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Behavioristes en milieu scolaire:
accusés, levez-vous!

JEAN ARCHAMBAULT! et

Commission des écoles catholiques de Montréal

SYLVIE GLADU

Dans I'esprit d’une réflexion plus globale sur le behaviorisme & I'école, les auteurs criti-
quent certains aspects de |'intervention du behavioriste en milieu scolaire.

Cet article fait suite au collogue sur le behaviorisme a I'école, tenu lors du dernier
congrés de I'A.S.M.C., & Rimouski. |l veut poursuivre la réflexion amorcée lors de la
premiére activité du colloque sur ce que font les behavioristes 3 I'école. A cette
occasion, la démarche en fut une d’interrogation sur le role de I'intervenant et sur la
nature de son intervention en milieu scolaire. Suite a cette réflexion, il s’agit mainte-
nant d'identifier certains aspects du travail du behavioriste qui méritent d’étre criti-
qués.

1) Acceptation inconditionnelle des demandes

Un premier aspect qui souléve certaines interrogations concerne les demandes
de services que l'intervenant accepte. En milieu scolaire, le behavioriste a, la plupart
du temps, a répondre 3 des demandes d'intervention provenant de la direction de
I"école, des enseignants ou des parents. Bien qu'il fasse préciser le probléme par les
gens du milieu et qu'il utilise les techniques de mesures appropriées, on voit rare-
ment le behavioriste remettre en question la nature ou la pertinence des demandes
qui lui sont adressées. Qu'on exige de lui qu’il analyse et modifie les com-
portements indésirables d’un éléve et il sortira tout son arsenal de techniques
d'observation en classe et d'intervention. Certes, son efficacité n'est pas mise en
doute, mais son efficacité face a quoi? Au bien-étre du directeur? Au soulagement
de I'enseignant? Quand a-t-on vu un behavioriste refuser une intervention en classe
parce qu’il n’en allait pas d’abord du bien-étre de I'éléve?

2} Inverventions de type «Be quiet...»

L'objectif d'intervention du behavioriste suscite également une remise en ques-
tion. En effet, les demandes auxquelles il est confronté sont surtout de type «Be
quiet .. . .», & fonction tranquilisante (Winett et Winkler, 1971). Il faut d'abord que
les enfants soient tranquilles, puis ils apprendront mieux. Bien que plusieurs études
(Ayllon et Roberts, 1974; Ferritor, Buckholdt, Hamblin et Smith, 1972) aient démon-
tré que la diminution des comportements d’indiscipline n’entraine pas nécessaire-
ment un augmentation du rendement des éléves, le behavioriste continue a installer
des systémes opérants avec jetons (ou argent scolaire!) et & négocier des contrats
behavioraux qui favorisent la docilité des éléves. Contradiction flagrante: le beha-

1. Les demandes de tirés & part peuvent étre adressées a Jean Archambault, Commission des écoles
catholigues de Montréal, Service aux étudiants, 3737, rue Sherbrooke Est, Montréal, Québec
H1X 3B3.
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vioriste est habituellement actif et dynamique mais il intervient en classe a la
maniére d'un agent soporifique! Le probléme se pose aussi de la fagon suivante:
qu'advient-il une fois les éléves tranquilisés? On fait des paris sur la durée de I'effet
du tranquilisant? On attend d’autres demandes?

3) Le programme? Connais pas!

L'ignorance et le manque d'intérét du behavioriste, face aux programmes scolai-
res, constituent aussi un probléme majeur. En effet, il met rarement son nez dans
les «affaires pédagogiques». Non seulement s'empéche-t-il d’intervenir en classe
sur le rendement scolaire de I'éléve (il préfere la tranquillité!), mais il ne prend pas
voix au chapitre au moment de décider du programme d’étude ou de la pédagogie
qui sera en vigueur.

Pourtant, il s'agit la des comportements de rendement scolaire de I'éléve que
I'école a comme mission premiére de favoriser. Comment un spécialiste en analyse
et modification du comportement peut-il ignorer les comportements mémes qui
justifient la présence de I'éléve 3 I'école?

4) Intervention centrée sur I'individu, causalité simple

On doit aussi repenser |'analyse behaviorale, qui porte souvent sur un seul indi-
vidu {(qui dérange!), dans une situation bien précise (la classe). On a si bien appris
que l'apprentissage de comportements pouvait se faire de facon indépendante
d’une situation & une autre, qu’on peut intervenir en classe sans trop se soucier des
autres éléves de la classe, de la cour de récréation, du milieu familial, de I'école, du
quartier, etc. C'est I'individu qui dérange, peu importe si les divers microsystémes
(tels que ceux mentionnés plus haut) fréquentés par I'éléve s'accordent ou pas a
favoriser ou & maintenir les mémes comportements. Pensons aux nombreux com-
portements qui sont punis a I'école et renforcés a la maison et vice versa. Le fait de
n’intervenir qu’au niveau d’un seul microsystéme incite & ne considérer qu’une cau-
salité simple aux comportements de I'enfant sans tenir compte de tout son environ-
nement. Paradoxe inquiétant pour un behavioriste! Quand verrons-nous un beha-
vioriste agir sur I'organisation des microsystémes de I'éléve de maniére a favoriser
I'utilisation de toutes les ressources disponibles.

5) Les renforgateurs extrinséques. L'oubli des antécédents

Un dernier point touche I'intervention du behavioriste qui est davantage centrée
sur les conséquences du comportement plutdt que sur ses antécédents, Ii est rare
que le behavioriste tienne compte d’éléments situationnels tels I'éclairage, la tem-
perature, la disposition des pupitres, le ratio maitre-éléves, la décoration et I'aména-
gement de la classe, le niveau de bruit, les consignes de I'enseignant, le matériel
pédagogique, le type d’enseignement, etc. Pourtant, ces éléments constituent des
antécédents au comportement de I'éléve, dont nul ne saurait nier I'importance dans
I'apprentissage scolaire (Drabman et Furman, 1980, p. 96).

En plus d'oublier les antécédents dans son intervention, le behavioriste utilise
trop souvent les renforgateurs matériels et extrinséques (systdmes de jetons,
points, récompenses, etc.). Il lui est souvent plus facile d'utiliser de tels renforca-
teurs plutét que de faire une analyse plus globale de la situation, qui tiendrait
compte des antécédents et des conséquences naturelles du comportement. Mais
pensons au type d’apprentissage proposé a I'enfant lorsqu’on lui offre des jetons
ou des récompenses pour son «bony comportement. Ce dernier élément souléve le
probléme des effets secondaires également ignoré par le behavioriste dans I'élabo-
ration de son plan d’intervention.
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CONCLUSION

Ce texte ne vise pas a remettre en question I'approche behaviorale mais plutot
son application en milieu scolaire. Evidemment, les différents aspects relatés dans
le texte ne constituent qu’une partie de la critique que I'on peut adresser a cette
application. Toutefois, ils nous apparaissent comme les plus fondamentaux. |l est
indéniable que l'intervenant behavioriste en milieu scolaire posséde une technolo-
gie efficace pour analyser et modifier le comportement de I'éléve. Cependant, le
behavioriste semble ne se doter que de trés peu de pouvoir dans son rdle d'interve-
nant. Il ne discute pas la nature des demandes qui lui sont acheminées et propose
rarement des interventions innovatrices ou préventives.

En n'effectuant que des interventions traditionnelles pour répondre aux deman-
des d'une partie du milieu, I'intervenant behavioriste devient a la fois complice et
agent de maintien du systéme scolaire. Et au profit de qui? Celui de I'enseignant?
du directeur? Ou du behavioriste lui-méme?

En retournant aux sources et en relisant Walden Two (Skinner, 1948), surtout au
chapitre 15, on remarque que I'éducation s'y réalise sans systémes de jetons, sans
programmes d’étude préétablis, sans classes, sans programmes de reeducation
et. .. presque sans enseignants! Il y a encore beaucoup de place pour l'innovation
dans le travail du behavioriste a |'école!

REFERENCES

Ayllon, T. et Roberts, M.D. Eliminating discipline problems by strenghtening academic performance.
Journal of Applied Behavior Analyses, 1974, 7, 71-76.

Drabman, R. S. et Furman, W. Behavioral procedures in the classroom. /n D. Glenwick et L. Jason
(eds.): Behavioral community psychology: progress and prospects. New-York Praeger, 1980.

Ferritor, D. E., Buckholdt, D., Hamblin, R. L. et Smith, L. The noneffects of contingent reinforcement for
attenting behavior on work accomplished. Journal of Applied Behavior Analysis, 1972, 5, 7-17.

Skinner, B. F. Walden Two. New-York, MacMillan, 1948.

Winett, R. A. et Winkler, R. C. Current behavior modification in the classroom: be still, be quiet, be
docile. Journal of Applied Behavior Analysis, 1972, 5, 499-504.

ENGLISH ABSTRACT

This paper presents a criticism of some aspects of the vm:mio.m_mﬁ.w work in school set-
tings. It is part of a larger debate on behaviorism in the schools.
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Programme d’entrainement individuel a I'assertion et
effets de généralisation chez des enfants
d’age scolaire

JOSEE DALLAIRE

Collége universitaire de Hearst

JUDITH COMEAU" et
Université de Montréal

La présente recherche vérifie en laboratoire les effets de certaines techniques behaviora-
les sur des composantes verbales et non verbales liées & I'inhibition sociale chez des
enfants de 9 & 13 ans. Des scénes de jeu de rdle présentant des situations de défense de
ses droits légitimes servent de cadre au traitement appliqué de facon séquentielle et
cumulative. Les résultats indiquent que tous les enfants bénéficient du traitement bien
qu'a des degrés divers. Des effets d'intragénéralisation sont obtenus. L'utilisation de trois
thérapeutes plutdt que d'un seul n'entraine pas d'effets différents de généralisation. La
discussion propose des suggestions pour d'éventuelles interventions,

Au cours de la derniére décennie, on a pu remarquer, a travers la littérature scien-
tifique, I'attention grandissante qui était accordée a la question des difficultés d'in-
teraction sociale chez I'enfant. Un consensus s’est établi, et cela ne devrait surpren-
dre personne, autour de I'idée qu'il existe un lien entre le fonctionnement social de
I'enfant et son ajustement a long terme. Plusieurs auteurs ont imaginé des moyens
d’intervention pour remédier aux problémes d’inhibition; en fait foi, la revue de litté-
rature sur I'entrainement aux habilités sociales effectuée par Van Hasselt et al.
{1979). Mentionnons, en guise d’introduction, quelques résultats d'études faites en
milieu américain et québécois auprés d'enfants du niveau primaire dont I'dge varie
de 7 a 11 ans.

