de renforcement dans
une multitude d'applications et avec une gamme imposante de variations.
Certains auteurs ont &tudié KR, soit en fonction de son efficacité

dans la compétition individuelle et/ou collective soit en fonction de



la quantité et/ou de la qualité de la performance. D'autres ont
étudié les cé&dules de renforcement de fagon plus ou moins explicite
selon 1'optique de leur recherche. La présente &tude avait
cependant pour but d'@tudier de fagon conjointe, spécifique et
explicite KR et les c&dules de renforcement avec des sujets de sexe
masculin et 8gés de 9 ou 10 ans dans un test de suspension 3 la
barre, bras fléchis.

Les sujets furent tous soumis & la répétition préliminaire
du test dans un contexte de non-connaissance des résultats.

Par la suite, on les a répartis au hasard soit dans 1'un des
neuf groupes expé@rimentaux, soit dans l'un des 2 groupes contrdles
selon le sous-groupe de leur niveau de performance. Celui-ci était
déterminé d'aprés leurs résultats lors de l'administration préli-
minaire du test. Le premier groupe expérimental (El) avait une
cédule de renforcement continu de KR (KRC), le second (E2) une cédule
de renforcement partiel de KR 3 intervalle fixe de 4 secondes (IF25),
le troisiéme (E3) une cédule de renforcement partiel de KR 3
intervalle fixe de 2 secondes (IFSO)’ le quatriéme (E4) une cédule
de renforcement partiel de KR 3 intervalle variable d'une fréquence
de 25% (IVZS)’ le cinqui&me (ES) une cédule de renforcement partiel
de KR 3@ intervalle variable avec une fréquence de 507 (IVSO)’ le
sixiéme (E6) une c@dule de renforcement partiel de KR 3 intervalle
variable avec une fréquence de 757 (IV75), le septiéme (E7) une
cédule de renforcement partiel de KR dont la répétition &tait 3
intervalle variable de fagon progressive (rpIVpg), le huitiéme (E8)

une cédule de renforcement partiel de KR dont la répétition &tait a
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intervalle variable de fagon régressive (rpIVrg) et le neuviéme (Eg)
une cédule de renforcement partiel & proportion fixe par une con-
naissance terminale de ses résultats (KRT). Quant aux groupes contrd-
les (Cl et C2), ils &taient privés de connaissance des résultats

de la part de l'expérimentateur.

Les groupes expérimentaux et les groupes contrdles étaient
soumis d leur traitement expérimental respectif mais de fagon iden-
tique pour chacune de leurs trois premiéres répétitions expérimentales
du test (Tl, T2, T3) a 1l'exception du premier groupe contrdle (Cl)
auquel on a introduit une cédule de renforcement continu pour la
troisiéme répétition expérimentale du test (T3).

Quant 3 la quatrieéme répétition expérimentale du test (T4),

il y a eu une privation de KR pour les sujets de tous les groupes
de la part de 1'expérimentateur.

On a soumis les sujets de tous les groupes 3 cing répétitions
du test pendant la mme semaine et ce pour chacune des &coles &tudiées.
Chaque sujet ex@cutait ses répétitions du test au méme moment de la
journée et au rythme d'une par jour. On a essayé de normaliser les con~
ditions physiques, psychologiques et sociales du milieu exp@rimental.

On s'est servi d'une analyse de la variance d trois dimensions

avec des mesures répétées, du test de signification de Scheffe et

des niveaux de probabilité de .01l et de .025.

DELIMITATIONS

1) On s'est servi de 231 sujets masculins de neuf et dix ans,

pour la durée de toute 1'expérience parce que cette période de



croissance et de développement physiquesest assez stable et uniforme

(Tanner, 1964, pp. 13-20; Espenchade et al., 1967, pp. 137-169).

2) L'administration du test s'est faite individuellement
afin de réduire la variable de compétition inter-individuelle qui

aurait pu influencer les résultats intra-individuels (Guthrie, 1952

et Hull, '1943).

3) On a choisi les sujets qui s'@taient présentés a la
rencontre initiale dans chacune des &coles &tudiées, qui avaient

9 et 10 ans et qui ne souffraient d'aucune anomalie &vidente aux

plans physique et/ou mental.

4) On a éliminé de 1'expérience tous les sujets qui

s'8taient -absent&s pour une répétition.

5) Les sujets anormalement obéses, soit ceux qui pesaient
vingt livres et plus au-dessus des normes &tablies furent &liminés

de 1'expérience (Society of Actuaries, 1959, p. 612).

6) On a essayé de limiter autant que possible les communica-
tions entre les sujets par une surveillance &troite que les professeurs

ont exercé au retour de chacun des sujets dans la classe.

DEFINITIONS

La connaissance des ré&sultats (KR) : connaissance verbale
exacte (en secondes) du rendement que l'on a communiqué au sujet.

Renforcement : connaissance des résultats communiquée au
sujet et qui augmentait la probabilité de persistance pour 1l'exercice

de suspension 3 la barre, bras fléchis.



Cédules de renforcement de KR : organisation continue ou
intermittente des intefvalles de temps ou de proportion, de fagon
fixe ou variable pour les différents modés et fréquences des
renforcements.

On a abordé le probléme selon les quatre modes suivants de

cédules de renforcement :

1) le renforcement continu &tait caractérisé par la

connaissance des résultats 3 chaque seconde.

- (KRC) : connaissance verbale exacte du rendement
1 = . -
que l'expérimentateur a communiqué au
sujet (chaque seconde), 3 mesure que se

déroulait 1l'exercice.

2) le renforcement intermittent était caractérisé d'une
part par les intervalles fixes de temps de connaissance des résul-
tats (IF). Ces intervalles de temps de KR &taient &tablis sur une
base sérielle fixe de 4 secondes jusqu'd la fin de l'exé&cution de la

pexrformance motrice.

- (IF connaissance verbale exacte du rendement

25)
que l'expérimentateur a communiqué au

sujet de fagon fixe, (chaque 4 secondes)

a4 mesure que se déroulait l'exercice.

- (IFSO) : connaissance verbale exacte du rendement
que 1'expérimentateur a communiqué au
sujet de fagon fixe, (chaque 2 secondes)

3 mesure que se déroulait 1'exercice.
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3) 1le renforcement intermittent &tait caractérisé d'autre
part, par les intervalles variables de temps de KR (IV). Ces
intervalles de temps de KR étaient établis au hasard sur une base
sérielle de 4 secondes jusqu'd la fin de 1l'exécution de la perfor-

mance motrice.

- (v connaissance verbale exacte du rendement

25)

que l'expérimentateur a communiqué au
sujet de fagon variable (3 1'une des
4 secondes au hasard) a mesure que se

déroulait l'exercice.

- (Iv

50) connaissance verbale exacte du rendement que
1'expérimentateur a communiqué au sujet
de fagon variable (3 2 des 4 secondes

au hasard) i mesure que se déroulait

1'exercice.

—(IV75) : connaissance verbale exacte du rendement
que 1l'expérimentateur a communiqué au
sujet de fagon variable (3 3 des 4
secondes au hasard), 3 mesure que se dé-

roulait l'exercice.

- (rpIVPg): répétition de la connaissance verbale
exacte du rendement que 1'expérimentateur
a communiqué au sujet de fagon variable
(8 1'une des 4 secondes au hasard pour

la premiére série, & 2 des 4 secondes
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au hasard pour la seconde série, 3 3

des 4 secondes au hasard pour la troisié-
me série, 4 1l'une des 4 secondes au
hasard pour la quatriéme série et ainsi
de suite....) jusqu'd la fin de 1l'exécu-

tion de 1l'exercice.

- (rpIVrg): répétition de la connaissance verbale
exacte du rendement que 1l'expérimentateur
a communiqué au sujet de fagon variable
(3 3 des 4 secondes au hasard pour la
premiére série, 3 2 des 4 secondes au
hasard pour la deuxiéme série, & 1l'une
des 4 secondes au hasard pour la
troisiéme série, 3 3 des 4 secondes au
hasard pour la quatri&me série et ainsi
de suite....) jusqu'd la fin de

1'exécution de 1'exercice.

4) le renforcement intermittent &tait aussi caractérisé
par une proportion fixe de la connaissance des résultats des répon-
ses. Cette proportion fixe se caractérisait par une connaissance

terminale des résultats pour chacune des trois premiéres répétitions

expérimentales du test.

- (KRT) : connaissance verbale exacte du rendement
que 1l'expérimentateur a communiqué au

sujet aussitOt que s'était terminé ]1'exercice.
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La non-connaissance des résultats (NKR) : privation de
toute connaissance des résultats de la part de 1l'expérimentateur 23
1'égard du sujet.

La performance motrice : résultat final réalisé par le
sujet pour sa persistance 3 l'exercice physique de suspension i la

barre, bras fléchis.



Chapitre 2

RECENSION DES ECRITS

Parmi les nombreuses variables qui sont & la disposition
de 1'&ducateur, il semble (Bilodeau, 1961, p. 250) qu'aucune variable
indépendante, autre que KR, offre autant de possibilités pour inciter
1'homme & répéter ou modifier ses réponses dans la direction
désirée.

APPELLATIONS ET APPLICATIONS DU RENFORCEMENT UTILISE

L'opinion est trés variée quant 3 déterminer quelle doit
étre 1'appellation de ce domaine de la recherche qu'est la connais-
sance des résultats. Alors que Bell (1966) parle de la connaissance
des résultats, Hall (1966) et Oxendine (1968) utilisent le méme
terme et fou celui de "feedback". Quant 3 Bilodeau & Bilodeau (1961),
Malina (1963) et Deese (1967), ils adoptent 1l'expression "information
feedback." D'autres encore, Correll (1969) parle de "feedback",
Annett et Kay (1957) d"augmented feedback" etc....

Compte tenu de cette vari&té d'appellations, Bilodeau &

Bilodeau (1961, p. 250) prétendent que:

Knowledge and feedback represent the core words,
modified by others words such as results, performance,
psychological, achievement, intrinsic, extra, supplementary,
augmented, degraded, proprioceptive, incentive, social etc...

Comme il en &tait pour les appellations de KR, les applica-

13
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tions de celle-ci se sont avérées nombreuses et variées. En effet,
Morin (1951),Bilodeau, Bilodeau et Schumsky (1959) ont utilisé le
"lever positioning device"; Elwell et Grindley (1938) le "two hand
coordination test"; Lorge (1935) et Thorndike (1931) le '"ball
tossing'"; McCormack (1959, 1962, 1963 a, 1963 b),Johanson (1922);
Henry (1951) le "temps de réaction"; Hamilton (1929),Thorndike
(1927, 1931),Throwbridge et Cason (1932) "l'estimation des
longueurs".

Certains ont aussi utilisé des tests d'application scolaire
(Kirby, 1913; Chapman et Feder, 1917; DeWeerdt, 1927; Deputy, 1929;
West, 1926; Book et Norvell, 1922); d'autres des tests d'application
industrielle (Gilbreth, 1919; Gagné et Fleishman, 1959); et d'autres
aussi des tests d'utilisation militaire (Bilodeau et Bilodeau, 1956,
1958a, 1958b, 1959, 1960, 1961; Ammons, 1956)et quelques autres .

Une des raisons de l'utilisation effective de KR dans la
vie quotidienne semble s'expliquer par le fait que le succés
personnel et 1l'avancement dépendent dans une large mesure de 1'amé-
lioration de sa performance et/ou de la supériorité de la sienne

par rapport 3 celle des autres.

LES VARIATIONS DE KR ET CERTAINS PARAMETRES DU RENFORCEMENT:

La connaissance des résultats peut étre utilis@e au moins de
deux fagons, soit informer le sujet qu'une erreur constante se
répéte, soit informer le sujet du niveau de performance qu'il
atteint. Il convient donc d'examiner la diversité des facteurs qui

peuvent influencer 1'apprentissage et la performance.
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Nature, Quantité et Spécificité de KR:

Les nombres, les signaux, les unités, les buts et les
commentaires verbaux (Page, 1958; Surwillo, 1958; Morford, 1963;
Klausmeir, 1966) sont les modes d'information que les expérimentateurs
ont utilisé le plus souvent pour communiquer des renseignements 3
leurs sujets. La seule limitation dans ce domaine semble &tre
1'ingéniosité des expérimentateurs . Toutefois, il est possible de
répartir de fagon générale les formes d'utilisation de KR en
instruction verbale et en moyens mécaniques.

Les progrés de KR sont non seulement conditionnés par la
nature des renseignements, mais aussi par leur quantité (Thorndike,
1932; Throwbridge et Cason, 1932). D'autres auteurs (Ross, 1933;
Waters, 1933; Seashore et Bavelas, 1941; Gordon, 1959; Cratty, 1969)
ont placé davantage 1'emphase sur la quantité d'information accordée
aux sujets pour expliquer l'amélioration de la performance.

Bien que la nature et la quantité des résultats soient des
facteurs importants de variation de KR, il ne faudrait toutefois
pas oublier la spécificité de l'information que (Payne et Hauty,
1955; Strahm, 1955; Ammons, 1956; Noble et Alcock, 1958; Bilodeau,
1961) ont considéré comme une variable importante. D'ailleurs
Ammons (1956) mentionne que toute chose étant &gale, plus exactement
un sujet connait son rendement, plus il est capable de faire les
corrections appropriées. Quant 3 Bilodeau (1961), il surenchérit en
disant que KR qui a le plus d'influence est celui qui attire
1'attention et qui contient une information spécifique & propos de

la réponse qui a été faite.
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Bien que cette information parvienne au sujet au moyen
d'indices externes, il semblerait (Crafts et Gilbert, 1935; Hartman,
1955; Annett, 1957; Adams, 1964; Cratty, 1964; Cratty, 1968; Singer,
1968), que le sujet puisse obtenir aussi une certaine connaissance
par 1l'intermédiaire des mécanismes sensoriels et proprioceptifs.
Cette considération semblerait pré&valoir davantage & 1'endroit de
personnes entralnées et d'adultes.

Ainsi vaut-il mieux E&tre attentif au fait que si on prive
le sujet d'information, il pourrait soit recourir aux informations
qui sont intrinséques 3@ la t8che elle-méme, soit &tablir ses
propres buts ou hypothéses quant & la t83che & ex&cuter. Cependant,
d'autres variables peuvent aussi intervenir quant & la validité de
KR, telles que la nature et/ou la complexité de la t@che, le mode
sensoriel et temporel utilisé etc...

Bien que les facteurs mentionnés ci~haut soient importants,
il semblerait, selon Deputy (1929) et Locke et al., (1968), que l'essentiel
dépend de la perception et de la valeur que le sujet attribue &

1'information qui lui est fournie.
Locus de KR:

La.recherche dans le domaine de KR doit résoudre ce probléme :
quelle est la meilleure maniére de présenter KR pour que l'on puisse
arriver a une valeur informative optimale pour les diverses tdches,
dans le plus court délai possible?

Bugelski (1956) mentionne que KR doit &tre donné sans délai
si on veut qu'elle soit efficace. Retarder celle-ci est aussi

inutile que de ne pas en donner du tout.
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En effet, certains auteurs ont affirmé que la connaissance
immédiate des résultats était supérieure au délai pour l'amélioration
de la performance (Houston, 1947; Angell, 1949; Greenspoon et Foreman,
1956; MacGuigan, 1960; Murchison, 1960; Singer, 1968). Ces auteurs,
de méme que (Lorge et Thorndike, 1935; Warrick, 1949; Bilodeau, 1956;
Holland, 1956; Conklin, 1957; Garvey, 1958; Dyal, 1964) ont démontré
par leurs résultats que le délai n'était pas aussi efficace que la
connaissance immédiate pour améliorer la performance.

Ammons (1956), Greenspoon et Foreman (1956) et quelques
autres ont d'ailleurs prouvé que plus le délai de KR &tait prolongé,
moins celui-ci pouvait avoir d'influence. De méme, si celui-ci &tait
trop long, elle pouvait n'avoir aucune influence sur la performance.

La controverse dans le secteur du délai de la connaissance
des résultats a amené d'autres auteurs 3 prétendre que le délai de
KR n'influencait pas différemment la performance que la comnaissance
immédiate des résultats (Alexander, 1950; Dees, 1951; Reynolds, 1953;
Saltzman, 1955; Noble, 1958; McGuigan, 1959; Ryan, 1959; Bilodeau,
1960; Denny, 1960). Ce phénoméne est généralement expliqué par le
fait que le délai n'est pas aussi néfaste qu'on a semblé le préten-
dre. En effet, dans le cas d'une performance motrice, il permet de
ne pas interférer avec la performance i exécuter. De méme, il
semblerait que plus la ti3che est facile moins le délai a d'influence
sur la performance (Becker et al, 1963).

