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Le but de cette étude est de démontrer que, dans un contexte d’évaluation formative, un
instrument de mesure construit selon le modéle diagnostique développé par Suzan Markle
et Philip Tiemann (1969) est suffisamment sensible et suffisamment fiable pour détecter des
erreurs conceptuelles susceptibles d’étre commises par un éléve au début de I'apprentissage
d’un concept. Les résultats obtenus aupres d’un échantillon de 180 éléves de sixieme année,
soumis 2 trois modalités d’enseignement de trois concepts différents, permettent de dé-
montrer que les erreurs conceptuelles telles que la surgénéralisation et la sousgénéralisation
sont étroitement associées a des caractéristiques spécifiques de I'enseignement. De plus, le
lien entre des erreurs conceptuelles d’une part et des caractéristiques de I'enseignement
d’autre part est relativement indépendant de facteurs tels que le type de concept enseigné ou
le niveau d’habileté analytique des sujets.

The purpose of this study is to demonstrate, in the context of formative evaluation, that a
measuring instrument constructed according to the diagnostic model developed by Suzan
Markle and Philip Tiemann (1969) is sufficiently sensitive and sufficiently reliable to detect
the conceptual errors likely to be made by a student at the beginning of concept learning.
The results obtained from a sample of 180 Grade six students who were taught three
different concepts under three modes of instruction, enabled us to demonstrate that
conceptual errors, such as over-generalization or under-generalization are closely associated
with the specific characteristics of the instruction. Moreover, the link between the conceptual
errors on the one hand and the characteristics of instruction on the other hand is relatively
independent of such factors as the type of concept taught or the level of analytic ability of the
subjects.

LE CONTEXTE DU PROBLEME

Depuis quelques années, I'évaluation du rendement scolaire ne se limite
plus a son role de sanction a la fin d’une étape ou d’un cours, mais elle doit
aussi intervenir a divers moments au cours de I'apprentissage de I'étu-
diant pour le guider dans son cheminement. En effet, il estimportant que
le professeur et I'éleve fassent le point a des moments déterminés pour
décider si ce dernier peut poursuivre des apprentissages ultérieurs, ou s’il
doit revenir sur certaines notions avant de passer a des apprentissages
nouveaux. Cette décision de faire cheminer ou non I'étudiant rejoint ce
que Bloom, Hasting et Madaus (1971) ont appelé I'évaluation formative
de I'apprentissage.

L’évaluation formative est un type d’évaluation caractérisé par un
ensemble de décisions pouvant modifier la progression de chaque éléve
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dans une démarche d’apprentissage. Lorsqu’un objectif pédagogique est
maitrisé par I'éleve, celui-ci peut progresser vers d’autres objectifs a
atteindre. Cependant, dans le cas d’'une non maitrise de I'objectif, la
progression de I'éleve est monentanément interrompue. C’est alors qu’il
devient important, en évaluation formative, d’identifier les difficultés
rencontrées par cet éléve et d’en connaitre les causes afin de prescrire un
enseignement correctif approprié (Scallon, 1980). Or les instruments de
mesure utilisés le plus souvent en évaluation formative fournissent suffi-
samment d’informations a la prise de décision mais ne sont guére
diagnostiques quant a la nature méme des difficultés rencontrées. Chester
Harris (1974) est d’avis que pour remplir cette fonction diagnostique, un
instrument de mesure doit étre construit selon un modéle qui soit
lui-méme diagnostique.

Le modéle de Markle et Tiemann (1969) pour I'enseignement et la
mesure des concepts fournit un cadre de référence pouvant intéresser le
diagnostic pédagogique. L’originalité de ce modéle se situe au niveau de la
mesure, et la tiche proposée a I'éleéve, pour vérifier son degré de maitrise
d’un concept, en est une de classification: I'éleve doit identifier, parmi
plusieurs exemples et non exemples d’'un concept, ceux qui sont des
exemples positifs de ce concept. L’hypothése de Markle et Tiemann est
qu’il est possible, au moment de corriger les réponses de I'éleve, de
dénombrer certaines erreurs de classification qui seraient associées a des
caractéristiques particulieres de I'enseignement.

Le but de la présente recherche est de valider le modéle de Markle et
Tiemann c’est-a-dire de vérifier si les réponses données par des éleves
dans une tache de classification sont associées a certaines caractéristiques
de I'enseignement.