Un traitement comprenant du renforcement verbal, du modelage et des instruc-
tions, proposé par Cooke et Apolloni (1976), s'avére efficace pour augmenter le
taux de comportements émotifs socialement adaptés tels que sourire, partager,
avoir des contacts physiques positifs et complimenter. Des effets de généralisation
sont notés pour certains sujets a certains des comportements entrainés en situation
libre. Bornstein et al. (1977), pour leur part, améliorent la performance de leurs
sujets & des composantes précises du comportement assertif (ratio contact visuel
[ durée de la réplique, intensité de la voix, durée de la réplique, requéte pour un
nouveau comportement) et & une cote globale d'assertion. Les scénes de jeu de
role présentées aux enfants permettent un entrainement consistant en instructions,
pratique du comportement, rétroaction et modelage. On observe une généralisation
des acquis a des scénes non entrainées de méme nature. Cette étude, cependant,
ne comprend pas d'évaluation du comportement «in vivoy des sujets. Laterreur
{1979} utilise une approche semblable. Les résultats démontrent une amélioration
du comportement assertif chez tous les sujets bien qu’a des degrés divers; de plus,
les effets du traitement se généralisent & des scénes non entrainées de méme

1. Les demandes pour tirés a part devront étre adressées a Judith Comeau, Département de psycholo-
gie, Université de Montréal, C. P. 68128, succursale ¢A», Montréal H3C 3J7.
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nature. Grondin (1979) évalue en plus les comportements assertifs en classe, c’est-
a-dire dans I'environnement naturel de I'enfant. Les données révélent qu'il y a géné-
ralisation extra-contexte des comportements bien que les changements constatés
soient inférieurs & ceux observés en laboratoire. Whitehill et al. (1980) entrainent les
habiletés a converser en utilisant des techniques telles que les instructions, la rétro-
action, la pratique du comportement et le modelage. Les résultats démontrent une
amélioration tant au niveau des composantes précises des comportements qu'a
celui d’habiletés & converser globales. Les effets du traitement se généralisent
des scénes de jeu de rdles non entrainées et, de plus, il y a amélioration du compor-
tement des enfants au cours des interactions en classe.

En résumé, ces quelques études démontrent qu'il est possible d’entrainer des
enfants du primaire a développer des habiletés d’assertion. Cependant, plusieurs
questions se posent encore concernant les conditions optimales de I'entrainement
et la programmation de la généralisation.

L'assertion: ses multiples définitions

L’entrainement aux habiletés assertives a été élaboré en premier lieu pour répon-
dre aux besoins de la personne adulte; aussi, les définitions qui sont faites de I'as-
sertion réflétent surtout sa réalité. A défaut de pouvoir se référer a des concepts
plus représentatifs de ce qu’est I'enfant assertif, nous devons nous rabattre sur des
définitions plus classiques.

L'assertion, selon Salter (1961) I'un des pionniers dans le domaine, se caractérise
par une sorte de liberté émotionnelle dont les critéres sont I'honnéteté de la
réponse et son contenu; étre assertif signifie avant tout étre sincére, De son coté,
Wolpe (1973} définit le comportement assertif comme étant I'expression appro-
priée de toute émotion autre que I'anxiété a I'égard d’'une autre personne. Dans le
cas présent, le mot assertion, en plus de référer a I'expression de sentiments néga-
tifs tels que la colére et le ressentiment, comprend I'expression de sentiments posi-
tifs. McFall (1976) définit I'assertion comme étant un ensemble de comportements
spécifiques et hétérogeénes reliés en grande partie a la situation. L’auteur, cepen-
dant, s’est attardé 4 I'étude d’un seul type de réponses assertives, celui du refus de
demandes déraisonnables, ce qui a créé un biais dans la compréhension du con-
cept d'assertion. Le comportement assertif pour Alberti et Emmons (1974) améne
la personne & agir dans son meilleur intérét, & défendre ses droits sans anxiété in-
due, & exprimer aisément et honnétement ses sentiments ou 3 exercer ses propres
droits sans nier ceux des autres. Lange et Jakubowski (1976) définissent I’assertion
de facon similaire; I'assertion implique la défense de ses droits personnels et 'ex-
pression de ses pensées, sentiments ou croyances d’une fagon directe, honnéte et
appropriée qui n‘empiéte pas sur les droits de I'autre personne. La dimension res-
pect devient donc importante dans la conception de I'assertion: il s'agit du respect
de soi et du respect des besoins et des droits de l'autre personne. L'inhibition
sociale implique, pour sa part, le respect des droits de l‘autre et le non-respect de
ses propres droits alors que I'agression, quant 3 elle, est caractérisée par le respect
de ses propres droits et le non-respect des droits d’autrui.

Dans la présente recherche, I'assertion est considérée comme un comportement
interpersonnel socialement approprié, impliquant I'expression honnéte et franche
de ses pensées et de ses sentiments et qui prend en considération les sentiments et
le bien-étre d'autrui.
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Les causes du comportement non assertif

Les diverses étiologies suggeérées pour expliquer le comportement non assertif
sont en relation directe avec les types d’entrainement offerts pour y E:.Jma_mr Au
total, il est possible de rassembler les diverses causes en quatre catégories: la
réponse déficitaire, la réponse inhibée, la discrimination fautive et le choix rationnel.

En accord avec les principes énoncés par McFall (1976), I'nypothése de la
réponse déficitaire veut que le comportement assertif soit absent Ac.qmnm:o_-m
comportemental de la personne, les réponses assertives n‘ayant pas €té apprises.
Un facteur pouvant expliquer cette carence est 'absence de modéles assertifs
appropriés. Selon I'explication reliée a la réponse inhibée, le sujet vo.mmo.am._mm habi-
letés requises pour s'affirmer mais ne les utilise pas en raison Q.c:m, inhibition quel-
conqgue. Deux hypothéses sont proposées pour rendre compte de I'origine m_m. cette
inhibition. Selon la premiére, formulée par Wolpe (1973), il y aurait eu n_msam I'histoire
passée de I'individu punition du comportement assertif et, par le fait méme, asso-
ciation de la réponse d’anxiété aux indices d'assertion. Ultérieurement, la personne
manque d'assertion puisqu’elle répond de fagon anxiogéne a certains stimuli, I'an-
xiété et 'assertion étant considérée comme deux réponses incompatibles. La deux-
igme hypothése, en accord avec les principes énoncés par Lange et Lm_nccmém_a_
(1976), veut que la réponse assertive soit inhibée en raison de croyances, d'auto-
énoncés et d'attentes inadaptées ainsi que de peurs irrationnelles de conséquences
négatives. Par exemple, il se peut que le sujet ne s'affirme pas parce n_._.__.mqm_sﬁ de
blesser autrui, d"avoir Iair fou, méchant ou stupide, d’étre rejeté ou puni, d'étre con-
sidéré comme égoiste ou immoral ou bien parce .n.c;_ a peur de perdre le contréle
gu’il a de lui-méme et de réagir de facon trop irritée.

Rich et Schroeder (1976), pour leur part, expliquent le comportement non assertif
par la discrimination fautive; selon cette interprétation, _.En_<Ec possede _.mm 3mc~__m-
tés assertives requises mais ne sait pas dans quelle situation il est approprié de s’en
servir et dans quelle autre situation cela nest pas approprié. Il en mmwczm que la per-
sonne n'utilise jamais les habiletés en question, ce fait pouvant étre dii & un man-
que d'information ou & une mauvaise évaluation de son comportement et de celui
d’autrui en termes d'assertion, non-assertion et agression. En ce qui a traita la qua-
trigme interprétation, celle du choix rationnel, il est nécessaire de préciser qu elle
est trés contestée. Elle propose que l'individu non assertif a amm. raisons parfaite-
ment valables de se comporter ainsi. Il posséde les habiletés qmn:_mmm,.:,mmﬁ pas in-
hibé, sait dans quelle situation la réponse est appropriée et, pour plusieurs raisons
possibles, choisit d'étre non assertif.

Constance intersituationnelle ou spécificité situationnelle?