Toutefois, & la suite de résultats contradictoires dans le
secteur du délai de KR, certains chercheurs ont &tudié le délai

conjointement 4 1'intervalle entre les essais. Ils ont prétendu
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que l'intervalle entre les essais &tait une variable plus critique

que celle du délai de KR (Bilodeau, 1958; Denny et al, 1960). Ils

ont d'ailleurs trouvé que l'intervalle entre les essais et le délai
aprés la connaissance des résultats étaient plus importants que le

simple délai de KR.

A la lumidre de ces résultats et des commentaires de
McGuigan (1959) en particulier, il semblerait qu'il est difficile et
méme voire impossible d'évaluer sans ambiguité les effets du délai
de KR, la longueur du temps ol elle précéde la réponse suivante, et
la longueur de 1l'intervalle entre les essais.

Cependant, la connaissance imm@diate des résultats semble,
en général, s'étre avéré supérieure au délai de KR. McGuigan et al
(1960) et Murchison (1960) ont de plus affirmé que la variation de
la période de temps ol KR précédait une réponse n'affectait pas
la performance et qu'il ne semblait pas y avoir de différences
significatives entre la connaissance des résultats donnée immédia-

tement avant ou immédiatement aprés la réponse.

LES EFFETS DE PRESENCE, DE RETRAIT ET D'ABSENCE DE KR:

La majorité des études dans le domaine de KR prétendent que
celle-ci améliore la performance, Les résultats des tests mention-
nés précédemment (paragraphe 1, pp. 13-14) de m@me que la plupart de
ceux utilisés dans le domaine de 1'é&ducation physique (Howell, 1956;
Wireman, 1960; Martin, 1961; Malina, 1963; Watkins, 1963) ont
confirmé cette position et ce, des premiéres recherches jusqu'aux

plus récentes.,
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Présence et Retrait de KR:

Certains auteurs tels que (Ammons, 1947; Houston, 1947;
Goldstein et Rittenhouse, 1954; Elwell et Grindley, 1938; Bilodeau,
Bilodeau et Schumsky, 1959; Stockbridge et Chambers, 1958; Gagné
et Fleishman, 1959; Annett et Kay, 1957; MacPherson, Dees et
Grindley, 1963) et quelques autres ont non seulement démontré que
KR augmentait la performance, mais aussi que son retrait avait des
effets inverses.

Contrairement 3 ces résultats, d'autres ont aussi démontré
que méme quand on enlevait KR, la performance ne diminuait pas.

Arps (1917), Elwell et Grindley (1938) et Cratty (1968) ont expliqué
ce phénoméne en supposant que les individus avaient développé une
certaine aptitude & connaltre leurs résultats sans 1'intervention de
1'expérimentateur. D'ailleurs, d'autres auteurs (Eaton, 1935;
Annett et Kay, 1957; MacPherson, Dees et Grindley, 1963) ont affirmé
que le retrait de KR produisait une hyperactivité et qu'ainsi, il ne
révélait pas une diminution significative de la performance.

De plus, bien que la majorité des auteurs admettent que la
connaissance des résultats améliore la performance, certains autres
sont d'avis contraire. Ils ont ainsi avancé comme interprétation
de leurs résultats que la haute motivation initiale des sujets des
groupes de KR et des groupes contrdles ne permettait pas d'influencer
différemment la performance. (Jones, 1949; Ryan, 1961; Crafts, 1935;
Gilbreth, 1919).

De méme, certains autres ont expliqué la non-amélioration
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de la performance par le manque de précision et de spécificité de
KR (McNeil, 1962), par la trop grande simplicité de la tdche (Waters,
1933), par le manque de contrdle des expériences antérieures et
par la connaissance intrins@que des résultats des sujets (Seashore
et Bavelas, 1941).

Ainsi, Alexander (1950) a-t-il expliqué la constance de la
performance et sa non-amélioration par le fait que les sujets
n'avaient pas appris la tAche 3 ex@cuter mais la réponse que l'on
récompensait. Quant 3 Chapanis (1964), il croyait que c'était la
limitation des demandes d'amélioration de la part de 1'expérimenta-
teur ét 1l'absence d'opportunité de compétition entre les sujets qui

en étaient la véritable cause.

Absence de KR:

Les auteurs suivants (Judd, 1905; Arps, 1917; Thorndike,
1927; Thorndike, 1931; Elwell et Grindley, 1938; Noble, 1955;
Greenspoon et Foreman, 1956; Bilodeau et Bilodeau, 1958; Noble et
al., 1958; Bilodeau, Bilodeau et Schumsky, 1959; Gagné et Fleishman,
1959) et bien d'autres encore ont rapporté le fait que sans connais-
sance des résultats il n'y avait pas d'amélioration de la performan-
ce.

Bien qu'il y ait presqu'un consensus 3 cet effet, certains
ont divergé d'opinions et mentionné que meme sans KR, il pouvait y
avoir une certaine amélioration de la performance (Judd, 1905;
Spencer, 1923; Gagné et Fleishman, 1959).

Symonds et Chase (1929) et Smith (1933), ont ainsi estimé
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la répétition comme un facteur important et efficace d'apprentissage.
Toutefois, ils ont consid&ré la motivation comme importante et qui
plus est, ils ont &valué KR comme un des facteurs extrinséques de
motivation les plus efficaces. Quant 3 Cratty (1968), il a prétendu
que les sujets des groupes contr8les &taient capables d'évaluer leur
performance et c'est pour cela qu'ils avaient pu s'améliorer.

Par conséquent, le manque d'accord quant aux résultats de
la pratique peut &@tre expliqué par le fait que, dans certaines
situations d'apprentissage, la pratique seule s'avére efficace pour
améliorer la performance, alors que dans d'autres cas, la connaissan-
ce des résultats s'avére indispensable pour que la pratique améliore
1'apprentissage (Eaton, 1935).

La plupart des études mentionnées dans ce chapitre ont
semblé illustrer un principe qui est généralement accepté en
psychologie, i savoir que la pratique avec KR facilite l'apprentissa-
ge et la performance, que son retrait occasionne une diminution du
rendement, et que la pratique sans KR produit peu ou pas d'amélio-
ration.

Une certaine analogie pourrait &tre ainsi &tablie entre
1'absence de KR et le non-renforcement, la présence de KR et le
renforcement, et le retrait de KR et celui du renforcement,
puisqu'ils semblent avoir des effets similaires sur 1'apprentissage

et la performance.

IMPLICATIONS THEORITICO-PRATIQUES:

Les expériences de privation sensorielle de Hebb (1957) ont

démontré que 1l'absence de feedback s'avérait trés insatisfaisant
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et méme frustrant pour l'organisme. Il semblerait donc normal de
recevoir la connaissance des résultats et anormal d'en &tre privé.
D'ailleurs, s'il n'y a pas de connaissance des résultats, la tache
se raméne 3 une activité aveugle et fortuite. Judd (1905) et
Nuttin (1963) sont d'accord sur ce point. Celui-ci ajoute m€me
que le seul fait de voir le résultat de son travail est suffisant
pour motiver le sujet 3 faire bien et a faire mieux.

Aussi Bilodeau et Bilodeau (1961) prétendent-ils pour leur
part que l'apprentissage ne peut prendre place sans une certaine
connaissance des résultats. Les études de feedback et de KR ont
démontré qu'elle était la plus efficace et la plus importante
variable pour contrSler la performance et l'apprentissage. Annett
et Kay (1957) surenchérissent et mentionnent qu'elle est la condition
"sine qua non" de tout genre d'apprentissage. C'est pourquoi selon
Cratty (1969) que certains théoriciens de 1l'apprentissage ont

quelquefois basé toutes leurs hypothéses sur le concept de feedback.

KR et 1l'Aspect Théorique:

Une des premiéres classifications de KR a &té faite par
Miller (1953) et soutenu par Annett et Kay (1957) et par Bilodeau
et Bilodeau (1961). La différence essentielle entre "action feedback"
et "learning feedback" est que la premidre permet au sujet de
modifier sa réponse présente alors que la seconde intervient 3 la
fin de la réponse et peut seulement indiquer de quelle fagon la
réponse suivante pourrait &tre modifiée. Bilodeau (1961) a appeléd

la premiére "immediate KR" et la seconde "delay KR".



Cette distinction théorique bien qu'éclairante peut s'estom-
per quelque peu en pratique. En effet, "action feedback" et
"learning feedback™ peuvent dans certaines circonstances avoir un
recouvrement de leurs fonctions. Bien que cette distinction ne
soit pas toujours clairement définie, elle semblerait quand méme
avoir un inté@rét théorique et une certaine importance pratique.

C'est pourquoi Ammons (1956) émet 1'hypothése que la
difficulté majeure dans le domaine de KR est de pouvoir distinguer
les effets de la motivation de ceux de l'apprentissage. La nature
de l'interaction de ces deux variables n'est pas.clairement connue
dans le cas des rats ol beaucoup d'études ont &€té faites. Il
prétend aussi qu'il n'y a pas de recherches dans le domaine des
effets de KR qui aient impliqué des personnes humaines et qui
puissent apporter quelque lumid&re sur ce probléme.

Locke et Bryan (1969), Payne et Hauty (1955) font une dis-
tinction similajre entre un KR informatif et un KR motivationnel.
Ces auteurs prétendent que dans le cas de la fonction directive de
KR il s'agit d'informer le sujet de la nature et du locus de l'erreu
ou des erreurs et comment il doit y remédier. Dans le cas de
1'aspect motivationnel de KR, celui-ci peut &tre interprété par le
sujet comme un signal ou un indice & continuer ou & changer sa
méthode pour réaliser la taAche exig€e. Cependant, on ne lui dit pas
quel changement il doit apporter et comment il doit la corriger s'il
y a lieu de le faire. Ceux-ci prétendent qu'une telle connaissance
des résultats n'a pas de fonctions directives.

De méme, Locke, Cartledge et Koppel (1968), Locke et Bryan

55,

(955, .
(1969) et, Payne et Hauty ont prétendu que KR pouvait faciliter la
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performance d'au moins deux fagons. La premidre était d'informer le
sujet du genre, de 1'&tendue et de la direction de ses erreurs, alors
que la deuxidme &tait de motiver le sujet 3 essayer plus fort et &
persister plus longtemps 3 la tdche. Toutefois, les recherches
expérimentales de Nuttin (1961) ont démontré que l'apprentissage
et la performance &taient une question de motivation autant que de
connaissance.

Ainsi, en dépit de la grande quantité@ des recherches dans
le domaine de KR, y a-til trés peu de formulations théoriques.
Une condition préalable pour 1l'élaboration d'une théorie dans ce
domaine semble 8tre la nécessité de pouvoir distinguer clairement
entre la fonction informative et la fonction motivationnelle de
KR (Reynolds et Adams, 1953). Une théorie de l'apprentissage
pourrait-elle expliquer 1'aspect informatif et une théorie de la
motivation 1'aspect motivationnel?

Cette pénurie de formulations théoriques semble &tre due
au fait que plusieurs types de KR remplissent & la fois les fonctions
d'information et de motivation. Locke, Cartledge et Koeppel (1968)
prétendent queKR peut avoir une fonction informative qui indirectement
affecte la motivation. Cependant, (et c'est le point clé) le
contraire n'est pas nécessairement vrai. Il cite en exemple des
taches psycho-mottices simples telles que le temps de réaction, le
lever de poids etc... ot la seule alternative du sujet est de faire
la méme td3che mais de la faire mieux & chaque fois. Ainsi, comme le
type de tdche qu'on utilise consiste 3 persister le plus longtemps

possible et qu'il ne s'agit pas de corriger une erreur donnée,
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suppose-~t-on que KR a presque essentiellement une fonction de
motivation.

En outre, Locke et al., (1968) affirment que la connaissance
des résultats par elle-méme n'a pas le pouvoir d'inciter 3 1l'action
étant donné que l'homme est s€lectif dans 1l'utilisation de 1'infor-
mation et dans les actions qu'il prend par rapport 3 celle-ci. Ils
ont méme prétendu que 1'é&tablissement de but expliquerait presqu'ex-
clusivement les effets positifs de KR puisque la motivation augmente
lorsque le sujet est capable de se fixer des buts spécifiques et
difficiles 3 atteindre. Toutefois, comme les recherches de
Helmstadter et Ellis (1952) et, Bayton et Conley (1957) n'ont pas
démontré de différences significatives entre les groupes de KR sans
but d'une part, et les groupes de KR avec but d'autre part, Locke
et al., (1968) ont alors supposé que les premiers s'étaient fixés
des buts qu'ils avaient gardé secret.

Cependant, on diverge quelque peu d'opinion puisque certains
auteurs (Judd, 1905; Nuttin, 1963; Elwell et Grindley, 1938; Annett
et Kay, 1957) ont mentionné que KR avait la possibilité d'inciter
a4 1'action et qu'elle pouvait procurer un certain état de satisfaction,
de succés et de renforcement, de méme qu'elle pouvait permettre
d'éviter 1'ennui, l'insatisfaction et la frustration. D'ailleurs
Bugelski (1956), Harris (1960) et Singer (1968) considére KR comme
une sorte de renforcement. De plus, comme KR a la capacité d'amé-
liorer l'apprentissage et la performance, Gagné et Fleishman (1959),
Bilodeau et Bilodeau (1958), Brown (1958) et Hall (1966) ont estimé

qu'elle était un genre de variable motivationnelle ou de renforcement.
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Bien qu'il semble y avoir contradiction entre la conception
de Locke et al., (1968) et celle du présent auteur, elle n'est pas
aussi évidente qu'on pourrait le croire. En effet, le processus
explicite qu'ils utilisent pour évaluer KR semble hypothétique
dans 1'interprétation personnelle de l'auteur et dans celle d'autres
chercheurs. Alors que les premiers supposent que la fixation des
buts expliquerait presque complétement les effets positifs de KR,
on prétend, avec les auteurs mentionnés ci-haut, que c'est l'effet
du renforcement de KR qui améliore la performance et on considére
qu'elle a un effet positif direct sur celle-ci. Cependant, on ne
rejette pas l'hypothé&se qu'on doit &tre conscient non seulement de
la connaissance des résultats du sujet mais aussi de la fagon dont

il 1'8value et 1l'estime.

KR et l'Aspect Pratique:

Le travail extensif qui a été fait dans ce domaine depuis
les premiéres recherches a ajouté d 1'é@vidence que KR est une
variable motivationnelle importante. Le principal effet de KR est
d'augmenter la motivation (Hall, 1966).

L'intérét dans les théories de l'apprentissage a résulté
dans plusieurs recherches contemporaines ol l'on a considéré KR
comme une sorte de récompense ou de renforcement. Il y a une &troite
similarité entre les deux phénoménes (KR et le renforcement) &tant
donné que la fonction sélective est commune aux deux. De fait, dans
plusieurs &tudes avec les humains, les deux mod&les ont &té vus
comme identiques et qui plus est, les recherches ont révélé que

fréquemment les résultats obtenus &taient semblables (Hall, 1966, p. 135).



27

D'ailleurs, Smode (1958) a suggéré que la manipulation de
KR pouvait s'avérer une technique utile pour contrSler les niveaux
de motivation des humains dans une vari&té de tiches d'apprentissage.
Henry (1951), French (1955), Johmnson (1955), Ulrick (1957), Gagné
et Fleishman (1959) ont constat& que la connaissance de 1'évaluation
de la performance produisait une attitude favorable envers l'améliora-
tion du score. De plus, KR s'avérerait plus efficace chez des sujets
qui ont un grand besoin d'approbation comparativement 3 ceux qui ont
un faible besoin d'approbation d'aprés les résultats obtenus par
Strickland (1964) et Wellington (1965).

Ryan (1961) s'oppose a Ross (1933), et & Hauty et Payne
(1955), lorsqu'il affirme qu'une information supplémentaire n'a
aucune influence sur la performance, Cette information supplémen-~
taire ne serait pas efficace avec des sujets de capacité inférieure
mais le serait avec des sujets de capacité@ supérieure.

Ainsi, toute indication objective sur le travail Oterait
un doute au sujet et satisferait la tendance fondamentale de
1'homme 3 savoir si son effort a &té productif. Dans ce sens, elle
influencerait son moral et son rendement général et, donnerait une
signification & ses initiatives (Pesquig&, 1966).

Bien que beaucoup de recherches qui ont &té entreprises dans
le domaine de la connaissance des résultats aient porté dans le
secteur militaire et industriel, il est possible aussi d'en retrouver

dans le domaine scolaire (Kirby, 1913; De Weerdt, 1927; Deputy, 1929).