Une polémique fréquemment soulevée en ce qui a trait & I'entrainement m I"asser-
tion est le postulat de la constance intersituations, Selon ce postulat adopté par Sal-
ter (1961), les comportements d’'un sujet sont ﬂm_mz,..mim:.ﬁ .mﬁm_u_mm\ constants am:m
un grand nombre de situations. Concrétement, cela signifie qu’une personne qui
s'affirme dans une situation devrait s'affirmer dans les autres m_ﬂ:mﬁ_o:m.._.mm autres
auteurs sont plutGt de I'avis contraire: le comportement mm..mm:: est mnmo_:ncm, au
type de situation rencontrée. Donc, chaque secteur d’assertion requiert un entraine-
ment spécifique car le niveau de généralisation d’un secteur a un autre est trés fai-
ble. Voici quelques situations d'assertion dont il est souvent question: amBm:nm_.
des faveurs ou faire des requétes, exprimer des sentiments positifs et négatifs,
exprimer son désaccord, son mécontentement ou son insatisfaction, n_”m:aqm des
initiatives, initier, poursuivre et terminer des conversations générales, faire et rece-
voir des compliments, savoir se présenter, etc.
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La généralisation des effets d’entrainement

La similitude entre la situation d’apprentissage et la situation de transfert a un
impact sur le degré de transfert (Ellis, 1965). En accord avec ce principe, on peut
s'attendre & observer de la généralisation a des situations non pratiquées de méme
catégorie que celles entrainées (intragénéralisation) mais il ne devrait pas y avoir
d'intergénéralisation, c’est-a-dire généralisation & des situations non pratiquées
d'autres catégories d'assertion. Par exemple, le fait de recevoir un entrainement a
refuser des demandes déraisonnables n"augmentera pas I'habileté du sujet & faire
des requétes. Lawrence (1970) est parmi les premiers & vérifier expérimentalement
que I'entrainement & |'assertion tend & étre relié aux situations d’entrainement.
Ainsi, les effets d’un entrainement & exprimer du désaccord se sont généralisés a
des situations de désaccord non entrainées. Cependant, I'habileté des sujets a
exprimer leur accord n'a pas augmenté de fagon significative, méme s'ils &taient
vraiment d'accord.

Auparavant, on prenait pour acquis que, suite & I'entrainement, il y aurait généra-
lisation et maintien des apprentissages. Maintenant, il est reconnu gu’il faut pro-
grammer la généralisation et ce, dés I'élaboration de la procédure d’intervention,
car elle ne se produira pas d’elle-méme (Baer et al., 1968). Dans une revue de littéra-
ture traitant du sujet, Stokes et Baer (1977) regroupent en neuf catégories les diver-
ses stratégies proposées afin de favoriser la généralisation. L’une d’entre elles con-
siste a entrainer un nombre suffisant d'exemples: il s’agit d’effectuer I'entrainement
avec quelques exemples d’une méme classe de stimuli {ou de réponses) pour qu'il
y ait généralisation a I'ensemble des stimuli (ou des réponses) appartenant a cette
classe. Les mémes auteurs (Stokes et Baer, 1977) émettent I'hypothése que |"utili-
sation de deux thérapeutes puisse favoriser la généralisation. Emshoff et al. (1976)
effectuent une recherche qui respecte ces deux conditions, lls désirent, de cette
fagon, augmenter le comportement prosocial d’adolescents délinquants, comporte-
ment défini comme étant I'émission de commentaires positifs a I'égard d’autrui.
Les résultats indiquent que le groupe bénéficiant d’un entrainement exécuté dans
plusieurs situations par plusieurs thérapeutes démontre une plus grande améliora-
tion du comportement-cible que le groupe dont I'entrainement s'effectue toujours
avec le méme thérapeute dans la méme situation, cette différence dans les effets
de traitement se maintenant aprés la fin de I'intervention. Il est surtout intéressant
de noter qu’il y a généralisation du comportement-cible & d’autres situations et ce,
uniguement chez les sujets du premier groupe.

Objectif de I'étude

Il s’agit de vérifier I'efficacité d’un programme d’entrainement a I'assertion appli-
qué individuellement & des enfants de 9 & 13 ans. L'intervention prescrite et les
conditions qui entourent son application font anticiper les résultats suivants:
1) L'ensemble des techniques utilisées suscitera une amélioration des composantes
du comportement assertif. 2) Les comportements acquis se maintiendront jusqu’a
la relance. 3) Les comportements acquis se généraliseront & des scénes non
entrainées de méme nature. 4) La généralisation sera plus grande chez les sujets
entrainés par trois thérapeutes plutét que par un seul thérapeute. 5) La cote d’asser-
tion globale augmentera graduellement au fur et & mesure que les diverses compo-
santes seront |'objet de I'entrainement,
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METHODOLOGIE

Sujets

Les sujets fréquentent des classes de quatriéme, cinquiéme et sixiéme année. La
premiére phase de sélection des sujets consiste, pour les enseignantes 2 identifier
des enfants possédant une ou plusieurs des caractéristiques suivantes: géné,
timide, extrémement coopératif, se conformant toujours & ce qui leur est demandé.
Dix enfants sont ainsi choisis. A la deuxiéme étape du choix de I'échantillon, cha-
cun est soumis & une procédure de jeu de réle. Aprés un phase de familiarisation
avec les appareils d'enregistrement audio-visuels, I'enfant écoute sur un magnéto-
phone les explications visant & lui faire comprendre la procédure de jeu de réle. Une
fois que I'expérimentateur a répondu aux questions du sujet et que ce dernier a
bien compris les directives, la procédure d’évaluation proprement dite peut débu-
ter. Neuf scénes de jeu de role, toutes des situations de défense de ses droits légiti-
mes, sont présentées & I'enfant; une description de ces scénes est présentée dans
la sous-section Matériel.

Toutes les sessions d’évaluation s'effectuent de la facon suivante: a) I'enfant
écoute la description de la scéne qui lui est présentée sur ruban magnétique; b) I'ex-
périmentateur dit I"énoncé verbal; ¢) I'enfant émet sa réponse; d) si la réponse de
I'enfant ne comporte aucune forme d’opposition a la situation qui lui est imposée
par le biais de I'énoncé verbal émis par I'expérimentateur, ce dernier passe a la pré-
sentation de la scéne suivante; par ailleurs, si la réponse de I'enfant comporte une
quelconque opposition a la situation, I'expérimentateur prononce alors la premiére
réplique prévue & cet effet; e) I'enfant répond a nouveau; f) si cette réponse ne com-
porte aucune forme d’opposition a la situation, on passe a la présentation de la
scéne suivante; dans le cas contraire, I'expérimentateur émet la deuxiéme réplique;
g) I'enfant répond une fois de plus; h) si cette réponse ne comporte aucune *o:.:.m
d’opposition 2 la situation, I'expérimentateur passe & la présentation de la scéne sui-
vante; sinon, il émet la troisiéme réplique; i) I'enfant donne sa réponse; j) on pro-
céde a la présentation de la scéne suivante de la méme fagon. L'évaluation effec-
tuée est multiple; en effet, les réponses des sujets enregistrées sur ruban magnéto-
scopique sont évaluées en regard des sept composantes suivantes: ratio contact
visuel-durée de la réplique, durée de la réplique, latence de la réponse, intensité de
la voix, description du probléme, non acquiescement et requéte pour un nouveau
comportement. Les répliques et I'énoncé verbal de chaque scéne sont prévus &
I'avance. Seules les premiéres réponses de I'enfant (celles émises & la suite de
I'énoncé verbal) sont évaluées, les répliques ayant pour but de rendre plus réalistes
les jeux de rdle.

Aprés |'évaluation des réponses, six sujets sont choisis: ils démontrent le plus de
déficits au niveau des sept composantes mesurées. Suite & la perte d’un sujet, la
composition de I'échantillon est |a suivante: les sujets 1 et 2, une fille de 9 ans et un
gargon de 10 ans, suivent un entrainement dispensé par un seul thérapeute; les
sujets 3, 4 et b, trois garcons de 9, 12 et 13 ans, sont suivis par 3 thérapeutes.

Matériel

Les neuf scénes de jeu de réle constituent des situations de défense de ses droits
légitimes. Quelques-unes d’entre elles proviennent du Behavioral Assertiveness
Test for Children élaboré par Bornstein et al. (1977). Les diverses scénes sont pré-
sentées aux enseignants afin de s'assurer qu’il s’agit bien de situations que I'enfant
peut rencontrer a |'école. La description de chacune des scénes s'accompagne de
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I'énoncé verbal, des répliques et des modeéles proposés a I'enfant. Six des scénes
sont utilisées lors de I'entrainement alors que les trois autres servent & évaluer la

généralisation.

A. SCENES D’ENTRAINEMENT

1. Ballon
Description:

Enoncé:
Répliques:

Modéles:

2. Idée
Description:

Enoncé:
Répliques:

Modéles:

3. Chaise
Description:

Enoncé:
Répliques:

«Imagine que tu es en train de jouer une partie de ballon a
I'école. C'est a ton tour d’embarquer sur le terrain mais Pierre
décide qu'il veut y aller avant toi. Il te dit:»

«Je veux y aller.»

1. «Je veux y aller. Laisse-moi passer.»

2. «J'ai le go(t de jouer.»

3. «Comme ¢a, tu ne veux pas que j'y aille avant toi.»

«Tu ne peux pas y aller tout de suite car c’est & mon tour de
jouer.»

«C’est @ moi d'y aller. Tu ne peux donc pas embarquer sur le
terrain immédiatement.»

«lmagine que tu es avec ton groupe dans les ateliers. Ton
groupe essaie de trouver une idée pour une activité a présenter
devant toute I'école. Essaie de penser & une idée ... Tu com-
mences a donner ton idée lorsque Linda commence aussi a
donner la sienne. Donne ton idée.»

«Aie! Ecoute mon idée.»

1. «Je veux donner mon idée en premier.»

2. «Oui, mais si tu m’écoutais, tu verrais que j'ai une trés bonne
idée.»

3. «Ton idée peut attendre.»
«Ecoute Linda! J’ai commencé a parler avant toi et ¢’est & moi
de dire mon idée.»

«J'ai commencé a donner mon idée avant la tienne, c’est donc
a4 moi de continuer a parler.»

«Ilmagine que tu es a I'école et que tu as apporté une chaise
dans le local de pastorale pour regarder des photographies. Tu
sors du local pour aller boire de I'eau. Lorsque tu reviens,
Michelle est assise a ta place et elle te dit:»

«Je suis assise ici.»

1. «Oui, mais je veux m’asseoir ici. Je vois mieux ici.»

2. «Tu as juste & aller te chercher une autre chaise et la mettre
ailleurs.»

3. «Méme si tu as apporté la chaise ici, est-ce que ¢a veut dire
gu'elle t'appartient?»

4,

Modéles:

Théatre
Description:

Enoncé:

Répliques:

Modéles:

Crayon
Description:

Enoncé:
Répliques:

Modéles:

Ciseaux
Description:

Enoncé:
Répliques:

Modeéles:
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«Tu ne peux pas rester assise ici pour regarder les
photographies car c’est moi qui ai apporté cette chaise et qui
I'ai placée ici.»

«Ecoute Michelle! Tu es assise sur la chaise que j'ai apportée.
C’est donc @ moi de m'asseoir ici.»

«lmagine que ton groupe veut présenter une piéce de théatre.
Ton professeur fait la liste des réles et demande des volon-
taires. Elle lit un réle qui te plait et tu léves la main. Mais Eric
léve sa main aprés toi et dit qu’il aimerait avoir le réle. Il dit:»

aJe voudrais jouer ce réle.»

1. «Oui, mais c'est ce role-la qui me tente.»

2. «Je serais bien meilleur que toi si j'avais le role.»

3. «Tu penses avoir le role juste parce que c'est toi qui a levé la
main en premier»

«Aie Eric! J'ai levé la main avant toi lorsque le professeur a
demandé des volontaires.»

«lmagine que tu as prété ton crayon a Véronique. Elle vient te le
remettre et la pointe est brisée. Elle te dit:»

«J'ai brisé la pointe de ton crayon.»

1. «J'ai pas fait exprés pour le briser. C'est un accident.»

2. «C'est juste le bout du crayon qui est brisé. Tu peux |'aigui-
ser et ce sera correct.» ,

3. «Oui, mais tu en as d'autres crayons, C'est pas grave»
«Je t'ai prété mon crayon et tu me le rends brisé. Tu ne peux
pas me le redonner brisé comme ¢a.»

«Ecoute Véronique! Quand je te passe un de mes crayons, je
n‘aime pas qu’il me revienne brisé.»

«lmagine que tu as besoin d’utiliser les ciseaux dans la classe
d’arts plastiques. Marie les utilise mais elle te promet de te les
passer tout de suite aprés. Mais quand Marie a fini, elle donne
les ciseaux & Héléne en disant:»

«Voici les ciseaux Héléne.»

1. «Oui, mais Héléne en a besoin elle aussi.»

2. «Ce ne sera pas long. Héléne va s’en servir et elle va te les
donner tout de suite aprés.»

3. «Mais moi j'ai décidé de les passer & Héléne.»
«Ecoute Marie! Tu m’avais dit que tu me les préterais quand tu
en aurais fini. C'est donc @ moi que reviennent les ciseaux.»

«Aie Marie! C'est & mon tour d’avoir les ciseaux car ¢’est moi
qui te les ai demandés avant Héléne.»
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B. SCENES DE GENERALISATION
7. Abreuvoir

Description:  «lmagine que tu as soif et que tu te diriges vers |"abreuvoir.
Comme tu te penches pour boire, Jean arrive et se place juste
en avant de toi, Il te dit:»

Enoncé: «Laisse-moi boire avant toi.»

Répliques: 1. «Laisse-moi boire tout de suite. J'ai soif.»
2. «Laisse-moi passer. Ce ne sera pas long.»
3. «Comme ¢a, tu ne veux pas me laisser passer.»

8. Pupitre

Description:  «Imagine que tu vas partir pour la bibliothéque quand Stéphane
te demande s'il peut utiliser ton pupitre pendant que tu es parti.
Tu veux bien le laisser I'utiliser mais tu lui dis que tu en auras
besoin quand tu reviendras. Quand tu reviens de la bibliothe-
que, Stéphane te dit:»

Enoncé: «J'ai encore besoin d’utiliser ton pupitre.»

Répliques: 1. «J’aime mieux rester ici pour continuer a faire mes travaux.»
2. «Ca ne dérange rien si je reste ici.»
3. «Tu ne veux vraiment pas me laisser ta place?»

9. Ballon-volant

Description:  «lmagine que tu joues une partie de ballon-volant dans le gym-
nase. Tu fais un bon service qui tombe dans le territoire de
l'autre équipe. Mais Francois, le capitaine de |'autre équipe, dit
que le service est & I'extérieur et garde la ballon pour servir. |l

dit:»

Enoncé: «C'est & mon tour de servir.»

Répliques: 1. «ll est tombé en dehors. C'est & notre équipe de faire le ser-
vice.»

2. «Je l'ai vu. Le ballon est tombé & I'extérieur. Ton service
n‘est pas bon.»

3. «Es-tu slr que ton service était bon?»

DEROULEMENT DE L'INTERVENTION
A. Niveau de base

L'évaluation du niveau de base est effectuée au cours de trois sessions d'une
méme semaine, I'évaluation effectuée lors de la sélection des sujets servant de pre-
miére séance de niveau de base. Les enfants sont tous confrontés au méme inter-
venant au cours de ces trois sessions d'évaluation. Le niveau de base mesuré est
multiple puisque les réponses des sujets sont évaluées aux sept composantes
assertives; de plus, I'évaluation porte aussi sur une cote d’assertion globlale.

B. Entrainement

Tout comme aux étapes précédentes, I'entrainement a I'assertion s’effectue indi-
viduellement et en laboratoire. Les sujets prennent part a trois séances d’entraine-
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ment par semaine, d’'une durée de 15 & 30 minutes chacune; deux séances
d’entrainement ne se tiennent jamais dans la méme journée. Au cours de la pre-
miére séance hebdomadaire, les scénes d'entrainement 1 et 2 sont utilisées, les
scénes 3 et 4 ainsi que 5 et 6 étant respectivement employées lors des deuxiéme et
troisiéme séances d’'entrainement de chaque semaine. Les deux premiers sujets
sont toujours entrainés par le méme thérapeute, en I'occurence I'intervenant qui a
présidé a la sélection et a I'établissement du niveau de base. Quant aux trois autres
sujets, ils rencontrent les trois thérapeutes a chaque semaine, & raison d'un théra-
peute par séance d’entrainement; I'un de ces thérapeutes est celui qui s’occupe des
sujets 1 et 2. Ces thérapeutes interchangent leur période d’entrainement & chaque
semaine dans le but d'éviter un effet de séquence et un effet d'attente de la part
des sujets.

Le traitement porte sur sept composantes assertives; quatre d’entre elles sont
verbales et les trois autres non verbales. Le programme d’entrainement est appli-
qué tel que proposé par Bornstein et al. (1977), de fagon séquentielle et cumulative.
A chague semaine I'entralnement est axé sur I'acquisition d’'une composante en
particulier; une nouvelle composante est introduite la semaine suivante, tout en
continuant de vérifier le maintien de celles qui furent acquises précédemment.
Ainsi, durant la premiére semaine, le(s) thérapeute(s) entraine(nt) le contact visuel;
la durée de la réplique est I'objet d’entrainement de la seconde semaine; lors de la
troisi@me semaine, 'emphase est mise sur la latence de la réponse; au cours de la
semaine suivante, on insiste sur l'intensité de la voix; la cinquidme semaine
d’entrainement porte, quant a elle, sur I'acquisition de deux composantes: la des-
cription du probléme et le non-acquiescement; enfin, la requéte pour un nouveau
comportement constitue I'apprentissage a réaliser lors de la sixiéme et derniére
semaine d’entrainement,

Pendant I'entrainement, comme pour la plupart des études du méme genre, un
ensemble de techniques est utilisé dans le cadre d’une procédure de jeu de role:
pratique du comportement (behavior rehearsal), instructions, incitation (prompting),
modelage, renversement des roles, rétroaction, renforcement et faconnement. La
procédure d'entrainement est la méme pour toutes les sessions: a) le sujet écoute la
description de la scéne sur ruban magnétique; b) le thérapeute donne I'énoncé ver-
bal; c) le sujet émet sa réponse; d) le thérapeute donne au sujet de I'information
descriptive par rapport 3 sa performance (rétroaction) en commencant par les
eléments positifs avant de lui faire part des aspects de sa réponse gui devront étre
modifiés; e) le thérapeute renforce les comportements appropriés qui ne sont pas
nécessairement I'objet de cette séance d'entrainement; f) le thérapeute discute de
la rétroaction avec le sujet afin de s’assurer que ce dernier a bien compris; g) le thé-
rapeute donne des instructions spécifiques en ce qui a trait au comportement-cible
a effectuer; h) le thérapeute modéle la réponse a émettre; i) le thérapeute rappelle
les instructions au sujet; j) I'enfant écoute la description de la scéne; k) le thérapeute
donne de la rétroaction & I'enfant au sujet de sa performance, rétroaction qui sera
possiblement suivie de renforcement; a ce stade-ci, il est important de renforcer
toute approximation de la réponse désirée de maniére a fagonner le comportement-
cible; 1} il y a pratique, c'est-a-dire répétition du comportement, pour la méme scéne
jusqu’a ce que la réponse soit acceptable en rapport avec la composante entrainée;
m) la méme procédure est reprise pour I'autre scéne. Quant 3 l'incitation, elle est
utilisée lorsque I'entrainement porte sur le contact visuel et I'intensité de la voix.
Lorsque I'enfant émet sa réponse, le thérapeute lui indique de le regarder davan-
tage ou de parler plus fort et ce, au moyen de gestes de la main.
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C. Evaluation de I'entrainement et de la généralisation

A la troisidme et derniére séance d’entrainement de chaque semaine, aprés I'en-
trainement proprement dit, le sujet et le thérapeute s'engagent dans une procédure
de jeu de rdle d'évaluation identique a celles des phases de sélection et de niveau
de base. On présente alors les neuf scénes de défense de ses droits |égitimes & I'en-
fant. Cette étape est importante puisqu’elle permet d’évaluer les effets de traite-
ment aux situations entrainées et aussi aux scénes non entrainées pour la mesure
du taux de généralisation,

D. Maintien

L'évaluation du maintien des acquis a lieu 21 jours aprés la fin de I'entrainement;
la procédure et I'expérimentateur sont les mémes que ceux utilisés au moment de
la sélection et du niveau de base.