Ainsi, dans le domaine de 1'&ducation physique a-t-on
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constaté que Martin (1961) le saut en longueur, Wireman (1960)
l'efficience physique, Malina (1963) 1"overarm baseball throw'",
Freeland (1923-1924) le ballon-panier, Watkins (1963) le "baseball
batting', Howell (1956) le départ de course, et enfin Hulrick et
Burke (1957) le bicycle ergométrique, avaient tous poursuivi des
recherches qui avaient révélé des résultats positifs avec la
connaissance des résultats.

Plus spécifiquement encore 3 notre étude, on a décelé une
variété de recherches avec des tests de force: Wright (1906), Arps
(1917), Crawley (1926), et Féré (1931) ont utilisé 1l'ergographe et
ont trouvé une amélioration positive avec la connaissance des
résultats. Quant i Alderman (1967) et Manzer (1935), ils utilisérent
le dynamométre 3 main, alors que Berridge (1935) s'est servi du lever
de poids, Gerdes (1958) de la flexion et de 1l'extension de bras,
Pierson et Rasch (1964) du test de force isométrique. Tous trouveérent
aussi des résultats positifs avec la connaissance des résultats.

Féré (1931) a d'ailleurs expliqué la plus grande efficacité
musculaire par le fait que la connaissance des résultats facilitait
les changements dans le systéme nerveux aussi bien qu'elle aidait
le sujet 3 maintenir son attention & la téache.

Pour sa part Schwabb (1955) a utilisé un test de suspension
34 la barre semblable 3 celui dont on s'est servi. Il a obtenu les
résultats suivants: le groupe contrd8le resta suspendu pendant une
minute; le groupe, qui &tait stimulé fortement 3 continuer, tint une
minute et vingt-cing secondes; le troisiéme groupe, auquel on avait

montré cing dollars et auquel on avait promis de le donmer s'il
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performait mieux que les autres groupes, tint une minute et
cinquante secondes (les sujets &taient des malades mentaux) .

Celui-ci a expliqué que le point d'arrét d'un travail
musculaire pourrait &tre retardé si les stimulations & continuer
étaient fortes, et arriverait au début si les stimulations &taient
faibles ou absentes.

Ainsi, compte tenu que les sujets ont généralement tendance
3 travailler 3 la limite psychologique plutdt qu'd la limite
physiologique, Kozman, Cassidy et Odookson (1952) soutiennent que
des conditions motivantes pourraient leur permettre de réaliser des
performances supérieures et les pousser & la limite physiologique.
Johnson (1967) a obtenu des résultats qui ont semblé confirmer cet
énoncé.

En outre, Strong (1963) a mentionné que la validité des
tests d'aptitude ou d'efficience physique dépendait des conditions
motivantes dans lesquelles ils &taient appliqués. Puisqu'il semble
y avoir certaines divergences dans l'application des tests d'effi-
cience physique, on s'interroge donc sur la fidélité et la validité

de tels tests.

Caractéristiques du Test:

Le test de suspension d la barre, bras fléchis a &té qualifié
de fagon différente par les chercheurs. Fleishman (1958) croyait
que c'était un test de force, CAHPER (1966) et Nicks (1964) un test
d'endurance, et Bouchard et Brunelle (1969), un test de résistance

musculaire. Malgré la diversité de la terminologie qui lui est
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attribuée, on a convenu de le qualifier de test de résistance muscu-
laire. Il en fut ainsi, puisque la définition discriminative de
ces trois qualités musculaires qui a &té élaborée par Bouchard et
Brunelle (1969, pp. 24-39) semblait plus exhaustive et plus
caractéristique de l'utilisation qu'on faisait du dit test.

En effet, ils ont défini la résistance musculaire comme
la qualité qui permet de maintenir le plus longtemps possible un
effort musculaire localisé de forte intensité et 3 dominante
anaérobique, alors que 1l'endurance musculaire permet de poursuivre
le plus longtemps possible un travail musculaire localisé mais de
faible intensité et 3 dominante aérobique. Quant & la force
musculaire, elle serait cette qualité qui permet de développer de
la tension pendant une contraction maximale pour un effort de
courte durée.

Sur le plan physiologique, les chercheurs ont ainsi expliqué
les différents facteurs physiologiques. Tout d'abord Scherrer (1967)
a estimé que la circulation était limitée dés que la force de
contraction dépassait 157 de la force maximale. Comme le cathétérisme
des veines musculaires ne raméne alors qu'une faible quantité de sang,
le géne circulatoire expliquerait donc 1l'incapacité dans laquelle se
trouve le sujet de soutenir une contraction statique assez intense
pendant un temps prolongé et la douleur que celle-ci provoque plus
ou moins rapidement. Fauconnier et Bossche (1968), Kayser (1947) et
Lindhard (1947), ont abondé sensiblement dans le méme sens en
mentionnant qu'une importante dette d'oxyg@ne et qu'unme grand quantité

d'acide lactique pouvaient &tre engendrées par le travail statique
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localisé et dans un &tat d'anaérobie.

Ainsi le blocage circulatoire plus ou moins complet, surve-
nant lors du maintien d'une contraction statique et relativement
intense, implique qu'une telle contraction prend en partie ou en
totalité son &nergie dans les réserves énergétiques du muscle au
moyen de processus anaérobique.

La fatigue musculaire localisée pourrait alors probablement
étre attribu@e aux modifications chimiques qui se produiraient au
niveau des terminaisons nerveuses (plaques motrices) dans les fibres

musculaires (Fauconnier, 1968; Christensen, 1947).

LES CEDULES DE RENFORCEMENT:

Les procédures utilisées le plus couramment dans les cé&dules
de renforcement sont d'une part la présentation constante du
renforcement et d'autre part la présentation intermittente du
renfeorcement.

Au sein des cédules de renforcement intermittent, soit qu'on
puisse adopter certaines régles telles qu'alterner réguli&rement les
renforcements et les non-renforcements, soit qu'on n'ait pas de régle
du tout et que les renforcements et les non-renforcements sont donnés
au hasard. Dans ce dernier cas, on peut seulement établir un taux
ou une fréquence de renforcements. Le modéle et la fréquence des
renforcements sont les deux principaux paramétres de la variation des

cédules de renforcement.

Considérations et Principes Généraux:

I1 ne semble pas y avoir de limites quant au nombre de

cédules et il serait mé€me possible d'en construire plusieurs milliers.
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Celles-ci peuvent produire des effets d'équilibre, de progrés, et/ou
d'oscillation.

Ainsi, techniquement parlant, Stanley et Jenkins (1957, p. 213)
ont affirmé que 1l'acquisition &tait plus rapide et atteignait des
niveaux plus élevés dans des conditions de renforcement continu que
dans celles de renforcement partiel. Toutefois, si 1'entrainement
était prolongé, les groupes de renforcement partiel pouvaient
presqu'atteindre un niveau d'efficacité aussi &levé que celui des
groupes de renforcement continu. D'ailleurs, les différences
n'étaient pas toujours significatives et elles semblaient n'avoir que
peu d'importance sur le plan pratique.

Quant 3 1'extinction, il semblerait qu'elle &tait toujours
plus lente et plus difficile aprés un renforcement intermittent
qu'aprés un renforcement constant. Des &tudes systématiques de
Weinstock (1954) ont méme permis de préciser que la rapidité
d'extinction &tait proportionnelle au pourcentage des renforcements
antérieurs.

En outre, selon Lawson (1960, p. 175), il semblerait que
plus les cédules de renforcement sont réguliéres moins la performance
1'est et vice-versa, que le principe de fréquence prévaudrait
davantage au début de l'apprentissage alors que les effets des
modéles des c&dules primeraient surtout au moment de la performance.
Cependant, il ne faudrait pas discréditer 1l'influence de la fréquence
des renforcements sur l'efficacité de la performance.

Ainsi, selon les principes de la théorie S-R, on peut con-

clure que la récompense augmente la probabilité d'apparition de la
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réponse et que son absence et son retrait l'affaiblissent.

Les Fréquences de KR:

La fréquence absolue a semblé &tre plus importante que la
fréquence relative pour 1'amélioration de la performance. Reynolds
et Adams (1953) ont découvert que les différentes cédules de
renforcement ont amélioré la performance davantage que la non-
connaissance des résultats. Toutefois, la cédule de renforcement
avec un intervalle de .5 sec. s'est avérée la meilleure pour
améliorer la performance comparativement 3 des cédules de .l sec.,

.2 sec.; 1 sec., et de 2 sec. dans une étude avec le "rotary pursuit
task".

Pour leur part, Noble et Noble (1958) en sont arrivés 3 la
conclusion que la fréquence relative était peu importante pour
améliorer la performance motrice.

Bilodeau et Bilodeau (1958) ont de méme trouvé que 1l'appren-
tissage dépendait de la fréquence absolue et non de la fré&quence
relative pour une cédule de KR avec un rapport fixe. Ils ont mentionné
de plus qu'avec &es sources non contrdlées d'information extérieure
ou avec la croissance des effets d'extinction, que 1l'amélioration de
la performance pourrait &tre occasionnée par la fréquence relative de
KR. C'est ainsi qu'ils ont expliqué 1l'influence possible de la
fréquence relative sur la performance.

Ces résultats ont donc semblé démontrer que 1'apprentissage
était indépendant de la fréquence relative mais qu'il &tait positive -
ment 1i€ & la fré@quence absolue. L'effet de KR sur l'apprentissage

est le méme, peu importe sa distribution, en autant que son nombre
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est gardé constant.

Les études faites avec la connaissance partielle des résul-
tats (Bilodeau et Bilodeau, 1958; Goldstein et Rittenhouse, 1954;
Houston, 1947; Morin et Gagné, 1951), n'ont pas entrainé de diffé-
rences significatives sur la rétention. Toutefois, il est possible
que, si des instructions spéciales avaient &té données pour
attirer 1'attention des sujets, la connaissance partielle des
résultats aurait favorisé la rétention (Lavery, 1962).

Alors que Chansky (1960) et Ross (1933) ont apporté la
conclusion que la connaissance continue &tait supérieure 3@ la
connaissance partielle ou intermittente de KR, McGuigan (1959) avec
des cédules de 107, 557 et 1007 a rapporté qu'un plus haut pourcenta-
ge des cédules de KR était supérieur i celui de 10%.

Quant & Houston (1947), il s'est servi des cédules de 100%,
507 et 257 et il a souligné le fait que durant 1'apprentissage les
sujets avec une cédule de 1007 obtenaient des résultats supérieurs
a ceux qui n'avaient qu'une cédule de 25%. Il n'a pas trouvé d'autres
différences significatives.

Taylor et Noble (1962) ont utilisé des cédules de renforce-
ment de 1007, de 757, de 50%, et de 25Z. Le niveau final de rendement
pour les différents groupes de renforcement partiel était & peu prés
le méme (807) mais il &tait significativement inférieur 3 la perfor-
mance réalisée par le groupe de connaissance continue.

Pour leur part, Goldstein et Rittenhouse (1954) ont obtenu
des résultats contradictoires aux recherches citées ci-haut puisqu'ils
ont conclu que des c&dules de 100%, de 50% et de 0Z n'avaient eu qu'une

faible influence sur la performance.
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Enfin, McCormack (1963) et McElheran (1963) ont rapporté que
des cédules de 0%, de 107 et de 20%Z avaient amélioré la performance
mais que celles de 307 ou plus de KR n'avaient pas eu les mémes effets.
Ils ont donc conclu que le point critique se situait entre 207 et
30%.

I1 devient alors intéressant de comparer les résultats de
la variation des cédules de KR avec ceux de la variation des cédules
de renforcement. Jenkins et Stanley (1950) ont rapporté que la
force de la réponse é&tait construite beaucoup plus rapidement avec
une cédule de renforcement continu qu'avec une cédule de renforcement
partiel et que les résultats &taient inversés dans le cas de
1'extinction.

Toutefois, Bilodeau et Bilodeau (1958) ont mentionné que la
premiére généralisation semblait applicable dans le cas de KR mais

qu'il n'en était pas ainsi pour la seconde.

ESSAIS DE GENERALISATION:

I1 est difficile d'inférer certaines lois &tant donné la
spécificité des tA3ches, la diversité des méthodes exp@rimentales et
les traitements statistiques utilis&s. Aussi, cet essai de générali-
sation n'est pas un dogmatisme de principes mais une formulation de
postulats qu'on peut vérifier et par la suite accepter, refuser, et/ou

modifier 3 la lumidre de la recherche.

- Le sujet sait habituellement ce qu'il doit faire et comment
il doit le faire et ceci agit réciproquement avec la connaissance de

la performance.
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~ Il y a toujours une certaine connaissance de la performance
a la disposition du sujet.

- Le sujet regoit de l'information des conditions internes
et externes de son milieu.

- Les informations sont généralement présentées de maniére
spécifique et sont d'utilisation facile.

~ Plus la connaissance de la performance est spécifique,
plus rapide est l'amélioration et le niveau de rendement.

- L'apprentissage est dépendant de la fréquence absolue
de KR et indépendant de sa fréquence relative.

- L'utilisation de KR est déterminée par la nature de la
tiche. Elle peut varier d'une t8che 3 l'autre et méme au sein de
la méme ti3che & des moments différents.

- La connaissance immédiate des résultats semble &tre plus
efficace que le délai de KR.

- Plus la tache est simple, moins les effets du délai
s'avérent distincts ou différents des effets de la connaissance
immédiate.

~ Un délai trop différé relativement & une tdche complexe
peut risquer de ne pas atteindre le but envisagé.

- La connaissance des résultats augmente la motivation.
Habituellement, plus une personne sait ce qu'elle fait et combien
elle obtient, plus elle est motivée 3 continuer de le faire

- KR augmente le taux d'apprentissage et le niveau atteint
par celui-ci.

- Il n'y a pas d'amélioration significative de la perfor-

mance sans KR.
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-~ 8i on diminue KR, la performance diminue aussi.

- Si on retire KR, la performance se détériore plus ou
moins rapidement selon la signification qui lui &tait accordée.

~ La varié&té d'utilisationsde KR implique que son retrait
peut avoir un nombre de consgquences différentes. Ainsi, dans le
cas ol KR.a un r8le d"action feedback" la diminution de la perfor-
mance est plus importante que dans celui du "learning feedback.

~ 81 on retire KR et que la performance continue de
s'améliorer, il est probable que le sujet 2 développé certains
substituts 8 la connaissance des résultats.

- KR peut inciter & la compétition individuelle et/ou

collective.

Il est donc &vident que beaucoup plus d'exp&rimentations
doivent &tre faites avant qu'une théorie compréhensive de 1'appren-
tissage et/ou de la motivation puisse €tre &laborée dans ce domaine.
L'abstraction des régles du comportement 3 partir des activités de
1'organisme ne serait-elle pas la substance essentielle d'une théorie

scientifique dans le domaine de la connaissance des résultats?



Chapitre 3

PROCEDURE EXPERIMENTALE

Dans le domaine de la connaissance des résultats et des
cédules de renforcement, les modes d'administration des tests et
les tests eux-mémes sont tré&s variés. La divergence d'opinion des
auteurs de méme que les résultats antérieurs du présent chercheur,
quant 3 1l'influence de la connaissance des résultats sur la perfor-
mance, l'ont incité 3 approfondir ce domaine de la psychologie de
1'apprentissage.

Comme pour la précédente &tude (Audy, 1970), on a utilisé
la m@me taAche motrice, des sujets de méme 3ge et de méme sexe mais
on a inventorié avec une gamme plus diversifiée de variables afin
de mieux contrGler et de pouvoir inférer davantage i partir des

résultats obtenus.

DESCRIPTION DE L'ECHANTILLON

Les sujets qu'on a utilisés provenaient des &coles &lémen-
taires frangaises du Conseil des Ecoles Séparées d'Ottawa. L'échan-
tillon, qui &tait composé initialement de 296 gargons 8gés de 9 et
10 ans pour la période des tests, a diminué 3 231 sujets 3 la fin
de 1'expérimentation. Les principales raisons de cette diminution

de 1'échantillon initial &taient 1'absence lors d'ume répétition,

38
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1'obésité anormale, la déficience physique ou mentale. Il n'y a pas
eu de techniques spéciales pour les prélever. Les sujets choisis
furent tous ceux qui s'@taient présentés & la rencontre initiale
d'explication dans chacune des écoles, qui avaient participé aux

cinq répétitions du test, et qui ne souffraient d'aucune anomalie phy-
sique ou mentale évidente. Les sujets qui s'étaient absentés pour

une répétition du test furent automatiquement &liminés de 1'expérience.
De plus, ils n'avaient qu'une période d'éducation physique par

semaine et leur titulaire en était le responsable.

DESCRIPTION DES APPAREILS ET DU TEST

Le matériel dont on s'est servi &tait une barre fixe pour
permettre aux sujets d'exécuter l'exercice, une balance et un ruban
i mesurer afin de connaitre leur poids et leur taille, un chronomé-
tre pour communiquer précisément les secondes et des contours
numérotés pour les différents groupes afin de faciliter la lecture
des secondes & 1l'observateur.