E. Coefficient de fidélité et cote d'assertion globale

Les réponses des sujets, ayant été enregistrées sur ruban magnétoscopique, il
est possible de coter chaque réponse de fagon précise. Pour les sept composantes,
66% des observations sont cotées par deux juges. Le coefficient de fidélité inter-
juges est calculé en divisant le nombre total d'accords par le nombre d’accords et
de désaccords. L’indice moyen obtenu est .87.

La cote d’assertion globale est attribuée par des juges indépendants ignorant les
buts réels de la recherche. Chaque réponse est évaluée de 1 & 5, ces cotes corres-
pondant respectivement & une réponse médiocre, faible, moyenne, bonne ou excel-
lente. Les deux juges s'entrainent d’abord ensemble afin de s’entendre sur les
cotes attribuées. Lorsque I'accord atteint .88, ils évaluent les réponses des sujets.
Alors, 33% des observations sont cotées par les deux juges. L'indice moyen de
fidélité ainsi atteint est .81.

En résumé, deux conditions président & I'application du programme d’interven-
tion: certains sujets sont entrainés par un seul thérapeute et les autres par trois thé-
rapeutes. Le niveau de base est établi pour chacune des sept composantes du com-
portement assertif. L'intervention est appliquée & une seule composante 2 la fois.
Au total, les sujets sont soumis & dix évaluations identiques. A chacune d’entre
elles, la mesure s’effectue sur les six scénes d’entrainement et les trois scénes de
généralisation. Par conséquent, il est possible de suivre le cheminement des sujets
tout au long de Iintervention.

RESULTATS

L'analyse des données révele que tous les sujets tirent bénéfice du programme
d’entrainement; aucun d’entre eux, cependant, ne fait des progrés au niveau de
toutes les composantes assertives. Le premier but de I'étude n’est donc que partiel-
lement atteint.

. __. en est de méme pour le maintien. Dans certains cas seulement, les résultats
indiquent un maintien des acquis jusqu'a la relance qui a lieu 21 jours aprés la fin de
I'entrainement.

Pour ce qui est des données relatives & la généralisation, ils montrent que cer-
tains progrés réalisés a la suite de |'entrainement se généralisent & des situations de
méme nature. Il y a donc intragénéralisation. Ces résultats sont semblables & ceux
observés dans la plupart des études effectuées auprés des enfants.

ASSERTION ET GENERALISATION CHEZ DES ENFANTS 193

La généralisation est-elle plus accentuée chez les sujets entrainés par 3 thérapeu-
tes? Rappelons que 2 sujets sont entrainés par 1 thérapeute et les 3 autres par 3
thérapeutes. Sauf pour la durée de la réplique, il est impossible de conclure que la
généralisation est plus importante dans I'une des deux conditions. C'est ce que
nous révéle un examen détaillé des résultats. 1) Les gains effectués au ratio-con-
tact visuel | durée de la réplique a I'entrainement se généralisent entiérement
aux scénes non pratiquées pour le sujet 1 alors gu’il y a absence de généralisation
chez le sujet 2. Par ailleurs, les progrés se généralisent entiérement pour les sujets 3
et b et trés peu chez le sujet 4, le résultat (.96) aux scénes non pratiquées étant trés
élevé avant I'entrainement du contact visuel. 2) Pour ce qui est de la durée de la
réplique, la généralisation tend & étre plus grande chez les sujets entrainés par 3
thérapeutes. En effet, pour les sujets 1 et 2, le résultat aux scénes non pratiquées
reste le méme aprés |'entrainement. Les 3 autres sujets, cependant, voient leurs
résultats aux scénes de généralisation bénéficier, quoique partiellement, des effets
de I'entrainement. 3) La latence de la réponse n'est marquée d'un effet de traite-
ment pour aucun des sujets. En conséquence, il n'y a pas lieu de parler de générali-
sation. Il convient de noter qu‘avant |I'entrainement de cette variable, la latence était
de moins de 2 secondes pour tous les sujets. La latence était la troisieme compo-
sante a étre entrainée. 4) Suite 3 I'entrainement de l'intensité de la voix, les pro-
gres réalisés se généralisent totalement dans le cas du sujet 1 et partiellement pour
le sujet 2. Le transfert est complet pour le sujet 3 et partiel chez les sujets 4 et 5. 5)
Avant que ne soit introduit I'entrainement a la description du probléme, le niveau
de cette composante pour les scénes non pratiquées est déja a son maximum chez
4 des 5 sujets. Méme si des gains sont effectués pour les scénes d'entrainement, ils
ne peuvent donc pas se généraliser aux scénes non entrainées. Seuls les progrés
du sujet 2 sont susceptibles de se généraliser et c’est ce qui se produit effective-
ment. B) En ce qui a trait au non-acquiescement, il y a généralisation des effets de
traitement chez 4 des b sujets. Le taux de généralisation atteint d'ailleurs le maxi-
mum (1.00). Chez le sujet 1, ce maximum est obtenu avant méme que cette compo-
sante ne soit entrainée. 7) Aprés I'entrainement de la requéte pour un nouveau
comportement, les gains effectués aux scénes entrainées ne se généralisent pas
aux scenes non pratiquées dans le cas des sujets 1, 3 et 5. Cependant, pour les
sujets 2 et 4, il y a généralisation partielle.

Il est prévu que la cote d'assertion globale augmente graduellement au fur et a
mesure que les diverses composantes sont entrainées. La cote augmente par rap-
port au niveau de base pour tous les sujets mais pas de facon graduelle sauf pour
un sujet. La figure 1 donne le détail des données pour le sujet 1, une fille de 9 ans.

DISCUSSION

Il ressort de ces résultats que tous les sujets font des progrés dans I'acquisition
d’habiletés assertives bien qu’aucun des buts de I'étude ne soit complétement
atteint.

L'ensemble des techniques utilisées a suscité une amélioration du comporte-
ment aux scénes entrainées mais cette performance varie d'un enfant a I'autre et
d’une composante & l'autre. Ce résultat peut s'expliquer par le fait qu’avant l'inter-
vention tous les enfants n'étaient pas également déficitaires; certains sujets éprou-
vaient probablement plus de difficultés que d'autres dans telle situation et pour
telle réponse assertive. Ainsi, dépendamment des enfants, certaines composantes
auraient dd é&tre entrainées davantage alors que d’autres n’exigeaient aucun ou peu
d’entrainement. Un tel entrainement plus individualisé est réalisable dans le cadre
d’une thérapie mais plus difficile d’application a I'intérieur d’'une étude plus contré-
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SESSIONS D'EVALUATION

Cote moyenne d’assertion globale et résultats moyens obtenus par le sujet 1 a chaque compo-
sante assertive non verbale (CV / D: ratio contact visuel / durée de la réplique; D: durée de la
ﬁu__ncm (en s.); L: latence de la réponse (en s.); |: intensité de la voix), et verbale (DES: descrip-
tion du probléme; N-A: non acquiescement; REQ: requéte pour un nouveau comportement) aux
sceénes d’entrainement | ) et de généralisation (0-- ==~ o) pour chaque session d'évalua-
tion effectuée lors des phases de I'étude.
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lée. Il apparait assez fréquemment dans les résultats que le niveau d’acquisition
d'une composante augmente avant méme qu’elle ne soit entrainée. Ce phénoméne
pourrait étre attribuable a un effet de sensibilisation a la méthode d'évaluation. Ain-
si, il serait possible que cette amélioration du comportement assertif soit due au fait
que les sujets aient toujours été évalués de la méme facon. Cependant, pour étre en
mesure de comparer les réponses des sujets aux diverses sessions d’évaluation,
celles-ci devaient toutes se dérouler selon la méme procédure. Afin d'éviter que les
sujets ne meémorisent le contenu des diverses scénes, il faudrait songer a élaborer
des formes paralléles d'instruments d'évaluation. Par exemple, il s’agirait de créer
d‘autres scénes dont le contenu serait différent, mais qui seraient tout de méme
équivalentes. En uniformisant la procédure d'administration et en s’assurant de
I'équivalence des différentes formes, il serait possible de comparer les réponses
des sujets aux diverses sessions d'évaluation tout en évitant que les enfants ne
mémorisent le contenu des scénes. L'intensité de la voix augmente chez 3 sujets
avant mé&me qu’elle ne soit I'objet de I'entrainement. Cette amélioration survient 3
la quatriéme ou cinquiéme sessions d'évaluation. Ceci pourrait s’expliquer par le
fait qu’aprés la session d'évaluation 3, i.e. au moment ol commence |'entraine-
ment, le modelage fut introduit comme une des techniques d’entrainement. Ces
enfants auraient observé le modéle qui répondait d'une voix de force appropriée et
|"auraient imité sans que cela leur ait été demandé. On note aussi, pour tous les
sujets, une amélioration de la performance a au moins une des 3 composantes ver-
bales lors des sessions d’évaluation 4 ou 5. Or, les modéles de réponse présentés
par le thérapeute aprés la troisiéme session d’évaluation comportent tous de la des-
cription du probléme et du non-acquiescement. Il semble encore une fois que les
sujets auraient imité les réponses verbales émises par le modéle sans qu’ils n’aient
été incité a le faire. Toutefois, les modeéles de réponse a ce stade ne contiennent
pas de requéte pour un nouveau comportement; or, 3 sujets ont utilisé cette com-
posante de fagon accrue avant méme qu’elle ne soit entrainée. Quant a la durée de
la réplique, bien que I'entrainement ait des effets positifs au moment ol cette com-
posante était I'objet précis de I'intervention, on observe pour tous les sujets une
augmentation accrue de cette composante lors des huitiéme ou neuviéme session
d'évaluation. Cette amélioration correspond aux phases ou débute I'entrainement
de la description du probléme, du non-acquiescement et de la requéte pour un nou-
veau comportement. Ainsi, méme si les enfants peuvent augmenter la durée de
leurs répliques lorsque cela leur est demandé, ils semblent davantage en mesure de
la faire lorsqu’ils prennent connaissance du type de réponse verbale appropriée a la
situation. Il ressort aussi des résultats qu’il n'était pas nécessaire d’entrainer la
latence de la réponse chez aucun sujet. En effet, lorsque la latence est déja infé-
rieure & 2 secondes avant tout entrainement, il est difficile d’attendre de la part des
sujets un temps de réponse plus rapide. De plus, comme I'indiquent Zielinski et
Williams (1979), une plus longue latence de la réponse est parfois préférable car
elle permet une meilleure réflexion ce qui améliore I'efficacité personnelle dans cer-
taines situations. ‘

Les comportements assertifs acquis ne se sont pas maintenus jusqu’a la relance
effectuée 21 jours plus tard pour tous les sujets. Tel que mentionné précédem-
ment, certaines composantes auraient nécessité plus d’entrainement. Les appren-
tissages n'étant pas totalement terminés, il était alors difficile de s’attendre & un
niveau élevé de maintien. De plus, il semble que les gains réalisés au niveau des
composantes verbales ne soient pas aussi stables que les progrés effectués aux
composantes non verbales. Ceci pourrait s’expliquer par le fait que les composan-
tes non verbales ont été entrainées en premier. Un entrainement de nature séquen-
tielle et cumulative offre la possibilité que les comportements appris & une étape
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précise puissent étre pratiqués au cours des sessions d’entrainement ultérieures: il
est alors compréhensible que I'apprentissage des variables entrainées en premier
lieu soit plus résistant 3 I'effet du temps.

Les résultats relatifs a la généralisation indiquent que certains progrés réalisés a
la suite de I'entrainement se sont généralisés a des scénes de méme nature. Cepen-
dant, cette intragénéralisation n'est pas compléte; elle ne s'est pas produite pour
tous les sujets, & chacune des composantes ou il y avait eu amélioration. La généra-
lisation dépend en partie du niveau d'acquisition des comportements. Dans les cas
ol des sessions supplémentaires auraient été nécessaires pour consolider les
apprentissages, il semble normal que la généralisation aux scénes non entrainées
ait été plus difficile & obtenir. Comme le mentionne Kirschner (1976), il serait inté-
ressant de vérifier si de plus longues périodes de traitement faciliteraient la générali-
sation des apprentissages.

Il ressort des résultats que I'intervention de trois thérapeutes n’a pas entrainé une
généralisation plus accentuée. Elle a varié davantage en fonction des sujets que du
nombre de thérapeutes. Pourquoi les deux conditions semblent-elles équivalentes?
Bornstein et al. (1980) sont d'avis que, dans le cas d'un entrainement aux habiletés
sociales chez des enfants agressifs, une bonne relation thérapeutique peut jouer un
réle crucial dans 'efficacité du traitement. Or, rien n"exclut que ce facteur soit égale-
ment important dans le cas d'enfants inhibés socialement. Dans la présente étude,
il se pourrait que les sujets entrainés par un seul thérapeute aient bénéficié de l'in-
tervention sur la base d'une meilleure relation avec le thérapeute. De leur co6té, les
sujets entrainés par 3 thérapeutes ne pourraient profiter de cette relation priviligiée.
Mais |'opportunité d’'apprendre et de pratiquer des habiletés avec la variété que
procure la rencontre successive de trois thérapeutes semblerait aussi &tre profitable
puisque ces enfants ont démontré par leurs réponses un taux de généralisation
semblable & celui des autres sujets. En définitive, I'intervention faite par 1 ou 3 thé-
rapeutes s'équivaudrait.

La cote d’'assertion globale des sujets a été I'objet d'une augmentation sans que
cela se produise graduellement au fur et @ mesure que les diverses composantes
étaient entrainées. Pour la plupart des sujets, la cote a plutét subi des augmenta-
tions et des diminutions et ces variations correspondent le plus souvent a des chan-
gements au niveau des composantes verbales et non verbales. C'est aussi ce qui
ressort d'une étude de Rose et Tryon (1979); les auteurs ont observé qu’un change-
ment dans l'intensité de la voix, la latence de la réponse, le contenu verbal, les ges-
tes ou l'intonation de la voix avait un effet significatif sur les cotes d’assertion glo-
bale attribuées.

En conclusion, cette étude montre que plusieurs difficultés subsistent quant aux
conditions qui pourraient favoriser la généralisation. Cependant, plusieurs voies
s’offrent @ nous pour alimenter la poursuite d’études sur I'entrainement aux habile-
tés assertives auprés d'enfants de 9 & 13 ans ou encore pour améliorer l'interven-
tion clinique. L'intervention devrait étre effectuée le plus possible en milieu naturel.
Ceci implique une évaluation de I'enfant en observant son comportement dans les
activités quotidiennes pour cerner I'étendue du probléme: est-il non assertif dans
des situations précises ou de fagon générale? la pratique pourrait étre effectuée
dans des situations qui sont familiéres a I'enfant; I'élaboration d’une intervention
tiendrait compte des caractéristiques du comportement de I'enfant. En définitive,
toutes ces suggestions tendent a individualiser davantage l'intervention.

La collaboration de I'école par I'intermédiaire de I'enseignante s’avére nécessaire.
L'enseignante peut placer I'enfant en situation: faire faire des commissions, inciter

iy
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au travail en équipe, favoriser la prise d'initiatives, placer I'enfant en situation de
demande, etc. Au besoin I'enseignante peut étre guidée ou conseillée dans les
interventions qui visent & développer les habiletés interactionnelles chez I'enfant.

Lorsque le programme d’entrainement comporte |'utilisation de modeéles, il est
recommandé de présenter des modéles enfantins plutdt qu’adultes. De toute évi-
dence, ils sont plus appropriés a I'enfant et possiblement plus faciles & imiter. L'en-
trainement pourrait méme inclure la pratique de jeux de role entre enfants.

L'intervention en milieu naturel doit aussi s’effectuer en collaboration avec les
parents, Ceux-ci peuvent aider a dresser le «portrait» de I'enfant dans son environ-
nement: quels modéles interactionnels a-t-il dans la famille et son entourage? se
fait-il rabrouer quand il s’affirme? les parents, les soeurs et les fréres le dominent-ils?
lui dit-on souvent de se taire? joue-t-il avec d’autres enfants? quelles occasions a-t-il
de prendre des initiatives? etc. . . Il est certain que rendre un enfant docile ou dis-
cret facilite la discipline familiale mais cela peut se faire au détriment de I'expres-
sion et de I'affirmation de soi. Il est possible d’intervenir auprés de la famille pour
créer des situations ou des modes d'interactions entre les personnes qui favorisent
un fonctionnement social adéquat chez I'enfant.

L'intervention peut-elle viser & changer les «cognitions» de I'enfant & son sujet?
L'utilisation de I'approche cognitive behaviorale pour le traitement des problémes
d’assertion est préconisée pour |'adulte (Linehan, 1979). Chez I'enfant, elle présente
des difficultés d'application (il faut lire & ce sujet la tentative faite auprés de jeunes
enfants par Combs et Lahey, 1981); il n'est pas possible d'intervenir directement
sur les pensées et croyances que |'enfant acquiert  son sujet comme on peut le
faire avec 'adulte; 'enfant a une capacité restreinte de réflexion sur soi, sur ses ges-
tes et pensées. Il n’en construit pas moins un systéme de croyances a son sujet: «je
suis bony, «je suis capable», «je me fais taper dessus», «j'ai encore échouéy, etc. . .
Etant donné qu'il est difficile de traiter directement le niveau cognitif chez I'enfant, il
faut le faire par I'intermédiaire de la famille. Il est possible de modifier les pensées
de I'enfant en intervenant au niveau des «cognitions» véhiculées dans la famille a
propos des capacités de I'enfant et de son comportement en situation d‘interaction.
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ENGLISH ABSTRACT

The object of the present study concerns the effects of behavioral techniques on verbal
and non verbal components of non assertive behaviors of children from 9 to 13. Role-
play scenes presenting stand up for one's rights situations are the occasion of a treat-
ment applied sequentially and cumulatively. Results indicate that all children take advan-
tage of the treatment although at different levels. Intrageneralization effects are notic-
ed. Presence of three therapists vs 1 therapist had no special effects on generalization.
Discussion proposes suggestions for future interventions.
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L'auto-enregistrement: ses effets et son efficacité
en tant qu’instrument de mesure du comportement’
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Cette étude vise a explorer les possibilités de I'auto-enregistrement en tant qu'instrument
de mesure du comportement. Les sujets auto-enregistrent conjointement leur comporte-
ment de fumer et leurs interventions verbales en classe, tout en étant observés a leur
insu. Leurs auto-rapports s'avérent d’une exactitude fort élevée pour les deux types de
comportement. Dautre part, |'auto-enregistrement n‘a pas d‘effet réactif. Finalement, les
variables cognitives mesurées ici, notamment la motivation, la valence et |'attente, ne
semblent pas étre reliées a un effet réactif de I'auto-enregistrement. Les résultats de cette
étude ne sont pas tellement en accord avec ceux relevés dans la littérature et suggérent
que |'auto-enregistrement peut servir adéquatement d’instrument de mesure de compor-
tement.