La barre fixe était de fer, avait un pouce de diamétre et
était située 3 six pieds huit pouces du sol entre deux poteaux de
fer de sept pieds de hauteur et 3 une distance de trente pouces
1'un de 1'autre. Ces deux poteaux verticaux reposaient sur une base
de bois de deux pouces de haut (Figure 1).

La balance &tait de marque "Seca" tandis que le ruban avait
une longueur de cinqg pieds.

Le chronométre &tait de marque "HanHart" de la série

776/10 et mesurait au dixi®me de seconde prés.
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Les contours numérotés &taient de fabrication personnelle
et 8taient fix&s au chronométre afin de faciliter la lecture des
secondes 3 1'expérimentateur. Ceux-ci variaient en fonction des
cédules de renforcement de KR de m@me qu'3d 1'intérieur de chacune
des cédules de renforcement a intervalle variable pour les différents
sujets et les différentes journées.

I1 vy a eu explication et démonstration du test de suspension
i la barre bras fléchis avant 1l'exécution du sujet. On l'aidait a
se hisser jusqu'd ce que ses yeux soient 3 la hauteur de la barre.
Il la tenait les mains en supination et essayait de s'y maintenir
le plus longtemps possible. L'&preuve se terminait lorsque la téte
était sous lg barre. On accordait un seul essai pour chaque répé-

tition 3 chacun des sujets.

METHODE EXPERIMENTALE

On a fait une présentation initiale et uniforme de 1'expé-
rience 3 tous les sujets €ligibles et réunis dans chacune des &coleg
utilisées. On a mentionné que tous pouvaient exécuter ce test
d'éducation physique et que la taille et le poids n'étaient pas
importants pour pouvoir l'exécuter. On a d'ailleurs pris en note
la taille et le poids de chacun des sujets et on leur a expliqué
et donné une démonstration du test.

L'administration du test se déroulait toujours dans le
méme local, & la méme heure de la journée et dans le méme ordre
formel pour toute la durée de 1l'expérimentation de chacune des
€coles. Celle-ci se déroulait dans un contexte individuel. Le

sujet &tait placé face & un mur dénudé et il y régnait un atmosphdre
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calme et normal.
L'expérimentateur et l'observateur ont créé un climat de
simplicité par l'utilisation d'un langage populaire et familier.
Tous deux ont joué le méme rB8le pour les cinq répétitions dans
chacune des &coles.

L'observateur avait pour fonction de:

a) donner les explications initiales et de fagon identique
aux sujets réunis dans chacune des écoles.

b) enregistrer les données requises lors des tests.

c) 1lire les résultats selon les cédules de renforcement

appropriées.
L'expérimentateur avait pour fonction de:

a) mesurer la taille et le poids lors de la sé&ance d'infor-
mation collective et démontrer le test aux sujets réunis.

b) expliquer individuellement 3 chacun des sujets le
déroulement de chacune des répétitions du test.

c¢) aider chaque sujet 3 se hisser & la barre et le corriger

s'il y a lieu pour chacune des répétitions.

L'ordre des sujets et l'administration des tests &taient
les mémes pour toute la durée de 1l'expérimentation. Il y avait cing
répétitions du test par semaine au rythme d'une par journée.

Les cing répétitions se déroulaient ainsi (Tableau 1)

1) Administration préliminaire du test :
a) explications de 1'expérimentateur :

(1) rester le plus longtemps possible suspendu 3 la

barre
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(2) mettre les mains en supination
(3) avoir les yeux d la hauteur de la barre

(4) ne pas appuyer le front contre la barre
b) exécution du sujet:

Dés qu'il sortait, on faisait entrer le suivant qui attendait
3 la porte pendant que le premier retournait en classe et avertissait
le troisiéme de se rendre au local et ainsi de suite.

L'administration préliminaire &tait une situation identique
de privation de la connaissance des ré&sultats pour tous les sujets
et servait 3 les répartir en groupes é&quivalents selon le rendement
et le nombre. De plus, elle permettait la subdivision égale des
sujets en trois sous-groupes différents selon cette performance i-

nitiale.

2) Les premiére, deuxiéme et troisidme répétitions expéri-
mentales du test se sont déroulées de la fagon suivante pour les

groupes impliqués:

a) répétition des explications par 1'expérimentateur et

il a mentionné:

(1) pour les sujets de groupe de renforcement continu
(El) : "C'est la méme chose que la premidre
fois, tu as bien fait, mais maintenant essaie de
faire mieux et tu peux écouter Jacques, car il
comptera les secondes et tu pourras ainsi con-
naitre ton résultat pendant la durée de tout

1'exercice".
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(2) pour les sujets des groupes IF25, IFSO’ IV25,

. [ LV R}
v IV75, et pour rpIVpg et rpIVr : C'est

50° g

la méme chose que la premiére fois, tu as bien
fait, mais maintenant essaie de faire mieux et
tu peux &couter Jacques car il te dira de temps

i autre depuis combien de secondes tu es suspen-

du 4 la barre".

(3) pour les sujets du groupe KRT : "C'est la
méme chose que la premiére fois, tu as bien
fait, mais maintenant essaie de faire mieux et
Jacques te dira combien de secondes tu es resté

suspendu & la barre aprés l'exercice".

(4) pour les sujets des groupes contrdles (Cl’ Cz) :
"C'est la méme chose que la premiére fois, tu
as bien fait, mais maintenant essaie de faire
mieux". Il en fut ainsi 3 1'exception du
premier groupe contrdle lors de la troisiéme
répétition expérimentale du test oii 1'on a
donné @ chaque sujet une connaissance continue

de ses résultats.

exécution du sujet:

Aussit8t qu'un sujet avait terminé 1'exercice, il
sortait du local et allait chercher en classe celui
dont le nom &tait le suivant sur la liste. Pendant

qu'il sortait on faisait entrer celui qui attendait
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& la porte. Celui~ci &coutait les explications,
exBcutait 1'exercice et allait en classe chercher le
suivant et ainsi de suite pour toute 1l'expérience.

Les professeurs devaient faire en sorte que chaque &léve
qui entrait en classe ne parle d aucun des autres

sujets.

3) La quatriéme répétition expérimentale du test &tait une
privation totale de connaissance des résultats pour tous les sujets
sans aucune exception.

a) répétition des explications par 1'expérimentateur

b) exécution des sujets.

Aprés les cingq répétitions du test, il y a eu une derniére
rencontre collective de tous les sujets de chaque école afin de
répondre au questionnaire. Celui-ci visait & acquérir des rensei-
gnements supplémentaires sur 1l'expérience et sur les sujets.

Remarques complémentaires:

a) 1'exécution des tests ne se déroulait jamais immédia-
tement avant et aprés les récréations afin de ne pas dé€savantager ou

désintéresser certains sujets de l'expérience.

b) on répétait sux sujets pendant la derniére répétition
expérimentale du test,que 1'important &tait de rester le plus
longtemps possible suspendu & la barre. Il en &tait ainsi afin
d'éviter qu'ils puissent penser i compter les secondes dans leur

téte.

c) aucune personne n'était acceptée pendant le dérou-
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lement des tests peu importe son titre ou sa fonction dans 1'école.

d) d'une répétition & l'autre, on ne leur disait pas

la date de la prochaine répé&tition.

TRAITEMENT DES DONNEES

On s'est servi d'une analyse de la variance & trois dimensions
avec des mesures répétées relativement au facteur des répétitions
expérimentales du test. On a entrepris cette &tude avec le postulat
d'un "modéle fixe" dans lequel les effets principaux et leurs
interactions seraient examinés.

Le test Scheffé de signification a permis de déceler oi se
trouvaient les différences significatives pour les rapports F qui
avaient dépassé le seuil des valeurs critiques. On a de plus
utilisé les logarithmes 10 avec un niveau de probabilité de .0l pour
la vérification de 1'intervariance, et de .025 pour 1'intravariance.

I1 en fut ainsi puisque les rapports d'hétérogénéité de la
variance &taient trop &levés. Comme ils 1'@taient davantage avec
1'intervariance qu'avec l'intravariance, on s'est donc servi d'un niveau
de probabilité plus &levE dans le premier cas. Toutefois, on a compensé
aussi pour cette h&térogénéité dans le cas de l'intravariance puisqu'on
a utilisé un niveau de .025 alors qu'on devait se servir initialement
d'un niveau de probabilité identique de .05 pour l'intervariance et

1'intravariance.
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SCHEME EXPERIMENTAL POUR LES GROUPES PENDANT LES CINQ

REPETITIONS DU TEST
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b by bo bj by,
RC E, NKR KRC KRC KRC NKR
Eg NKR IFgq IFSO IF50 NKR
E4 NKR IV25 IV25 IV25 NKR
Eg NKR V50 IV50 IVsp NKR
RIV Eg NKR IVys IVyg IVys NKR
E7 NKR rpIVp rplVpg rpIVpg NKR
Eg NKR rpIVrg rpIVrg rpIVrg NKR
RPF Eg NKR KRT KRT KRT NKR
c C1 NKR NKR NKR KRC NKR
Co NKR NKR NKR NKR NKR

Légende:

RC....renforcement continu

RIF....renforcement intermittent fixe

RIV....renforcement intermittent variable

RPF....renforcement & proportion fixe

C....Contrdole (absence de renforcement)

NKR....privation de connaissance
KRC....connaissance continue des
IFy5....intervalle
IF50....intervalle
IVyg....intervalle
IVg5qg....intervalle
IV75....intervalle
rpIVpg....répétition i
rpIVrg....répétition i

fixe avec une
fixe avec une
variable avec

variable avec

des résultats

résultats

KRT....connaissance terminale des résultats

fréquence relative de 257

fréquence relative de 507

une fréquence relative de 257
une fréquence relative de 50%
variable avec une fréquence relative de 75%
intervalle variable de fagon progressive

intervalle variable de fagon régressive



Chapitre 4

ANALYSE DES. RESULTATS

Dans le présent chapitre, on a d'abord reformulé les hypo-
théses de recherche; deuxiémement, on a présenté les résultats, et
enfin on a discuté leur signification.

HYPOTHESES DE RECHERCHEB:

La premiérehypothése concernait 1l'efficacité des groupes.

Hy : Certains groupes expérimentaux obtiennent des
résultats supérieurs, de fagon significative,

i ceux du et/ou des groupes contrdles.

La sous-hypoth@se avait trait & la spécificité de la

supériorité des groupes.

sH1.18 Le groupe de renforcement continu obtient des
résultats supérieurs, de fagon significative,
a ceux des groupes de renforcement intermittent

et/ou de non-renforcement.

La deuxi®me hypothé&se touchait aux différences des niveaux

de performance.

HZ : Les sous-groupes de capacité supérieure sont

Les hypothéses et sous-hypothé&ses de recherche ci-haut mentionnées
ont cependant &té &tablies selon une forme nulle pour en vérifier la
signification statistique.
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plus persistants, de fagon significative, que
ceux de capacité moyenne et faible et il en
est de méme pour ceux de capacité moyenne par

rapport a ceux de capacité faible.

Dans la troisiéme hypothése, on &tudiait les répétitions

expérimentales du test.

Hy : I1y a des différences significatives pour
1'ensemble des répétitions expérimentales du

test.

La premi8re sous~-hypothé&se concernait le retrait des cé&dules
de renforcement alors que la seconde &tait concernée par 1l'ineffica-

cité des groupes contrdles.

sl3,1: Le retrait de toutes les cédules de renforce-
ment, pendant la quatriéme répétition
expérimentale du test, occasionne une diminution
significative de la performance pour 1'ensemble

des groupes.

sH3 9t L'absence de renforcement n'influence pas la

performance motrice de fagon significative.

La quatriéme hypothése reférait & une privation plus longue
du renforcement et & 1'introduction d'une cédule de renforcement

continu pendant la troisiéme répétition expérimentale du test.

H4 : L'introduction tardive d'une cé&dule de renforce-

ment continu pour le premier groupe contrdle (Cl)
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influence la performance de fagon significative.

RESULTATS:

L'analyse de la variance a été faite selon une exp@rimentation
tri-factorielle avec des mesures répétées quant au facteur des
répétitions expérimentales du test sur les mémes sujets. On a fait
cette analyse, selon les postulats d'un mod&le fixe, afin d'examiner

leurs effets principaux et leurs interactions.

Analyse de la variance

On a partagé la variance totale en trois composantes dont
la premiére &tait les groupes, la seconde les niveaux de performance
des sous—groupes et la troisiéme les ré&pétitions expérimentales du
testf

Bien que les postulats de normalité de la distribution et
d'homogénéité de la variance soient sous-jacents 3 la technique de
1'analyse de la variance, il semblerait, selon Dayton (1970, p. 35)
et Lindquist(1940,p.139-144),que des dérogations & ces deux postulats,
et en particulier & celui de 1'homogénéité de la variance, n'invali-
dait pas le test F de signification. Comme, dans la présente &tude,
il y avait une violation de ce principe, on a compensé par 1l'utili-
sation des logarithmes;, d'un niveau de significafion de .01 quant
d la variation inter-sujets et de .025 quant & la variation intra-
sujets afin de réduire cette hétérogénéité de la variance.

Puisqu'habituellement, celle-ci avait peu d'effets sur les
tests F de signification avec les effets principaux et qu'on avait

de plus un nombre identique de sujets par groupe, on a, & la sugges-
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tion de Box (1953), ignoré la vérification de 1'hétérogénéité de la
variance.

Le tableau II est un résumé de cette analyse de la variance
et de ses interactions. Les quatre facteurs de groupes, de sous—
groupes, de répétitions expérimentales du test et d'interaction
(GxT) ont résulté en des rapports F significatifs. Les deux
premiers facteurs l'étaient & .0l alors que les deux suivants
1'étaient 3 .025 mais avec une utilisation conservatrice des degrés
de liberté&. On a d'ailleurs reproduit les valeurs réelles et les
valeurs critiques des F de cette analyse de la variance 3 la
figure 2.

On a de plus utilisé le test Scheffé de préférence a tout
autre test de signification parce qu'il permettait de vérifier des
comparaisons complexes..... de méme qu'il était le seul 3 ne pas
exiger de vérifier le postulat de 1'homogénéité de la variance

(Keith, 1969, pp. 204-206).

Evaluation de 1'Hypothése et des Sous-Hypothé&ses de Groupes

Le rapport F a démontré qu'il existait des différences
significatives entre les groupes. On a continué l'analyse 3 l'aide
du test Scheffé de signification afin d'identifier les différences
significatives entre les groupes. Le tableau II1I représente les
comparaisons simples des groupes et on ne peut y constater de
différence significative bien que certaines comparaisons soient prés

de 1'étre.



L'ANALYSE DE LA VARIANCE SELON LES DIMENSIONS

TABLEAU II

DE GROUPES, DE SOUS-GROUPES, DE TESTS ET
LEURS INTERACTIONS.
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La Source de Variation SC DL o F
La Variation Inter-Sujets 66.3497 230
Groupes 4 .5424 10 0.4542 3.56%%
Sous-Groupes 33.7620 2 16.8810 132.18%*
Groupes x Sous-Groupes 2.7597 20 0.1380 1.08
Sujets: Groupes x Sous-Gr. 25,2856 198 0.1277
La Variation Intra-Sujets 13.0361 693
Tests 3.2266 3( 1) 1.0755  85.45%
Groupes x Tests 1.2230 30(10) 0.0408 3.24%
Sous-Groupes x Tests 0.1002 6( 2) 0.0167 1.32
Groupes x Ss-Gr. x Tests 1.0099 60(20) 0.0168 1.34
Sujets-Tests: Gr. x Ss-Gr. 7.4764 594 0.0126
* Significatif au niveau de probabilité de .025.
%% Significatif au niveau de probabilité de .0l.
Les Tests de Signification des Effets
Principaux Et Des Interactions Doubles
Et Triple
FGr. = 0.4542 = 3.56 et F_99(10,198) = 2.41
0.1277
Fo__ = 16.8810 =132.18 et F gq( 2,198) = 4.71
Ss-Gr. ~0.1277 .99
Fer.x Ss-Gr.= 0.1380 = 1.08 et F gg(20,198) = 1.97
0.1277
F = 1,0755 = 85.45 et F _g75(1,594) = 5.02
Tests 0.0126
F = 0.0408 = 3.24 et F_975(10,594)= 2.05
Gr.x Tests ~0.0126
Fo__ = 0.0167 = 1.32 et F_g975(2,594) = 3.69
Ss-Gr.x T. ~0.0126
Fer.xSs-Gr.xT= 0.0169 = 1.34 et F_¢,5(20,594)= 1.71

0.0126
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TABLEAU III1

L'EVALUATION DES DIFFERENCES SIMPLES DE GROUPES

PAR LA TECHNIQUE SCHEFFE, OU of = .055, ET LA
DIFFERENCE SIGNIFICATIVE MINIMUM & P = .01 EST .27.

GR E2 E3 E4 E5 E6 E7 E8 E9 Cl 02
E .04 -.08 .01 -.01 -.03 .06 .09 .02 .10 .16
E -.12 -.03 -.05 -.06 -.09 -.13 -.02 .06 .12
E .09 .07 .06 .02 ~.00 .10 .18 .24
E -.02 -.03 -.06 -.09 .01 .09 .15
E -.02 -.05 -.08 .03 .11 .17
E -.03 -.06 .04 .12 .18
E -.03 .08 .15 22
E Jd1 .18 .25
E .08 .14
c .06

*% Significatif au niveau de probabilité de .0l.
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Le tableau IV fait &tat des comparaisons combinées des groupes qui
étaient intéressantes pour la présente &tude. On remarque d'une
part, d'aprés ce tableau, que les comparaisons combinées de certains
groupes de renforcement intermittent variable avec le ou les
groupe(s) contrdle(s) sont celles qui occasionnent le plus grand
nombre de différences significatives; d'autre part, il semblerait
que les combinaisons de ce méme type de cé&dules de renforcement
avec une fféquence de 507 s'avéraient toujours significatives. De
plus, les combinaisons de cédules de renforcement intermittent varia-
ble et intermittent fixe avec une fréquence de 507 seraient aussi
significatives.

Ainsi d'aprés le tableau III et IV, on est en droit de
rejeter partiellement 1l'hypoth&se nulle de groupes et d'accepter

la premidre sous-hypoth&se nulle de groupes.

Evaluation De L'Hypothése Des Sous-Groupes

On a utilisé& un facteur fixe de sous—-groupes pour pré&venir
une trop grande variance intra-case. On a alors subdivisé
tous les groupes selon le méme bar@me et aprés le test préliminaire,
dans un niveau de performance de capacité supérieure (Ss-Grj) les
sujets qui réalisaient 17.3 secondes et plus, dans un sous-groupe de
capacité moyenne (Ss-Grp) ceux qui obtenaient entre 11.1 et 17.2
secondes inclusivement et, dans un troisiéme sous-groupe de capacité
inférieure (Ss-Gr3) ceux qui avaient des résultats n'excédant pas

11.0 secondes



TABLEAU IV
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L'EVALUATION DES DIFFERENCES COMBINEES DE GROUPES
PAR LA TECHNIQUE SCHEFFE ET UN NIVEAU DE SIGNIFICATION

DE P = .01
Les Groupes Les Valeurs Les Les Significations
Comparés Critiques Différences des Différences

El - (C1+CZ) .23 .13 Non
E; - (E¥Ej3) .23 -.02 Non
E} = (E4+E5tEg) .05 -.01 Non
E; - (E7+Eg) .23 -.07 Non
Ey - (E4+E5+E6+E7+E8) .21 -.04 Non
E; - (Eg4E,) .23 .03 Non
E; - (E3}Eg+Ey+Eg) .21 -.05 Non
(E2+E3)—Cz .23 .18 Non
(E,+E3)-(C14Cy) .19 .15 Non
(E4+E5+E6)-Cz .05 17 Oui**
(E4+Eg+E ) - (CHC)) .17 .14 Non
(E7+E8)- 2 .233 .230 Non
(E7+E8)—(C1+C2) .191 .199 OQui**
(E4+Eg+Eg+E7+Eg) -Co .21 .193 Non
(E4+Eg+Eg+E-+EQ) - (C14C2) 159 .161 Ouik*
(Eq+....4Eg)-Cy .20 .19 Non
(E1+. . .+E8)—(C1+C2) .19 .15 Non
(El+....+E9)—Cz .20 .18 Non
(E1t....+E9)-(C1+Cy) .1488 .1485 Non
(E5+E7+E8)-C2 .05 .21 Oui**
(E 5+E7+E8) -(C4+Cy) .173 .178 OQui**
(E3+E5+E7+E8) - (C 1+C 2) .17 .19 Oui**
E3—(Cl+C2) .23 .21 Non
(E2+E3)-(E4+E5+E6) .17 .01 Non
(E24E3)—(E7+E8) .19 -.05 Non
(E2+E3)—(E4+E54E64E7*E8) .16 -.01 Non
(E2+E4)-(E3"'E5) ’ .19 -.07 Non

*% Significatif au niveau de probabilité de .01.
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Le rapport F a démontré qu'il existait des différences
significatives entre les sous-groupes. Le test Scheffé a ensuite
révélé que celles-ci existaient entre toutes les comparaisons de

sous—groupes et elles ont &té illustrées au tableau V.

TABLEAU V

L'EVALUATION DES DIFFERENCES SIGNIFICATIVES DE SOUS-
GROUPES PAR LA TECHNIQUE SCHEFFE, OU oy = .029, ET
LA DIFFERENCE SIGNIFICATIVE MINIMUM 3 P = .01 EST .09.

Les Sous-Groupes Les Moyennes Les Les Significations
Comparés Comparées Différences des Différences

Ss=Gr; - Ss=~Gry 1.56 -1.31 «25%% Oui

Ss-Gry - Ss-Grg 1.56 -1.09 ATh% Oui

Ss-Grpy - Ss-Gry 1.31 -1.09 $22%% Oui

%% Significatif au niveau de probabilité de .0l1.

Evaluation de 1'Hypoth&se et de la Sous-Hypothése des Répétitions
Expérimentales du Test

Le test Scheffé de signification, appliqué aux répétitions
expérimentales du test pour 1l'ensemble des groupes a révélé une
supériorité significative pour les comparaisons simples des moyennes
des jours et méme pour la comparaison combinée des trois premiéres
répétitions expérimentales du test par rapport i la quatriBme. Le
tableau VI refléte ces comparaisons simples et combinées alors que
la figure 3 démontre 1l'&valuation de chaque répétition pour 1l'ensemble
des groupes, expérimentaux et contrdles, du test préliminaire 3 la

quatriéme répétition expérimentale du test inclusivement.
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Alors qu'on s'était servi d'un niveau de signification de
.01 pour 1l'évaluation des F de la variation inter-sujets et de .025
pour celle des F de la variation intra-sujets, on a pu justifier
cette utilisation par le fait qu'il y avait eu une réduction du
rapport de 1'hétérogénéité de la variance de 36:1 dans le premier
cas 4 9:1 dans le second cas. Cependant selon les résultats de
certaines recherches de Box (1954) et de Geisser et Greenhouse
(1959), on a préféré employer une approche conservatrice dans
1'utilisation des degrés de libert& pour la variation intra-sujets
puisqu'il pourrait y avoir des corrélations inégales entre les

résultats d'une répétition 3 1l'autre.

TABLEAU VI

L'EVALUATION DES DIFFERENCES SIGNIFICATIVES DE REPETI-
TIONS EXPERIMENTALES DU TEST PAR LA TECHNIQUE SCHEFFE
ET UN NIVEAU DE SIGNIFICATION DE P = .025

Les Répétitions Exp. Les Valeurs Les Les Significations
Comparées Critiques Différences Différences
Ty - Ty .045 -.06% Oui
T - T3 .045 -.11% Oui
Ty - T, .045 .048% Oui
T, - T3 .045 -.0476 % Oui
Ty - Ty .045 11 % Oui
Ty - Ty .045 .16% Oui
(Tl 4+ Ty + T3)- T, .033 .10% Oui

*# Sdignificatif au niveau de probabilité de .025.
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-

Ainsi d'aprés les données du tableau VI on a infirmé 3 la
fois 1'hypothése et la premi&re sous-hypothése nulles des répétitioms
expérimentales du test.

Quant 3 la seconde sous-hypoth&se des répétitions expérimen-
tales, on a obtenu des résultats qui confirment la forme nulle de cette
sous-hypothése. Le tableau VII représente une analyse bi-factorielle
de la variance avec des mesures répétées pour le test préliminaire
et les deux premiéres répétitions expérimentales du test sur les
mémes sujets, alors que la figure 4 refléte les valeurs réelles et
les valeurs critiques des F. On a obtenu un F significatif dans le
seul cas des sous-groupes et ceci &tait de moindre importance pour

la présente sous~hypothése.

Evaluation de 1l'Interaction Double de Groupes et de Tests

Le rapport F a démontré 1l'existence d'une seule interaction
significative pour 1l'analyse de la variance de cette &tude
(Tableau II) et ce fut celle des groupes et des tests.

On a poursuivi 1'étude par l'utilisation d'une analyse de la
variance selon les deux dimensions de groupes et de sous-groupes pour
chacune des répétitions (Appendice A, Tableau VIII; Appendice B,
Tableau IX; Appendice C, Tableau X; Appendice D, Tableau XI et
Appendice E, Tableau XII), du test préliminaire & la quatriéme
répétition expérimentale du test inclusivement. On a ainsi obtenu
des différences significatives d'une part, pour chacune des répétitioms
du test, dans le cas des sous-groupes et d'autre part, pour les trois

premiéres répétitions expérimentales du test dans le cas des groupes.
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TABLEAU VII

L'ANALYSE DE LA VARIANCE, POUR LES GROUPES CONTROLES
(C, - C)), SELON LES DIMENSIONS DE SOUS-GROUPES, DE
TE&TS ( pr’ Tl’ TZ) ET LEUR INTERACTION.

La Source de Variation

La Variation Inter-Sujets 7.6779 41

Sous~-Groupes 5.3507 2 2.6753 44, 83%%*
Sujets : Sous-Groupes 2,3272 39 0.0597

La Variation Intra-Sujets 0.7288 84

Tests 0.0431 2(1) 0.0215 2,91
Tests x Sous-Groupes 0.1079 4(2) 0,0270 3.64
Sujets: Tests x Ss-Gr. 0.5778 78 0.0074

*Significatif au niveau de probabilité de .025
**Significatif au niveau de probabilité de .01

Les Tests De Signification Des Sous-Groupes, Des Tests
(Tp R Tl, T2) Et Leur Interaction Avec Les Groupes

r Lol
Contrdles (C1 - CZ)'

F = 2.6753 = 44,83 et F (2.39) = 5.18
Ss~Gr 0.0597 .99

F = 0.0215 = 2.91 et F (1.78)= 5.25
Tests 0.0074 .975

FSs-Gr.x T, = 0.0270 = 3.64 et F.975(2.78)= 3.89

0.0074
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On peut d'ailleurs retrouvé ces différences significatives pour
chaque répétition, aux tableaux respectifs des appendices mentionnées
ci-haut.

De méme, on a représenté 3 la figure 5 les valeurs critiques
et les valeurs réelles des F de groupes tandis qu'on a illustré 3 la
figure 6 les moyennes des groupes pour chacune des répétitions
expérimentales du test. Quant A la figure 3, elle refléte de fagon
équivalente les résultats de la figure 6 mais elle les reproduit
différemment en ce sens qu'on y remarque d la place les courbes des
moyennes de chaque ré&pétition du test pour 1l'ensemble des groupes.

De plus, on s'est assuré que la répartition initiale et
au hasard des sujets d'un groupe 3 l'autre &tait &quivalente
puisqu'on n'a pas trouvé de différence significative pour 1l'ensemble
des groupes lors du test préliminaire. Le tableau XII de l'appendice E
confirme cette négation alors que la courbe du test préliminaire est

représentée graphiquement 3 la figure 3.

Evaluation de 1'Hypothése d'une Introduction Tardive du Renforcement

L'analyse de la variance pour la vérification de cette
hypothése, avec le premier groupe contrdle (Cl) et pour la troisiéme
répétition expérimentale (T3), a été faite selon une expérimentation
bi-factorielle avec des mesures répétées sur l'ensemble des répétitions
expérimentales du test. Le tableau XIII représente les données
générales de cette &tude alors que la figure 7 exprime les valeurs
critiques et les valeurs réelles des rapports F de cette analyse.
Ainsi on a pu remarquer que les rapports F de sous-groupes, de méme
que ceux des répétitions expérimentales du test s'étaient révélds signifi-

catives.
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TABLEAU XIII

L'ANALYSE DE LA VARIANCE POUR LE PREMIER GROUPE CON-
TROLE (Cl)’ SELON LES DIMENSIONS DE SOUS-GROUPES, DE
TESTS ET LEUR INTERACTION.
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La Source de Variation sC DL o F
La Variation Inter-Sujets 3.8425 20
Sous—-Groupes 2,2407 2 1.1203 12,59%%
Sujets: Sous-Groupes 1.6018 18 0.0890
La Variation Intra-Sujets 1.1064 63
Tests 0.5182 3(1) 0.1727 22.33%
Tests x Sous-Groupes 0.1704 6(2) 0.0284 3.67
Sujets: Tests x Ss-Gr. 0.4178 54 0.00773
* Significatif au niveau de probabilité de .025
**kSignificatif au niveau de probabilité de .0l.
Les Tests De Signification Des Sous-Groupes, Des
Tests Et Leur Interaction Avec Le Premier Groupe
Controle (Cl).
F = 1.1203 = 12.59 et F (2,18) = 6.01
F = 0.1727 = 22.33 et F (1,54) = 5.34
Tests 0.00773 .975
FSs-Gr.x T. - 0.0284 = 3.67 et F.975(2.54) - 3.97

0.00773
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Toutefois, on s'est abstenu d'utiliser le test de significa-
tion de Scheffé pour le rapport F de sous-groupes alors qu'on s'est
prévalu de ce droitldans le cas du rapport F des répétitions
expérimentales du test. Le tableau XIV révéle les différences
significatives qu'on a obtenues pour l'ensemble des comparaisons de
répétitions expérimentales avec celle de 1'introduction tardive
(T3) du renforcement, alors quela figure 8 exprime davantage 1'évo-
lution de la courbe selon le changement de la situation exp&rimentale.
Ces résultats ont donc permis de rejeter cette quatriéme hypothése

nulle.
DISCUSSION

D'aprés les résultats de la présente &tude certaines données
ont davantage attiré 1l'attention. Comme les F de groupes,de sous-
groupes, de tests ét d'interaction double (Groupes x Tests) se sont
révélés significatifs (tableau II), on a conclu que ces effets
principaux et cette interaction double, considérés dans leur ensemble,

différaient entre eux de fagon significative.

TABLEAU XIV

L'EVALUATION DES DIFFERENCES SIGNIFICATIVES DE REPETITIONS
EXPERIMENTALES, AVEC_LE.PREMIER GROUPE CONTROLE (C ), PAR 1A
TECHNIQUE SCHEFFE, OU oy = .027, ET LA DIFFERENCE SIGNIFICATIVE
MINIMUM & P = .027 EST .115.

RPT-EXP Tz T3 T4
T .008 .217% .072
TZ «209% .064
I3 .145%

* Significatif au niveau de probabilité de .025.



MOYENNES

DES

VALEUR

1.39

1.36 -

1.33

1.30

1.27

1.24

1.21

1.18

1.15

69

IDENTIFICATION DES REPETITIONS EXPERIMENTALES

FIGURE 8

Les Moyennes De Chaque Répétition Expéri-
mentale Pour Le Premier Groupe Contrdle (Cl).



70

La Supériorité des Groupes

On a identifié la supériorité des groupes par le test Scheffé
de signification. D'aprés les données du tableau III, on s'apergoit
qu'aucune comparaison simple de groupes s'est révélée significative
bien que certaines aient &té prés de 1l'@tre avec 1'un et/ou 1l'autre
groupe contrdle(s). La raison a semblé €tre partiellement imputable
d la plus grande valeur critique qui est exigée pour un nombre plus
grand de groupes, avec ce test de signification (Games, 1971, p. 550).

Toutefois, certaines comparaisons combinées de groupes
ont démontré des différences significatives. Les combinaisons de
cédules de renforcement @ intervalle variable se sont avérées
significativement supérieures au(x) groupe(s) contrdle(s) (tableau IV).
Ce sont d'ailleurs celles-ci qui ont occasionné le plus grand
nombre de différences significatives pour cet effet principal.

Ce mode de cé&dules de renforcement a permis cette améliora-
tion de la performance puisque les sujets de ces groupes ne savaient
pas quand leurs comportements seraient récompensés et ils ont di
ainsi @tre plus persistants s'ils voulaient €tre récompensés
(Ferster et Skinner; 1957). De plus, les deux modes de cédules
progressive (E7) et régressive (ES) d intervalle variable ont
produit les résultats les plus stables alors qu'elles avaient eu les
séquences les plus irrégulires de tous les groupes.