La technique de I'auto-enregistrement est souvent utilisée en psychologie beha-
viorale pour informer le client et le thérapeute & propos d'un comportement ou d'un
ensemble de comportements précis (Mahoney, 1977; McFall, 1970, 1977). Cette
technique consiste & demander au client ou au sujet d'observer systématiquement
son comportement et de I'enregistrer. On peut s’en servir comme instrument de
mesure ou comme outil thérapeutique (Richards, 1977). Si I'auto-enregistrement
est apprécié en thérapie, c'est parce qu'il est souvent réactif, c'est-a-dire qu'il peut
provoquer une modification, généralement bienfaisante, dans le comportement
naturel de l'individu qui 'utilise (Bellack, Rozensky & Schwartz, 1974; Gottman &
McFall, 1972; Hay, Hay & Angle, 1977; Johnson & White, 1971; MckFall, 1970).
Lorsque I'on se sert de |'auto-enregistrement en thérapie, on veut que la réactivité
soit maximale. Par contre, si on l'utilise en tant qu'instrument de mesure du com-
portement, on veut minimiser I'effet réactif. Dans les deux cas, cependant, il est
souhaitable que I'auto-rapport soit le plus véridique ou exact possible (Nelson,
1977; Richards, 1977).

La littérature reléve plusieurs variables susceptibles d'influencer la réactivité de
I'auto-enregistrement (Pour un relevé de la littérature plus complet le _moxm:q est
prié de se référer a Nelson, 1977 ou Richards, 1977). De ces nombreuses variables,
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trois ont particuliérement attiré notre attention pour étre souvent citées. Il y a tout
d'abord la motivation d’un individu & modifier son comportement qui semble
affecter la réactivité (Kanfer, 1970; Komaki & Dore-Boyce, 1978; Lipinski, Black,
Nelson & Ciminero, 1975). Deuxi@mement, la valence attribuée au comportement
influence la direction (augmentation ou diminution) de la réactivité (Cavior & Mara-
botto, 1976; Kazdin, 1974). Finalement, I'attente du sujet, c’est-a-dire si I'individu
prévoit ou non un changement dans son comportement d a I'auto-enregistrement,
pourrait bien augmenter I'effet réactif de ce dernier (Nelson, Lipinski & Black,
1975).

D’autres éléments relevés dans la littérature méritent également une certaine
attention, notamment deux hypothéses concernant la réactivité et I'exactitude de
I'auto-enregistrement. La premiére hypothése, basée sur plusieurs études (Bailey &
Peterson, 1975; Cavior & Marabotto, 1976; Hayes & Cavior, 1977; Lipinski & Nel-
son, 1974; Peterson, House & Alford, 1975), a été émise par McFall (1977) et Nel-
son (1977). Ces derniers auteurs suggérent que |'auto-enregistrement d’'un compor-
tement verbal serait moins exact que celui d'un comportement non-verbal. La
seconde hypothése voudrait que I'auto-enregistrement soit plus réactif dans le cas
de comportements non-verbaux que dans celui de comportements verbaux (Hayes
& Cavior, 1977; Peterson et al., 1975). Il faut souligner cependant que dans toutes
les études supportant I'une ou 'autre de ces hypothéses, seul le «toucher facial»
était utilisé comme comportement non-verbal.

Il n"est pas aisé d'isoler les variables influengant la réactivité et I'exactitude de
I'auto-enregistrement. Pour s'assurer de I'exactitude des rapports des sujets il faut
comparer ceux-ci & une autre mesure du comportement; |'observation systémati-
gue est généralement employée comme mesure comparative. La réactivité est éva-
luée en mesurant le changement du comportement durant |'auto-enregistrement
par rapport au niveau de base du sujet. Il est préférable d’utiliser un niveau de base
établi par des observateurs extérieurs de fagcon & avoir une mesure aussi objective
que possible. |l arrive cependant que certains auteurs (Frederiksen, Epstein &
Kosevsky, 1975; Karoly & Doyle, 1975; Lipinski, Black, Nelson & Ciminero, 1975)
se servent des premiers rapports d’auto-enregistrement des sujets comme niveau
de base.

Un survol de la littérature nous améne a découvrir d’autres difficultés méthodolo-
giques telles que celle mentionnée ci-haut. Par exemple, certains expérimentateurs
font de I'observation non discréte avant ou pendant I'auto-enregistrement (Cavior &
Marabotto, 1976; Hayes & Cavior, 1977; Komaki & Dore-Boyce, 1978; Nelson, Hay,
Hay & Carstens, 1977; Nelson, Lipinski & Black, 1976a; Nelson, Lipinski & Boykin,
1978). Dans un tel cas il faut tenir compte de la réactivité possible de I'observation
gui peut &tre confondue avec la réactivité propre a I'auto-enregistrement. Ailleurs
{Lipinski, Black, Nelson & Ciminero, 1975; Nelson, Lipinski & Black, 1975; Nelson,
Lipinski & Black, 1976b) les expérimentateurs ont utilisé un miroir unidirectionnel
pour faire leurs observations, supposément a l'insu des sujets. Or, dans leur
premiére expérience, Lipinski et al. (1975) rapportent qu’un des vingt sujets 4 com-
menté a propos du miroir; dans leur seconde expérience deux des vingt et un sujets
disent croire qu'il y a quelqu’un derriére le miroir. Il est fort possible que d'autres
sujets aient aussi soupconné la présence d'observateurs sans toutefois le rapporter
par crainte de déplaire a I'expérimentateur. Finalement, il arrive que certaines varia-
bles cognitives telles que la motivation & changer son comportement, la valence,
les attentes, etc. . . soient mesurées avant la période d'auto-enregistrement {Cavior
& Marabboto, 1976; Komaki & Dore-Boyce, 1978; Lipinski, Black, Nelson & Cimi-
nero, 1975). En recueillant ces informations avant 'auto-enregistrement, il se peut
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que l'on incite les sujets & ajuster leurs comportements de facon a paraitre consis-
tants avec leurs réponses aux questionnaires.

Dans I'étude présentée ici quelques précautions sont prises afin d'éviter les diffi-
cultés méthodologiques relevées plus haut. Premiérement, afin d’empécher que
I'effet réactif de I'observation ne contamine la réactivité de |'auto-enregistrement,
I'observation se veut vraiment discréte et I'efficacité de cette mesure est vérifice
par la suite auprés des sujets. Deuxiémement, dans le but d’assurer une bonne
mesure des comportements-cibles, le niveau de base des sujets est établi par des
observateurs indépendants avant que ne débute I'auto-enregistrement et la fiabilité
de ces derniers est mesurée sur une base continue. Troisi#mement, pour diminuer
le risque des consignes implicites pouvant influencer le comportement des sujets,
le professeur participant ne sait pas quels étudiants de sa classe sont observés. Il ne
doit rien changer & son comportement habituel. De plus, les informations concer-
nant les variables telles que la motivation, la valence et I'attente sont recueillies
aprés la phase d’auto-enregistrement plutét gu’avant. Quatriémement, dans le but
de vérifier I'effet de la dimension «verbale [ non verbale» sur la réactivité et |'exacti-
tude de l'auto-enregistrement, le traditionnel «toucher facialy n'est pas utilisé en
tant que comportement non-verbal mais & sa place le tabagisme est employé. Fina-
lement, afin de diminuer les possibilités de fabrication des données de la part des
sujets, leurs auto-rapports doivent étre produits chaque jour et colligés immédiate-
ment aprés la session d’enregistrement.

En se basant sur I'introduction qui précéde ainsi que sur la littérature, les hypo-
théses suivantes sont formulées:

1. a) La valence attribuée au comportement-cible étant reliée a la réactivité de
I'auto-enregistrement, une valence positive devrait donc favoriser une aug-
mentation de la fréquence du comportement, une valence négative favoriser
une diminution, et une valence neutre ne favoriser aucun changement.

b) La motivation & modifier son comportement est reliée a la réactivité de 'auto-
enregistrement. Une motivation & augmenter son comportement doit amener
une hausse de la fréquence, alors qu’une motivation a diminuer le comporte-
ment doit amener une baisse. L'absence de motivation dans une direction ou
l'autre est supposée amener une hausse s'il s'agit d'un comportement «socia-
lement indésirabley tel le tabagisme (Lipinski et /a., 1975; McFall, 1970) tout
en laissant inchangé un comportement plus «socialement désirable» ou neu-
tre tel les interventions verbales en classe.

c) L'attente d’'un changement de fréquence dans le comportement durant
I'auto-enregistrement est reliée & un changement effectif de la fréquence.
L'attente d’une augmentation doit amener une hausse, alors que l'attente
d’une diminution doit amener une baisse, et enfin aucune attente particuliére
doit laisser le comportement inchangé.

De plus, dans I'étude présentée ici, deux comportements, I'un verbal, I'autre non

verbal, sont auto-enregistrés simultanément. Ceci permet de vérifier les deux

hypothéses suivantes:

2. L'auto-enregistrement est plus exact dans le cas d'un comportement non ver-
bal (fumer) que dans le cas d'un comportement verbal (interventions verbales
en classe).

3. L'auto-enregistrement a un effet réactif sur le comportement-cible, cet effet
étant plus grand dans le cas du comportement non verbal (fumer) que dans le
cas du comportement verbal (interventions verbales en classe).
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La présente recherche vise principalement & explorer les possibilités de I'auto-
enregistrement en tant qu’instrument de mesure du comportement dans le milieu
naturel du sujet. Le but est de vérifier si I'auto-enregistrement peut &tre utilisé com-
me substitut éventuel 3 I'observation directe qui est trés coliteuse, ou encore com-
me complément au questionnaire qui est trop souvent un instrument inexact.

METHODOLOGIE

Cette étude a pour but d’explorer les effets de I'auto-enregistrement simultané
de deux comportements, I'un verbal, I'autre non verbal. L'exactitude et la réactivité
de l'auto-enregistrement sont mesurées grace a |'observation directe et discréte.
On étudie aussi I'influence sur I'auto-enregistrement de variables telles que la moti-
vation des sujets & modifier leurs comportements, les valences qu'ils y attribuent, et
enfin leurs attentes quant & un changement di & 'auto-enregistrement.

Sujets:

Trente-neuf (39) étudiant(e)s d'une clase de CEGEP participent a ['auto-
enregistrement dont neuf (9) seulement sont observé(e)s (8 femmes, 1 homme).
Les sujets ont été choisis pour avoir été les seuls a fumer en classe. La moyenne
d'age des sujets est de 19.1 ans. Il y a eu un taux d’absentéisme de 3.7%.