Cependant d'une part, des comparaisons combinées de cé&dules
3 intervalle variable et 3 intervalle fixe d'une fréquence de 50%

ont €té aussi supérieures de fagon significative au(x) groupe(s)
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contr8le(s). D'autre part, les groupes de cédules & intervalle
variable (cit@s au paragraphe précédent) ont réaffirmé leur supé-
riorité par rapport au(x) groupe(s) contrdle(s) mais cette fois-ci,
dans la perspective d'une fréquence de 507.

Bien que certains auteurs n'aient pas encore découvert
qu'elle est exactement la fréquence optimale des cédules de renfor-
cement, il est apparu qu'une fréquence de 507 &tait le niveau
optimal pour le genre de tiche utilisée dans cette &tude. On a
alors soulevé 1'hypothé&se que la fréquence optimale pourrait varier
en fonction de facteurs tels que les cédules de renforcement et
le genre de tache utilisée. D'ailleurs, McCormack et McElHeran
(1963) n'ont-ils pas trouvé avec une tdche différente (le temps de
réaction) que le point critique se situait entre 207 et 30%.

Les cédules 3 intervalle variable de méme que celles avec
une fréquence de 507 ont paru confirmer 1'énoncé de Babad (1971, p. 2)
qui prétendait que la valeur du renforcement &tait la plus efficace
quand 1l'enfant sentait qu'il s'était mérité le renforcement de
1'expérimentateur et, c'est ainsi qu'ont semblé réagir ces groupes
de sujets. Cependant, si la fréquence du renforcement était trop
élevée, les sujets croyaient que c'était inhérent 3 la nature
généreuse de 1'expérimentateur plutdt qu'a leur comportement et cela
n'avait pas 1l'effet escompté, alors que si elle &tait trop faible
ils en imputaient le blame & leur comportement qui n'était pas celui
qu'on attendait d'eux.

Ces états de satiété et d'insatisfaction ont suscité@ un

certain parallélisme avec les niveaux de vigilance utilisés par Hebb (1949)
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et Berlyne (1967). 1Ils ont exprimé 1l'opinion que les niveaux de
vigilance qui &taient trop &levésd'une part et trop bas d'autre part,
étaient néfastes au fonctionnement optimal des sujets puisque le pre-
mier semblait occasionner une certaine satiété, alors que le second
semblait &8tre insuffisant.

D'aprés les données des tableaux III et IV on a partielle-
ment rejeté 1l'hypoth&se nulle des groupes. La supériorité des
combinaisons de groupes de renforcement i intervalle variable de
méme que celle des combinaisons de groupes 3@ intervalle variable et
fixe mais d'une fréquence de 507 en comparaison avec le ou les
groupe(s) contrdle(s) ont confirmé une des découvertes les mieux
établies de la littérature 3 savoir que la connaissance des résultats
exergait un effet positif sur la performance. D'ailleurs, il semble
que ces différences significatives pouvaient s'expliquer par le fait
que travailler et ne pas connaltre ses résultats est décourageant,
tandis que travailler et connaitre ses résultats stimule et augmente
le rendement (Judd, 1931).

En effet, toute indication objective sur le travail Gte un
doute au sujet et satisfait la tendance fondamentale de 1'homme 3
savoir si son effort a été productif. Dans ce sens, elle influence
son rendement général et donne une signification & ses efforts
(Pesquié, 1966).

De plus, le seuil de la fatigue a semblé diminuer et/ou
étre retardé pour les sujets des combinaisons de groupes d intervalle
variable et pour ceux des combinaisons de groupes d'une fréquence

de 507 puisque leur attention a semblé &tre porté vers 1'attente du
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renforcement plutdt que vers celle de leur limite de persistance
physique @ la barre fixe comme cela avait semblé se produire pour
les sujets du ou des groupe(s) contrdle(s).
Toutefois, d&s qu'il s'agit de la performance ou d'habitudes
acquises, le renforcement continu n'est plus le facteur critique.
En effet, il -a semblé logique de ne pas avoir trouvé de différences
significatives entre le groupe de renforcement continu et les groupes
de renforcement intermittent pour une tache de performance puisque
ces deux modes de cédules de renforcement ont semblé avoir approxima-
tivement la méme signification dans une revue exhaustive de la
littérature faite par Stanley et Jenkins (1950).
Les cédules de renforcement 3 intervalle variable de méme
que la fréquence de 507 pour les groupes réunis de cédules de
renforcement 3 intervalle variable et fixe se sont révélées avoir une
supériorité significative par rapport au(x) groupe(s) contrdle(s) contrai-
rement aux résultats non-significatifs entre le ou les groupes(s) contrdle(s)
et le groupe de renforcement continu. Il en fut ainsi jusqu'd ce que les
cédules de renforcement intermittent aient eu une fréquence inférieure & 50%.
Alors qu'il a paru étrange de ne pas avoir trouvé de diffé-
rence significative entre le groupe de renforcement continu (El) et
les groupes de non-renforcement (Cl et Cp), il a semblé plausible
d'expliquer partiellement ces résultats en fonction d'une satiétd
éventuelle de la part des sujets du groupe de renforcement continu.
Toutefois Games (1971) a complété cette explication justifi-
cative de la facon suivante: "As K-1 increases, the larger the
critical value is and the more unlikely it will become that anyone
t2 can exceed it even with moderate deviations from null"™. Cette

affirmation laisse sous-entendre qu'avec une diminution du nombre
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des groupes du présent schéma expérimental, on aurait pu possible-
ment obtenir des différences significatives entre le groupe de
renforcement continu et le ou les groupe(s) de non-renforcement et
peut-8tre aussi avec d'autres comparaisons.

Cependant, d'aprés les résultats obtenus aux tableaux III
et IV, on a d{i accepter la sous-hypoth@se nulle des groupes qui
énongait 1'absence de différence significative entre le groupe de
renforcement continu et le ou les groupe(s) de renforcement

intermittent et/ou le ou les groupes de non-renforcement.

La Supériorité des Sous-Groupes

On a identifié & quel niveau se trouvaient les différences
significatives entre les sous-groupes par le test Scheffé de
signification. D'aprés les données du tableau V, on voit que les
niveaux de performance des trois sous—groupes ont exprimé des
différences significatives entre chacun d'eux pour l'ensemble des
répétitions expérimentales du test.

On avait anticipé ces résultats puisqu'on avait déterminé
au préalable qu'il y aurait trois sous-groupes, qu'ils seraient un
facteur fixe et qu'ainsi on espérait pouvoir diminuer la variance
intra-case. Toutefois, cela ne fut pas suffisant puisque les
deux sous-groupes, de capacité supérieure et moyenne ont semblé
s'amédliorer trés rapidement alors que le sous-groupe de capacité
inférieure a obtenu des ré&sultats assez stables d'une répétition
expérimentale du test 3 1l'autre. On a de plus compens@, pour remédier

3 cette hétdrogénéité et au rapport de 36:1, par 1'utilisation d'un



niveau de signification de .0l.

La Supériorité des Répétitions Expérimentales du Test

On a identifié a quel niveau se trouvait les différences
significatives entre les répétitions expérimentales par le test
Scheffé de signification. D'apré&s les données du tableau VI, on
s'apergoit qu'il y a eu une amélioration significative pour les
trois premiéres répétitions expérimentales pour l'ensemble des
groupes.

Or, s'il y avait eu une ou plusieurs autre(s) répétition(s)
expérimentale(s) pour l'ensemble des groupes, la courbe aurait-
elle continué d'augmenter ou aurait-elle atteint un plateau. Des
recherches subséquentes pourraient peut-€tre vérifier cet aspect
de 1'étude.

Toutefois, d'aprés les résultats obtenus, on est en droit
de rejeter totalement 1'hypothése nulle des répétitions expérimen-
tales du test.

Quant 3 la sous-hypothése du retrait des cédules de renfor-
cement de KR, on a trouvé (Tableau VI) une diminution significative
de la performance pour l'ensemble des groupes expérimentaux et pour
le premier groupe contrSle (C;). On peut d'ailleurs retrouver une
représentation graphique de ce phénoméne & la figure 3 et 3 la
figure 6.

Ces résultats ont confirmé 1'énoncé de nombreux auteurs
(Elwell et Grindley, 1938; Ammons, 1947; Houston, 1947; Goldstein,
et Rittenhouse, 1954; Annet et Kay, 1957; Stockbridge et Chambers,

1958; Bilodeau et al, 1959; MacPEerson, Dees et Grindley, 1963) 3
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savoir que le retrait de KR diminuait la performance de fagon
significative. Quels auraient &té les effets d'une ou de plusieurs
journée(s) de retrait de KR? Auraient-elles confirmé la possibilité
d'une information intrins&que des sujets par leurs mécanismeg
propriocepteurs?

Toutefois, puisque la quatriéme répétition expérimentale
du test (T4) a paru démontrer une diminution significative par
le retrait de KR, on a alors rejeté la premiére sous-hypothése
nulle qui prétendait qu'il n'y aurait pas de diminution significative
de la performance avec un tel retrait.

Quant & la seconde sous-hypoth@se des répétitions du test,
on peut remarquer au tableau VII qu'il n'y avait pas de différence
significative entre les répétitions du test avec les deux groupes
contrdles, du test préliminaire (Tpr) a la deuxieéme répétition
expérimentale du test (T,) inclusivement. Ceci signifie donc qu'il
n'y a pas eu d'effets significatifs de la performance motrice par
la pratique puisque les groupes contrSles n'ont pas profité de
renforcement pour ces répétitions du test. Toutefois, s'il y
avait eu un certain effet non-significatif de pratique, il semblerait
plausible de supposer qu'il aurait &té approximativement le méme
pour tous les groupes, expérimentaux et contrdles.

Ainsi, on a accepté la seconde sous-hypoth&se nulle de groupe
et confirmé les résultats de recherches de la majorité des auteurs.
(Judd, 1905; Thorndike, 1931; Elwell et Grindley, 1938; Noble, 1955;
eeeses)- Ceux-ci ont prétendu que sans KR, il n'y avait que peu ou

pas d'amélioration de la performance.
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L'Interaction de Groupes et de Tests

Le rapport F du tableau II a démontré 1'existence d'une
seule interaction significative, soit celle de groupes et de tests.
Une analyse de la variance pour chaque répétition, du test préli-
minaire (Tpr) d la quatriéme répétition expérimentale (T,) inclusi-
vement, n'a révélé des différences significatives qu'avec les trois
premiéres répétitions expérimentales pour l'ensemble des groupes
(cfr les rapports des appendices A, B, C, D et E et leurs tableaux
respectifs).

Toutefois, selon Cox (1958, p. 133) et Lubin (1961, p. 817),
le point le plus important pour 1l'analyse de 1l'interaction dans la
plupart des cas est de représenter graphiquement les résultats.

On a ainsi procédé et obtenu des interactions croisées (figure 6).
Celles-ci, selon Lubin, ne permettent pas de répondre 3 des questions
comme celle de savoir quelle cédule a &té la plus efficace.
D'ailleurs, avec cette forme d'interaction, des questions de ce
genre peuvent n'avoir aucune signification.

De facon générale, on peut s'apercevoir 3 la figure 6 que
1'augmentation est proportionnellement la méme pour chacun des
groupes expérimentaux, de la premiére (T;) @ la troisiéme répétition
expérimentale (T3) inclusivement. La diminution fut aussi propor-
tionnelle pour la plupart des résultats des groupes lors de la
quatriéme répétition expérimentale (TA)' Quant aux groupes contrdles,
le premier (C;) a suivi une courbe semblable 3 celle du second (CZ)
pour les deux premiéres répétitions expérimentales. Cependant i la

troisiéme répétition expérimentale (T3), on lui (Cy) a donné un
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renforcement continu et dés ce moment sa courbe a ressemblé davantage
a celle des groupes expérimentaux. Pour sa part, le deuxidme groupe

contrGle (C;) ne s'est pratiquement pas amélioré pour l'ensemble des

répétitions expérimentales du test.

Aussi, a-t-on supposé que les diverses cédules de renfor-
cement n'ont pas eu le méme effet pour un ou plusieurs groupe(s) et
pendant une ou plusieurs répétition(s) expérimentale(s). Ainsi,
a-t-il semblé que 1l'augmentation subite du premier groupe contrdle
lors de la troisiéme répétition expérimentale et/ou la proximité
des résultats par l'absence de différence significative lors de
la quatriéme répétition expérimentale (tableau XII), aurait(ent)
pu occasionner cette interaction double.

De plus, le degré d'extinction a semblé équivalent pour
1l'ensemble des groupes, peu importe le mode de cédule, puisqu'il
n'y a pas eu de différence significative pour la dernié&re répétition
expérimentale du test. Ces résultats ont donc infirmé ceux de la
majorité des auteurs cités par Stanley et Jenkins (1950, p. 215)
et qui énoncaient que l'extinction était plus rapide avec les cé&dules

de renforcement continu qu'avec celles de renforcement intermittent.

Signification de L'Introduction Tardive du Renforcement

On a identifié la supériorité des répé&titions expérimentales
du premier groupe contrSle (Cy) par le test Schéffé de signification.
D'aprés les données du tableau XIV on voit que les seules différences
significatives sont celles ol il y a des comparaisons avec la

répétition de 1l'introduction tardive du renforcement. La figure 8
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illustre d'ailleurs l'histoire des changements de situation exp@ri~
mentale pour ce groupe contrdle.

Ces résultats ont démontré qu'il n'y avait que peu ou pas
d'amélioration de la performance en 1l'absence de KR, qu'il y avait
une amélioration significative de celle-ci avec l'introduction de
KR et que ce retrait de KR suscitait de plus une .diminution
significative de la performance. On peut aussi interpréter ces
données de fagon analogue par le concept du renforcement de Skinner.
Ainsi, sans le renforcement, il y a eu peu ou pas d'amélioration de
la performance, avec celui-ci il y a eu une augmentation significa-
tive de la persistance & la barre fixe alors que son retrait a
semblé occasionner une diminution significative de celle-ci (Ferster
et Skinner, 1957).

On a par le fait méme refuté 1l'hypothése nulle qui exprimait
que l'introduction tardive d'une c@dule de renforcement continu

n'influengait pas la performance motrice de fagon significative.

Sommaire des résultats

Les différences entre les groupes ont amené le rejet partiel
de 1l'hypothése nulle mentionnée ci-haut puisque les comparaisons
combinées des groupes de cé&dules 3 intervalle variable et telles des
groupes d'une fréquence de 50% ont démontré une supériorité signifi-
cative relativement aux résultats du ou des groupe(s) contrdle(s).
Puisque le groupe de renforcement continu ne s'est pas avéré supé-
rieur, de fagon significative, a celui ou ceux de renforcement

intermittent et/ou 3 celui ou ceux de non-renforcement, on a di



accepter la sous-hypoth&se nulle des groupes.

L'anticipation des différences significatives obtenues
pour les comparaisons entre les divers niveaux de performance ont
ainsi permis de refuter 1l'hypothé&se nulle des sous-groupes.

L'existence de différences significatives entre les trois
premiéres répétitions expérimentales a occasionné d'ume part le
rejet de 1'hypothé&se nulle des répétitions expérimentales du test.
D'autre part, les différences significatives entre les trois
premiéres répétitions expérimentales combinées (Tl + T, 4—T3) et
la quatriéme (T,), de méme que la comparaison simple de la
troisiéme et de la quatriéme ont nécessité le refus de la premiére
sous-hypothé&se nulle des répétitions expérimentales du test.
Cependant, on a dii accepter la seconde sous-hypoth&se nulle des
répétitions du test puisque les deux groupes contrdles (C; et C2)
ne se sont pas améliorés de fagon significative avec les trois
premiéres répétitons du test (Tpr’ Ty, Ty).

De plus, 1l'interaction double (Groupes x Tests) a démontré
que les différences significatives de groupes ne s'é@taient révélées
qu'au niveau des trois premiéres répétitions expérimentales du
test (Tl, Tz, T3)-

Quant 3 la quatriéme et derniére hypothése, on s'est apergu
que l'introduction tardive du renforcement avait amélioré, de fagon
significative, la performance du premier groupe contrfle (C;). On

a ainsi rejeté 1l'hypothése nulle, qui infirmait ces résultats.
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Chapitre 5

RESUME, CONCLUSIONS, RECOMMANDATIONS

Résumé

Le but de la présente recherche était d'étudier les effets
de certains modes de cédules de renforcement & base de KR, relati-
vement 3 une performance motrice, soit un test de suspension &
la barre, bras fléchis (CAHPER, 1966). On s'est servi d'une analyse
de la variance & trois dimensions et selon un modéle mathématique
fixe.

L'expérience a nécessité cing répétitions du test, dont la
premiére &tait préliminaire et les quatre autres expérimentales,
pour chacun des 231 sujets de sexe masculin. Ceux-ci &taient dgés
de 9 et 10 ans et provenaient des écoles francaises du Conseil des
Ecoles Séparées d'Ottawa (C.E.S.0.). Il y avait une répétition par
jour pour chaque sujet et pendant la méme semaine. Elle se dérou-
lait dans un environnement similaire sur les plans physique,
psychologique et social.

On a fait une présentation initiale et uniforme de 1'expé-
rience & tous les sujets réunis dans chacune des six &coles.

L'administration préliminaire (Tpr) était une situation
identique de privation de renforcement ou de conmaissance des

résultats pour les sujets de tous les groupes et elle ne servait
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qu'd les répartir en groupes &quivalents selon leur rendement. Le
niveau de performance lors de cette administration permettait aussi
de les classer selon 1'un des trois sous-groupes relatifs a leur
rendement.

Les premiére (Tl), deuxiéme (TZ) et troisiéme (T3) répéti-
tions expérimentales du test se sont déroulé@es de fagon identique mais
la situation expérimentale était spécifique au mode de cédule de
renforcement de chaque groupe expérimental (cfr au schéme expérimen-—
tal p. 47). Quant aux groupes contrdles, leur situation expérimentale
était semblable pour les trois premiéres répétitions expérimentales
d 1'exception de la troisi®me répétition ol le premier groupe
contrdle (Cl) a 8té soumis & une cédule de renforcement continu.

La quatriéme répétition expérimentale (T,;) &tait, comme
1'administration préliminaire, une privation totale de renforcement
de la part de 1l'expérimentateur & 1'égard de tous les sujets des
groupes expérimentaux et contrdles.

Les hypothéses et sous-hypothéses de recherche4 étaient

formulées de la fagon suivante :

Hy Certains groupes expérimentaux obtiennent des résul-
tats supérieurs, de fagon significative, i ceux du

et/ou des groupes contrdles.

sHl 1 ¢ Le groupe de renforcement continu (E;)

obtient des résultats supérieurs, de

4 Les hypoth&ses et sous-hypothéses de recherche é&taient
établies selon une forme nulle pour en vérifier la signification
statistique.
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fagon significative, @ ceux des groupes
de renforcement intermittent et/ou &

celui ou ceux de non-renforcement.

Les sous-groupes de capacité supérieure sont plus
persistants, de facon significative, que ceux de
capacité moyenne et faible et il en est de méme
pour celui de capacité moyenne par rapport i celui

de capacité faible.

H3 : Il y a des différences significatives pour 1l'ensemble

des répétitions expérimentales du test.

SH3 1 ¢ Le retrait des cédules de renforcement,
lors de la quatriéme répétition expéri-
mentale (T4), occasionne une diminution

significative de la performance.

SH3.2 : Les groupes contrdles (C1 et Cz)
n'influencent pas la performance motrice

de facon significative.

H, : L'introduction tardive d'une cédule de renforcement
continu pour le premier groupe contrdle (C;) influence
la performance de fagon significative.

Conclusions

Dans les limites de 1'échantillonnage utilisé, de la nature
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de la t8che et de la procédure expérimentale de cette étude, on a
démontré, & l'aide de 1l'analyse de la variance et du test Scheffé
de significatioﬂ, 1'existence et/ou 1'absence de différences signi-
ficatives soit partielles soit totales entre les groupes, les
sous—-groupes, les répétitions expérimentales du test et 1l'interaction
des groupes et des tests (Groupes x Tests).

Comme les combinaisons de cédules de renforcement 3 intervalle
variable de méme que celles avec une fréquence de 507 se sont
démontrées supérieures au(x) groupe(s) de non-renforcement, on a
partiellement rejeté l'hypothése nulle des groupes qui affirmait
1'absence de différences significatives entre certains groupes
expérimentaux et/ou le ou les groupe(s) contrdle(s).

On a agi ainsi puisque ce mode de c&dules de renforcement
avait produit le niveau de persistance le plus &levé et parce qu'il
avait permis aux sujets de rester suspendu & la barre sans savoir
le moment exact de leurs prochains renforcements. Un tel mode de
cédules de renforcement ne serait-il pas & préconiser dans certaines
situations scolaires afin de garder les enfants actifs et/ou
attentifs.

Les fréquences de 507 ont aussi engendré des différences
significatives. En effet, il a semblé 3 l'expérimentateur que les
sujets qui avaient obtenu une telle fréquence, leur avaient accordé@
consciemment ou insconsciemment, une importance au plan de la
représentation phénoménologique parce qu'elle n'avait paru susciter
ni insatisfaction, ni satiété. Ainsi la fréquence optimale, avec

des habitudes acquises ou des performances, ne semblerait pas €tre
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une fréquence de 1007 ou un renforcement continu mais un niveau
intermédiaire qui pourrait varier selon la nature de la téche
scolaire utilisée et de nombreux autres facteurs implicites et/ou
explicites & la td3che concernée.

Quant aux divers niveaux de performance, on s'est apergu
qu'il y avait des différences significatives entre chacun des sous-
groupes telles qu'on 1l'avait anticipé. On a ainsi rejeté 1l'hypo-
thése nulle qui niait la présence de différences significatives
entre les sous-groupes. Il semblerait donc intéressant de découvrir
quelles fréquences et/ou quelles cédules devraient €tre utilisées
pour certaines périodes d'apprentissage et/ou de performance en
fonction des différents niveaux de capacité des éléves.

Comme les répétitions expérimentales du test se sont avé-
rées significatives d'une répétition & 1'autre, on a rejeté i la
fois 1'hypothése et la premidre sous-hypothése nulles des répétitions
expérimentales. D'une part, 1'hypoth&se nulle soutenait 1'absence
de différences significatives pour 1l'ensemble des répétitions
expérimentales du test, et d'autre part, la sous-hypothése nulle
affirmait que le retrait des cédules de renforcement n'entrainerait
pas une diminution significative de la performance.

L'ensemble des cédules de renforcement a permis une améliora-
tion significative de la performance pour les trois premiéres ré&pé-
titions expérimentales (T1, T,, T3) alors que le retrait de celles-ci
a produit les effets inverses lors de la quatriéme répétition
expérimentale (T,). Une ou plusieurs journées supplémentaires de

renforcement et de non-renforcement aurait(ent) peut-8tre révélé
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la tendance de la courbe et aurait pu permettre davantage de connail-
tre 1l'efficacité de 1l'’ensemble de ces modes et fréquences de renforce-
ment. Toutefois, la prédiction de tels résultats de méme que
1'&laboration de cédules de renforcement plus perfectionnées
pourraient &tre déterminées par les ordinateurs si on leur fournissait
1'information et les renseignements nécessaires. L'éducateur ne
profiterait-il pas de cette amélioration techmologique et n'appré&hen-
derait-il pas mieux l'apparition des plateaux d'apprentissage et/ou

de performance?

Quant 3@ la seconde sous~hypothé&se des répétitions expérimen-
tales du test, on a noté de nouveau l'importance de la motivation
pour 1l'amélioration de 1l'apprentissage et/ou de la performance
puisque les groupes de non-renforcement n'ont pas exprimé d'amélio-
ration significative de leurs résultats. On a donc accepté cette
sous-hypothése nulle qui affirmait qu'il n'y aurait pas de différences
significatives de la performance.

De plus, comme 1l'interaction des groupes et des tests a
démontré une différence significative pour chacune des trois répé-
titions expérimentales avec certains groupes expérimentaux, on a pu
supposer que certaines cé@dules de renforcement ont eu un influence
significative sur la performance. Cependant, 1l'absence de celles-ci
a illustré une diminution significative de la performance pour les
groupes qui avaient obtenu du renforcement au préalable.

Connaitre les modes de cédules de renforcement et les
fréquences optimales pour les différentes tiches utilisées dans le

contexte &ducationnel, pourrait étre profitable aux &ducateurs.
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Ils pourraient ainsi s'en servir dans 1'élaboration de certains
programmes pour les matiéres et disciplines académiques.

En outre, l'introduction tardive et le retrait du renforce-
ment ont réflété des différences significatives qui ont entrainé par
le fait méme le rejet de cette hypothése nulle. Celle-ci supposait
qu'une cédule de renforcement continu lors de la troisiéme répétition
expérimentale du test, n'influencerait pas la performance du premier
groupe contrSle (C;) de facon significative.

L'absence du renforcement et son retrait pendant une certaine
période de temps, pourraient ne pas €tre néfastes s'ils étaient
anticipés lors de la programmation des cé&dules de renforcement. Avec
les observations et recommandations des &ducateurs, on pourrait arriver
ad 1'établissement de séquences et de fréquences de renforcement qui
soient réalistes et applicables aux différents domaines &ducatifs.

D'aprés les résultats généraux obtenus et selon la théorie
de Skinner, on s'est apergu que le renforcement avait la possibilité
d'augmenter la probabilité d'apparition de la réponse désirée dans
le test de suspension 3 la barre, bras fléchis. Une utilisation
scientifiquement contrdlée des paramétres du renforcement semblerait
donc 3 préconiser dans le domaine scolaire.

Ainsi, pour améliorer 1l'enseignement, il paraitrait moins
important de découvrir de nouveaux renforcements que d'imaginer une
meilleure utilisation de ceux dont on dispose. D'ailleurs, les vrais
renforcements sont inhérents & la t3che (Skinmer, 1968) et telle est
la connaissance des résultats. De nos jours, il semble qu'il ne suffit

plus d'aimer les enfants et de se dévouer pour eux, mais qu'il faut
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aussi avoir une compréhension adaptée des principes psychologiques
de 1l'apprentissage et de 1'enseignement.

Si 1'éducateur veut aider et diriger l'enfant vers la
réalisation optimale de ses possibilités, ne devra-t-il pas utiliser
la ou les contingence(s) du renforcement selon la situation spécifique
qui s'impose? D'ailleurs, les psycho-pédagogues soutiennent que
1'apprentissage doit &@tre dirigé et &valué dans la direction ol
1'on rencontrera les besoins de 1'individu et ol l'on respectera son
rythme personnel.

Cependant, quoique 1'éducateur puisse faciliter l'expression
des potentialités individuelles par 1l'utilisation d'une technologie
appropriée, il devrait aussi dépasser ce stade pour atteindre celui
de 1'expérience des relations avec ses 8léves. Ramunas (1971) a
d'ailleurs soutenu que "1'homme doit se servir de la technologie

mais qu'il ne doit pas servir la technologie".

Recommandations

Les discussions précédentes et les conclusions basées sur les
résultats de cette €tude ont indiqué la supériorité significative de
la performance motrice pour les combinaisons de groupes de cé&dules
de renforcement 3 intervalle variable et celles d'une fréquence
de 507 par rapport au(x) groupe(s) de non-renforcement.

Elles ont de plus suscit@ certaines questions inhérentes &
la présente &tude et auxquelles on n'a pu trouver de solution, 3

savoir:



Une répétition supplémentaire du test avant la répartition
des sous-groupes, aurailt-elle permis 1'homogénéité de la

variance?

Qu'aurait révélé la courbe des répétitions expérimentales
du test s'il y avait eu une ou plusieurs autres répétitions
avec les modes de cédules et de fréquences utilisés dams

cette étude?

8'il y avait eu une ou plusieurs autres répétitions expéri-
mentale(s) du test aprés le retrait des cédules de
renforcement, y aurait-il eu recrudescence ou diminution

constante de la courbe?

Des recherches multi-disciplinaires devraient €tre entre-
prises dans ce domaine afin de pouvoir expliquer de fagon plus

exhaustive 1'aspect dynamique du processus de renforcement.
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APPENDICE A
TABLEAU VIII
L'ANALYSE DE LA VARIANCE POUR LE TEST PRELIMINAIRE

SELON LES DIMENSIONS DE GROUPES, DE SOUS-GROUPES ET
LEUR INTERACTION.

La Source de Variation SC DL o F

La Variation entre les Gr. 0.1530 10 0.0153 1.19
La Variation entre les Ss-Gr. 11.0062 2 5.5038 426.52%%
L'Interaction: Gr. x Ss-Gr. 0.1616 20 0.0081 0.63
La Variation Intra-Case 2.5550 198 0.0129

Total 13.8758 230

%% Significatif au niveau de probabilité de .0l.

Les Tests De 8S8ignification Des Groupes, Des Sous-
Groupes Et Leur Interaction Avec Le Test Préliminaire (T_ ).

pr
F = 0.0153 = 1.19 et F .. (10,198) = 2.41
Gr. 0.0129 +99
F. = 5.5038  =426.52 et F .. ( 2,198) = 4.71
Ss-Gr. 00129 .99
For.x ss—Gr. = 0.0081 = 0.63 et F go (20,198) = 1.97

0.0129
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APPENDICE B
TABLEAU IX
L'ANALYSE DE LA VARIANCE POUR LA PREMIERE REPETITION

EXPERIMENTALE DU TEST SELON LES DIMENSIONS DB GROUPES
DE SOUS-GROUPES ET LEUR INTERACTION.

La Source De Variation SC DL 02 F

La Variation entre les Gr. 1.0235 10 0.1024 2.97%%
La Variation entre les Ss-Gr. 9.1589 2 4.5794 132.87%%
L'Interaction: Gr. x Ss-Gr. 0.5754 20 0.0288 0.84
La Variation Inter-Case 6.8243 198 0.0345

Total 17.5821 230

%% Significatif au niveau de probabilité de .0l

Les Tests De Signification Des Groupes, Des Sous-
Groupes Et Leur Interaction Avec La Premiére Répé-
tition Expérimentale Du Test (T;).

P, = 0.1024 = 2.97 et F . (10,198) = 2.4l

r. 0.0345 .

Fes—Gr. = 4.5794 =132.87 et F o (2,198 = 471
0.0345 .

For.xSs-G.=0.0288 = 0.84 et F o (20,198) = 1.97

0.0345
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L'ANALYSE DE LA VARIANCE POUR LA DEUXIEME REPETITION
EXPERIMENTALE SELON LES DIMENSIONS DE GROUPES, DE
SOUS-GROUPES ET LEUR INTERACTION.

2

La Source de Variation sSC DL o] F

La Variation entre les Groupes 2.1333 10 0.2133 5.82%%
La Variation entre les SS-Gr. 8.3049 2 4,1524 113.33%%
L'Interaction: Gr. x Ss—-Gr. 0.7961 20 0.0398 1.09
La Variation Intra-Case 7.2545 198 0.0366

Total 18.4888 230

*% Significatif au niveau de probabilité de .01

Les Tests De Signification Des Groupes, Des

Sous~Groupes Et Leur Interaction Avec la
Deuxiéme Répétition Expérimentale du Test (TZ)'

FGr. -

FS S—Gr . =

FGr.xSs-Gr. =

0.2133
0.0366

4.1524
0.0366

0.0398

0.0366

5.82

113.33

1.09

et F.99 (10,198)

et F g9 ( 2,198)

et F.99 (20,198)

2.41

4.71

1.97
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D

TABLEAU XI

L'ANALYSE DE LA VARIANCE POUR LA TROISIEME REPE-
TITION EXPERIMENTALE SELON DES DIMENSIONS DE
GROUPES, DE SOUS-GROUPES ET LEUR INTERACTION.

La Source de Variation sSC DL o F
La Variation entre les Gr. 2.2292 10 0.2229 4.,93%%
La Variation entre les Ss=-Gr. 8.3513 2 4.1757 92.30%*%
L'Interaction: Groupes x Ss-Gr. 1.2334 20 0.0617 1.36
La Variation Intra-Case 8.9568 198 0.04524

Total 20.7707 230

*% Significatif au niveau de probabilité de .0l.

Les Tests De Signification Des Groupes, Des
Sous—-Groupes Et Leur Interaction Avec la
Troisiéme Répétition Expérimentale du Test (T3)

F 0.2229 -

Gr. - 0.04524 - 4.93
F = 4.1757 = 92.30
Ss-Gr. 0.04524
For.xSs-Gr=  0.0617 = 1.36

0.04524

et E.99 (10, 198) - 2.41
et F‘99 (2, 198) = 4.71
et F.99 (20,198) = 1.97
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APPENDICE E

TABLEAU XII

L'ANALYSE DE LA VARIANCE POUR LA QUATRIEME REPE-
TITION EXPERIMENTALE SELON LES DIMENSIONS DE GROUPES, DE SOUS-
GROUPES ET LEUR INTERACTION.

La Source de Variation sC DL o F
La Variation entre les Groupes 0.3793 10 0.0379 .77
La Variation entre les Ss—Gr. 8.0472 2 4.0236 81.86*%
L'Interaction: Groupes x Ss-Gr. 1.1646 20 0.0582 1.19
La Variation Intra-Case 9.7311 198 0.0492

Total 19.3222 230

%% Significatif au niveau de probabilité de .01

Les Tests de Signification Des Groupes, Des
Sous-Groupes Et Leur Interaction Avec La
Quatriéme Répétition Expérimentale du Test (T4)

F = 0.0379 = 0.77 et F ..(10,198) = 2.41
Gr. 0.0492 .99
F = 4.0236 = 81.86 et F ..( 2,198) = 4.71
Ss-Gr. 0.0492 .99
= 1.97

= 0.0582 = 1.19 et F 99(20,198)

F 0.0582
Gr.xSs-Gr. 0.0492
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APPENDICE F

Informations et Résultats pour les Sujets du Premier
Groupe Expérimental (E;).