Procédure générale:

Les sujets sont observés & leur insu pendant trois (3) semaines scolaires et effec-
tuent I'auto-enregistrement lors de la deuxiéme semaine. Il s'agit d'un devis expéri-
mental du type ABA’ ou A représente la phase de mesure du niveau de base du
comportement, B la phase de traitement, soit I'auto-enregistrement, et la deuxieme
phase A, ou A’ constitue un retour au niveau de base.

Chaque phase a duré quatre (4) jours & raison d’environ deux a trois heures par
jour. Au dernier jour de la phase d’auto-enregistrement les étudiantsie)s sont remer-
cielels et répondent, entre autres, a un bref questionnaire visant & mesurer leurs
attitudes envers le comportement-cible. On leur demande aussi quel est selon eux
le véritable but de I'expérience et si quelque chose a éveillé leurs soupcons durant
I'auto-enregistrement. Bien que leurs comportements soient toujours observés lors
de la troisieme phase (A’), les sujets, eux, croient I'expérience terminée. Le dernier
jour de la phase A’, les expérimentateurs leur dévoilent les véritables buts de I'ex-
périence et chaque étudiant(e) est personnellement informé(e) si oui ou non il / elle
était un des sujets observés.

Procédure d’observation?:

Il'y a dans la classe deux (2) observateurs: une femme, un homme. Ceux-ci enre-
gistrent discrétement les comportements-cibles durant les trois (3) phases. Seul le
professeur connait leur présence, mais il ne sait pas quel(le)s étudiant(e)s est(sont)
effectivement observél(e)s. Les observateurs jouent le réle d'étudiants réguliers du
CEGEP. Afin de ne pas influencer ou modifier le comportement des sujets, ils ne
doivent pas fumer en classe et sont priés d’éviter d’intervenir verbalement. Les
observations s’effectuent sur une base continue, simultanément par les deux obser-
vateurs et ce tout au long du cours. Il n'y a pas d’observation durant les examens.
Les rapports d’observation sont remis quotidiennement aux expérimentateurs sans
echange préalable entre les deux observateurs.

1. Les auteurs tiennent & remercier Jocelyne Dézy et Claude Dumas pour leur participation en tant
qu'observateurs,
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Comportements-cibles:

Le premier comportement-cible est le tabagisme. Il a été entendu qu'il fallait con-
sidérer chaque cigarette que les sujets consomment en classe, incluant celles déja
allumées avant la fin du cours, méme si les sujets en terminent la consommation en
dehors de la classe. Le comportement de fumer ne présente pas de probléme d’'in-
terprétation.

Le deuxiéme comportement choisi est plus difficile 4 observer. Il est défini de la
facon suivante. L'intervention verbale doit:
* étre volontaire, c’est-a-dire, qu’elle ne doit pas étre provoquée par une question
- directement posée & I'intervenant(e) par le professeur;

* attirer I'attention du professeur;

* susciter une réaction (verbale ou non) de la part du professeur ou interrompre le
fil normal du cours.

L'intervention verbale est terminée quand le professeur reprend son cours ou
cesse de porter attention & l'intervenant(e). Une méme intervention verbale peut
comporter un seul mot ou plusieurs phrases et peut aussi prendre la forme d’une
discussion. La durée de l'intervention verbale est sans importance.

Procédure d'auto-enregistrement:

A la fin de la phase A, un des expérimentateurs demande aux étudiantie)s de
faire de I'auto-enregistrement. Pour ne pas dévoiler qu’en fait seulement neuf (9)
d’entre euxlelles) sont des sujets, tous (toutes) sont prié(e)s de participer. Les com-
portements-cibles sont clairement définis. Les fumeurs doivent enregistrer les deux
comportements-cibles a la fois, les autres doivent auto-observer leur comportement
verbal seulement,

Les sujets doivent noter, sur une feuille spécialement fournie, chaque fois qu'ils
complétent I'un ou l'autre des comportements-cibles. Les feuilles d'auto-rapport
doivent étre remises au professeur a la fin de chaque cours. Les étudiant(e)s sont
prié{els d'écrire I'heure exacte au début et a la fin de I'auto-enregistrement et cela
meéme s'ils (elles) arrivent en retard ou quittent plus t6t. Aucun des neuf sujets n'a
refusé de participer.

Mesure des variables cognitives:

A la fin de la phase B, certaines variables cognitives sont mesurées. Les sujets
doivent, en complétant des phrases, nous renseigner sur leurs motivation, valence
et attente. Les items pour lesquels les données sont rapportées ici sont les suivants:
* «Avant de participer & cette expérience, j'avait I'intention (a) d'augmenter: (b) de

diminuer; (c) de ne pas changer ma consommation de cigarettes en classen.

* «Fumer en classe me parait (a) désirable; (b) indésirable; (c) ni I'un, ni I'autrey.
¢ «Je m'attendais & ce que I'auto-enregistrement (a) augmente; (b) diminue: (c) ne
change pas, ma consommation de cigarettesy.

Des items semblables doivent aussi &tre complétés par rapport au comportement
verbal.

RESULTATS

Parce qu'il y avait des variations dans la durée des cours d’une journée a I'autre, il
fut impossible d'analyser les données d'observations telles quelles. Il a donc fallu
convertir les données recueillies sur une base de temps identique. Aussi, tous les
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scores analysés dans cette section sont des moyennes [ heure des données brutes
recugillies.

Fiabilité des observateurs et exactitude de l'auto-enregistrement:

Les coefficients de corrélation de Pearson entre les rapports des observateurs
pour le tabagisme sont de ,97 (d./. = 80, p < .001) pour toute la durée de I'étude
etde 96 (d./ = 20,p < .001), 97 (d./. =24, p < .001)et 97 (d.l =32, p<
.001) pour les phases A, B et A" respectivement. En ce qui concerne les interven-
tions verbales, le coefficient général est 96 (d./. = 58, p < .001) et les coefficients
pour chaque phase sont 91 {d./. = 18, p < .001), 96 (d./. = 18, p < .001) et ,99
{d.l. = 18, p < .001) dans l'ordre. Ces niveaux d’entente trés élevés sont un bon
indice de la fiabilité des observations.

Les coefficients de corrélation obtenus entre les rapports des sujets et ceux des
observateurs sont de ,84 (d./. = 24, p < .001) pour le tabagisme et de ,73 (d./. =
23, p < .001) pour les interventions verbales. Ces coefficients suggérent que les
rapports des sujets sont assez exacts méme dans le cas du comportement verbal.

La réactivité de I'auto-enregistrement:
Tabagisme:

Les moyennes [ heure du nombre de cigarettes consommeées par jour et par
phase sont présentées a la figure 1. On remarque que la consommation de cigaret-
tes augmente durant |'auto-enregistrement et continue d"augmenter lors de la troi-
siéme phase (Ma = .69; Mg = .96; Ma = 1.38). une analyse de variance & une
dimension pour mesure répétée révéle que I'effet di aux phases est significatif (F
(2,16) = 8.86, p < .01).

25 B : Moyennes par phase 1
I
20 O: Moyennes par jour “
|
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15 I I
| |
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]
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PHASE A PHASE B PHASE A’

FIGURE 1: Moyennes, par jour et par phase, du nombre de cigarettes fumées en classe par les sujets.

Un test de Tukey indique que la troisiéme phase différe significativement des
phases A et B (W (3,18} = .42, p = .05). L'auto-enregistrement ne produit donc
pas de changement significatif dans I'utilisation de la cigarette pour cet échantillon.
L'augmentation est causée par des facteurs autres que le traitement puisqu’elle est
plus importante lors de la phase de retour au niveau de base.
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Interventions verbales:

Les moyennes par phase et par jour des interventions verbales sont présentées
en figure 2. On note une instabilité de la fréquence d’une journée a l'autre. Les
moyennes des phases sont toutefois assez similaires (Ma = .63; Mg = .88: Ma =
.89). Une analyse de variance & une dimension pour mesure répétée indique que
I'effet d0 aux phases n'est pas significatif. L'auto-enregistrement de ce comporte-
ment verbal n'a pas eu d’effet réactif.
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FIGURE 2: Moyennes, par jour et par phase, du nombre d’interventions verbales émises en classe par
les sujets.

Comparaison entre les deux comportements:

Afin d'évaluer de fagon plus précise si la fréquence du comportement-cible dévie
du niveau de base durant |'auto-enregistrement, certains auteurs (Cavior &
Marabotto, 1976; Hayes & Cavior, 1977) suggeérent l'utilisation de «rapports de
mrm:mmang. Ces rapports de changement s'obtiennent par la formule suivante:

- a
b+ a
ports varient de -1 a3 1, zéro indiguant une absence de changement. Une diminu-
tion du comportement produit un rapport négatif et une augmentation un rapport
positif. De tels rapports ont été calculés & partir des scores de chaque sujet et ce
pour les deux comportements. Ceux-ci sont présentés au tableau 1.

Bien que la moyenne des rapports de changement pour le comportement verbal
soit plus élevée que dans le cas du comportement de fumer, il n‘existe pas de
différence significative (¢ (8) = -1.58, N.S.). Les changements survenus dans la
consommation de cigarettes lors de I'auto-enregistrement ne sont pas significative-
ment différents des changements survenus dans la fréquence des interventions
verbales. L'auto-enregistrement du comportement verbal dans cette étude n'a véri-
tablement pas eu plus d’effet réactif que "auto-enregistrement du comportement
non verbal.

Variables cognitives et réactivité:

Les attitudes (motivation, valence, attente) des sujets envers le comportement-
cible ont été mesurées dans le but de voir si I'une ou plusieurs d'entre elles influen-

ol «by représente le score de la phase B et «a» celui de la phase A. Ces rap-