=4 Z ] =
Q [} =] B O
. B ok B EH EH
2 g e E[—' |3} e
B~ ny B~ HA HiHA~A HH A~
[2a] o 72} ~ B o HEH N WOH N M S
= b 0O [=] H M MEEHE HEEH B
8 g 2B B BS BRC RET BT SH°
= < [ [=3] B4 N Ao QE [—l§ O'ﬂ

S5-GROUPE

10 52 59 38.8 24.4 31.0 30.5
9 53 66 36.0 43.5 36.3 24.4

1 3 8.3
1 3 5.7
1 3 10 52 55 18.5 30.4 35.5 40.5 34.0
1 3 10 58 71 21.8 30.9 32.2 45.0 35.4
1 1 9 53 60 28.6 20.1 34.4 41,0 32.2
1 6 10 54 63 28.1 57.3 62.3 69.9 35.7
1 6 9 50 53 17.3 53.7 63.0 68.1 38.7
2 3 10 58 80 15.3 18.5 35.8 32.4 14.9
2 3 10 50 56 12.4 31.1 23.2 31.6 16.4
2 1 9 55 90 11.1 14.6 18.9 17.5 7.7
2 2 10 54 62 14.2 14.6 22,8 30.1 21.0
2 4 10 50 52 16.3 60.8 60.2 64.0 54.1
2 4 9 53 65 13.6 20.6 32.1 32.0 16.7
2 4 9 52 60 15.3 20.7 27.1 33.5 19.7
3 3 9 55 71 9.6 9.5 16.4 30.7 17.0
3 4 9 55 82 8.2 8.3 10.5 13.4 12.3
3 4 10 52 63 9.2 11.8 18.8 23.4 13.9
3 4 9 56 68 5.6 7.8 6.5 6.0 4.9
3 4 10 52 62 5.0 11.4 12.3 15.0 6.8
3 6., 9 52 53 4.5 6.5 8.2 5.3 8.0
3 5 10 61 98 5.9 14.9 17.3 19.8 18.0
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APPENDICE G

Informations et Résultats pour les Sujets du Deuxidme
Groupe Expérimental (EZ)

SS—-GROUPE

= ] 2] =

. s2 g& HE g8

~ o~ g e = Lﬂ[—ih HE

. 2% »  Ba Bdo HHa GHEG 2
2 o HE 8 g BEE 3EE ZEE 44
S & & & HY 4 BE g&d s8H
6 9 51 60 34.7 49.5 52.9 57.5 46.9
6 10 53 67 24.5 51.0 40.6 41.8 30.7
6 10 57 81 42.6 36.9 72.0 64.0 50.0
3 10 47 51 19.4 24.0 39.9 53.0 33.8
3 9 50 55 25.3 26.8 22.9 22.3 17.8
1 10 51 58 18.5 14.2 17.0 21.5 16.0
1 9 51 50 20.2 21.9 36.9 61.3 28.8
4 10 53 62 16.1 17.4 21.2 25.2 14.3
4 10 53 65 11.6 41.2 57.3 37.1 13.2
3 10 54 66 15.2 24.7 21.6 33.5 27.5
3 9 51 56 13.4 12.3 11.6 8.0 7.1
1 10 53 62 14.6 52.0 62.0 64.0 24.0
2 10 59 78 15.0 16.8 20.7 16.7 16.2
2 10 56 65 12.0 18.3 21.2 31.9 20.7
6 10 58 99 7.6 13.2 20.7 21.1 8.4
4 9 52 80 8.4 11.2 8.9 9.0 4.5
3 10 55 65 3.5 b.b 6.0 6.7 4.3
6 10 59 99 2.8 3.5 6.7 8.9 5.0
3 9 52 63 6.0 13.4 17.5 21.2 16.5
1 10 53 68 8.0 6.9 10.1 13.2 9.9
2 10 52 59 6.2 11.7 13.2 13.7 17.3

(T,)



NUMERO

114

APPENDICE H

Informations et Résultats pour les Sujets du Troisiéme
Groupe Expérimental (E3)

Z =] = =
5 . w8 w8 g8 B
o] o<} B EH = ]
(@) m A~ =] o~ (e~ =~ [l
[ 2] =~ %3] ] HEH ™~ HEH N WOH O oMH
Y 8 w 252 8 §a* FHEL Baf oRE Zd
4 8 < &7 & HY ®E &2 &2 Bum
1 5 10 53 65 26.2 34.4 52.3 65.4 51.3
1 5 10 59 74 27.2 35.8 61.0 62.8 39.6
1 5 9 53 72 20.4 34.5 36.0 32.7 20.7
1 5 10 49 49 17.8 51.9 69.8 82.1 53.5
1 3 10 53 71 22.2 24.4 61.3 63.0 22.0
1 3 10 52 57 22,6 50.6 50.9 51.0 43.0
1 1 10 55 68 25.9 44,0 55.8 52.3 36.0
2 4 10 55 68 12.6 40.7 46.3 42.6 18.4
2 5 9 54 76 13.9 24,2 30.5 32.7 22.8
2 5 9 56 71 11.0 12.7 20.7 25.0 20.5
2 3 10 54 70 16.7 60.0 24.6 27.7 12.9
2 3 9 53 65 11.2 13.8 16.2 21.0 15.2
2 3 9 56 77 16.7 39.7 29.0 46.6 18.0
2 2 10 58 92 15.0 18.6 22.0 21.7 12.0
3 4 10 54 72 8.0 14.6 16.6 21.0 12.5
3 4 9 53 65 7.5 19.3 17.1 41.2 28.9
3 4 9 51 67 9.5 23.1 10.8 15.7 16.2
3 3 9 53 62 7.3 15.1 20.5 26.7 13.5
3 3 10 58 76 7.8 12.6 12.6 14.6 6.5
3 1 10 52 60 7.4 11.2 13.0 14.5 11.6
3 1 9 53 65 9.8 15.8 26.8 31.5 16.8
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APPENDICE I

Informations et Résultats pour les Sujets du Quatriéme
Groupe Expérimental (E,)

= =] = =
2 28 w8 88 g8
- 1% 8 oi SHSEES BES £
5 8 g 2& 8 H¢ 5% B8 28° =2
“n =5 < B Ay [ A QE |2 o'
1 5 10 56 66 20.4 36.0 43.6 64.8 38.2
1 6 9 53 64 30.5 36.0 48.1 62.8 30.0
1 5 10 54 69 23.3 37.6 54.2 60.6 33.6
1 5 9 51 51 19.9 36.5 32.5 32.2 30.4
1 3 9 151 56 25.4 53.4 38.7 68.1 55.6
1 1 10 49 52 23.0 23.0 32.1 42.0 17.6
1 2 10 56 75 35.1 62.5 49.1 16.0 14.2
2 5 9 52 65 11.7 28.1 39.8 32.6 23.2
2 5 9 51 59 14.7 26.7 41.3 36.2 30.9
2 3 10 55 70 17.2 16.9 14.2 11.0 9.6
2 3 9 49 46 14.5 15.9 12.2 16.0 14.5
2 3 10 55 68 11.4 20.3 22.3 16.8 18.6
2 3 9 33 60 13.5 15.7 20.0 23.1 11.0
2 1 9 53 78 11.4 13.9 11.6 11.2 10.8
3 4 9 50 55 8.5 13.5 18.4 16.7 9.0
3 6 9 50 54 10.7 15.0 17.3 24.1 11.9
3 4 9 52 55 9.7 10.6 19.9 18.6 16.0
3 4 9 55 78 8.2 13.3 9.8 21.9 21.7
3 1 10 54 62 7.7 9.0 9.9 7.5 4.8
3 1 9 53 82 6.1 5.7 6.5 10.0 6.1
3 3 10 55 75 10.0 27.0 27.2 27.1 21.8



Informations et Résultats pour les Sujets du Cinquiéme
Groupe Expérimental (E5)
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APPENDICE K

Informations et Résultats pour les Sujets du Sixiéme
Groupe Expérimental (E6)

Z = =
o . w8 48 88
2 e ] S ol
S g = 27, B~ BHe Bda BEA,
(¥ =3 - © (=] H = M H M}EH ]
= & B g 2& 8 B¢ H8° 8BS B§°
7] = < B4 Ay ] - A~ Ha
106 1 4 10 56 82 20.3 38.3 41.0 44.1
107 1 6 10 56 87 17.3 30.5 41.1 49.2
108 1 4 10 59 78 18.5 52.6 65.1 61.0
109 1 3 9 52 60 21.8 26.7 22.6 23.0
110 1 3 10 52 64 20.5 60.8 69.9 78.3
1i1 1 3 9 55 70 38.5 56.1 50.6 61.6
132 1 1 10 52 59 19.1 51.7 30.9 32.8
113 2 5 10 55 80 12.7 21.2 23.4 26.6
114 2 5 10 54 70 13.5 21.7 42.0 60.7
115 2 5 10 53 75 12.5 14.3 18.2 23.4
116 2 3 10 55 77 14.2 38.5 53.3 61.1
117 2 3 9 53 56 14.2 11.4 24.1 34.4
118 2 1 9 52 55 13.8 33.1 31.5 43.1
119 2 2 10 52 60 15.1 14.4 14.6 15.1
120 3 3 10 57 90 3.7 10.5 9.7 13.7
121 3 5 10 56 68 9.8 9.6 13.1 15.0
122 3 5 10 56 80 3.9 5.6 8.0 10.4
123 3 4 10 55 70 10.2 19.1 31.6 27.7
124 3 3 10 58 78 10.6 16.6 17.6 22.0
125 3 2 10 60 90 8.3 11.0 15.4 15.4
126 3 1 9 53 57 5.0 8.8 6.0 7.1
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Informations et Résultats pour les Sujets du Septiéme
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APPENDICE M

Informations et Résultats pour les Sujets du Huitiéme
Groupe Expérimental (E8)

e = = =1
3 . w8 w8 82 g%
4 €3] = w) - HE ™ HEH N OFH MO MBS
T 8 wm HR B H* Haf BEaf gt Z5E
[%2] QQ (&] <~ o] S [ l:ﬂﬁ [ = K
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1 4 9 51 55 22.2 23.7 33.5 49.3 48.2
1 4 10 54 74 22.7 52.1 59.9 48.0 25.6
1 3 9 53 65 34.3 34.9 35.6 38.1 22.2
1 3 9 55 61 25.1 25.6 40.3 42.1 23.3
1 1 10 53 67 32.3 51.5 51.8 29.2 30.7
1 2 10 53 67 33.2 63.0 65.4 67.5 31.5°
1 3 10 51 55 41.0 48.8 81.9 106.0 49.9
2 6 9 53 65 17.1 51.0 67.0 72.8 61.0
2 4 10 57 68 17.2 41.7 49.4 37.0 31.2
2 6 9 55 72 16.0 14.5 29.6 38.6 25.7
2 3 9 56 74 13.4 28.5 36.4 32.5 18.6
2 3 10 54 67 15.3 19.0 29.0 50.6 29.7
2 1 9 51 53 11.3 26.0 19.4 24.3 12.3
2 3 9 58 98 13.4 17.2 23.0 20.3 8.3
3 4 9 57 82 10.9 18.4 23.4 17.0 14.5
3 5 10 57 90 6.8 12.0 14.0 23.5 15.6
3 6 10 56 76 10.8 32.5 40.5 49.3 19.4
3 2 10 54 66 5.3 7.9 13.2 10.2 9.5
3 1 9 51 62 10.2 14.2 15.4 14.0 9.1
3 3 10 54 70 7.9 9.8 9.5 9.8 3.2
3 3 10 51 60 9.1 14.0 17.0 20.4 9.3
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Informations et Résultats pour les Sujets du Neuviéme
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APPENDICE O

Informations et Résultats pour les Sujets du Premier
Groupe Contrdle (Cl)
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1 6 9 52 72 31.4 35.9 40.3 60.5

1 6 9 53 61 35.0 41.2 30.8 48.1

1 6 9 49 63 20.2 13.3 13.4 31.0 28.4
1 2 10 52 60 28.4 24.0 26.9 42.2 31.5
1 1 10 51 54 17.4 16.9 13.7 27.0 26.6
1 3 10 56 75 20.8 29.6 28.7 40.4

1 3 9 50 62 29.5 28.9 24.0 51.1 36.3
2 6 9 49 50 11.8 13.2 14.2 20.2

2 6 9 54 70 14.0 21.9 20.0 24.5

2 6 9 52 58 12.0 8.0 8.6 11.1

2 3 10 48 48 13.6 13.6 11.6 10.4

2 1 9 52 65 14.3 15.1 12.5 21.0

2 3 10 56 83 11.2 12.3 13.0 10.4

2 3 10 57 70 15.1 15.9 13.5 20.0

3 5 10 56 78 10.8 8.7 14.5 30.6

3 6 10 59 90 9.7 14.2 13.8 17.3

3 6 10 52 60 5.5 6.9 9.3 16.6

3 2 10 56 72 3.2 4.0 4.3 10.4

3 1 9 53 61 9.8 10.9 11.5 20.4

3 3 9 52 70 9.0 16.5 20.8 35.9

3 3 9 55 65 7.1 7.3 8.7 10.8
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APPENDICE P

(Cy)

Informations et R&sultats pour les Sujets du Deuxiéme
Groupe Contrdle

("1)
NOIIIIAJT
ARATIIVOD

Amav
NOIIIIAdAY
ANIISIONL

(C1)
NOIIIIAJTE
THATXNAA

(T
NOIIIIZJAY
THATHALD

ad
("1
*¥d 1S3l

sarod

(-od)
HTIIVL

qIV

47004

HdNO0WI-SS

OYIRAN

6612358088059651040[41
.

930355135000/4079/4943/4
Lo I3 Bsa B3 o RS RS o = -

555243008459266016438

449796827074375686122
NN = NN~ - = -~ N o0

098296098084585885475
.

539151436351410356544
Nt NNONNOM~ i I N L

086017613891430657381
.

414663155794402076173
Nt NNNANT A =N~

952638662522674306028
. .

993800733513460979854
N NN NA A A~

VWO OWAEOONNINITITANFHMNNOOOO O -

e A S NNNNANNNNNNONONN O ONOM

211
212
213
214
215
216
217
218
219
220
221
222
223
224
225
226
227
228
229
230
231






en

RESUME

Le but de la présente recherche &tait d'étudier les effets
de certains modes de cédules de renforcement (KR) relativement &
une performance motrice, soit un test de suspension a la barre,
bras fléchis (CAHPER, 1966).

L'expérience a nécessité la participation de 231 gargons de
9 et 10 ans pour les cing répétitions du test. Celles-ci se sont
déroulées au gythme d'une répétition par jour, dans un contexte
individuel et similaire pour chaque sujet.

L'administration préliminaire (Tpr) &tait une situation
identique de privation de connaissance des résultats pour les
sujets de tous les groupes et elleservait 3 la familiarisation et & les répartir
groupes équivalents selon leur rendement. Le niveau de performance
lors de cette administration permettait aussi de les classer selon
1'un des trois sous—groupes relatif 34 leur rendement.

Le déroulement de la premiére (Tl), deuxiéme (TZ) et troisiéme
(T3) répétitions expérimentales fut identique pour chaque groupe et
relatif a4 leur situation expérimentale respective. Seul le premier
groupe contrdle (C;) a dérogé & cet &noncé puisqu'on lui a octroyé
une cédule de renforcement continu lors de la troisiéme répétition
expérimentale du test (T3).

La quatrisme répétition expérimentale (T4) était, comme
1'administration préliminaire, une privation totale de renforcement

de la part de 1'expérimentateur & 1'égard de tous les sujets des



groupes expérimentaux et contrdles.

On a utilisé@ une analyse de la variance d trois dimensions
selon un modéle statistique fixe. Pour déceler les différences
significatives, on s'est servi du test Scheffé’de signification et
des niveaux de probabilité de .0l et de .025.

Les conclusions générales de cette &tude ont démontré que
sans connaissance des résultats, il y avait peu ou pas d'amélioration
de la performance, qu'avec KR il y avait amélioration, et que son
retrait détériorait la performance.

Dans le cas de la présence du renforcement (KR), ce sont
toutefois les combinaisons de groupes de cédules de renforcement 3
intervalle variable et celles d'une fréquence de 507 par rapport

au(x) groupe(s) de non-renforcement qui se sont révélées significatives.