DESCRIPTION DU MODELE DE MARKLE ET TIEMANN

Un concept est une classe d’objets ou d’événements qui possédent une ou
des caractéristiques communes que l'on appelle propriétés critiques ou
essentielles. Ces objets constituent les exemples positifs du concept. Ces
mémes objets peuvent toutefois différer les uns des autres selon des
caractéristiques non essentielles que I'on appelle propriétés non critiques.
Un objet a qui il manque une ou plusieurs propriétés critiques est appelé
exemple négatif du concept (Markle et Tiemann, 1969, p. 10).

Markle et Tiemann distinguent deux capacités requises a I'acquisition
d’un concept. L’éléve doit: (1) généraliser a des exemples positifs diffé-
rents de ceux qui lui ont été présentés lors de I'enseignement; (2) dis-
criminer les exemples positifs des exemples négatifs également différents
de ceux présentés lors de I'enseignement.

Markle et Tiemann postulent que la capacité de I'éléve a généraliser est
liée a la présentation, lors de I'enseignement, d’exemples positifs suffi-
samment nombreux et variés pour mettre en évidence chacune des pro-
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priétés non critiques (Feldman, p. 7). D’apres les auteurs, le nombre
d’exemples positifs dépend du nombre de propriétés non critiques sus-
ceptibles d’entrainer I'éléve a commettre des erreurs. Tous les exemples
positifs présentés lors de I'enseignement doivent provenir d'un ensemble
planifié d’exemples (A rational set of examples, 1969, p. 21). Notons qu'il
n’est pas exclu qu'une méme propriété non critique soit mise en évidence
plus d’une fois dans des exemples positifs différents.

Markle et Tiemann postulent également que la capacité de I'éleve a
discriminer est liée a la présentation, lors de I'enseignement, d’exemples
négatifs suffisamment variés pour exclure chacune des propriétés cri-
tiques. Ici, le nombre d’exemples négatifs est déterminé par le nombre de
propriétés critiques du concept étudié, et tous les exemples négatifs
présentés lors de I'enseignement forment un ensemble planifié d’exemples
négatifs (A rational set of non-examples, 1969, p. 21).

Le mode d’enseignement préconisé par Markle et Tiemann est plutdt
de type inductif. L’éléve recoit les deux ensembles planifiés d’exemples
positifs et d’exemples négatifs et, il doit découvrir par lui-méme, pour-
quoi certains exemples présentés sont des exemples positifs du concept
enseigné alors que d’autres ne peuvent étre considérés comme tels. Le
modéle de Markle et Tiemann repose sur ’hypothése que la découverte, a
partir d’exemples positifs et d’exemples négatifs, du caractére accidentel
des propriétés non critiques et du role essentiel des propriétés critiques,
est une stratégie d’enseignement suffisamment efficace pour amener
I’éléve a discriminer et a généraliser.

Au moment de I'évaluation, on demande a l'éleve de classifier les
exemples positifs et les exemples négatifs du concept en vue de vérifier sa
capacité a généraliser et a discriminer. Les exemples positifs et les
exemples négatifs présentés dans I'épreuve de rendement doivent étre
différents de ceux utilisés lors de 'enseignement et assez nombreux pour
mettre tour a tour en évidence les propriétés critiques et les propriétés
non critiques. L’étudiant capable d’identifier uniquement 'ensemble des
exemples positifs présentés, démontre sa capacité a généraliser, alors que
I'étudiant capable de reconnaitre les exemples négatifs démontre aussi sa
capacité a discriminer. L’éléve qui est incapable d’identifier correctement
les exemples positifs et les exemples négatifs présentés manifeste alors des
difficultés d’apprentissage caractérisées. Ce second aspect du modéle de
Markle et Tiemann sera développé dans les pages suivantes.

Markle et Tiemann affirment que I'éléve auquel on n’a pas présenté lors
de I'enseignement un ensemble planifié minimum d’exemples positifs et
d’exemples négatifs est susceptible de commettre des erreurs de classi-
fication lorsqu’un lui demande d’identifier des exemples positifs et des
exemples négatifs différents de ceux présentés lors de I'enseignement.
Un premier type d’erreur de classification consiste a considérer comme
positif un exemple négatif; ce type d’erreur est qualifié par les auteurs
d’erreur de surgénéralisation (Overgeneralization) et ils postulent que la
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surgénéralisation se produit lorsque les exemples négatifs présentés lors
de I'enseignement ne sont pas suffisamment variés pour permettre a
I’éleve d’exclure chacune des propriétés critiques. Présenter alors des
exemples plus discriminants serait, a leur avis, un enseignement correctif
adéquat (1969, p. 11). L’¢éléeve peut commettre aussi 'erreur inverse
consistant a ne pas reconnaitre comme tels tous les exemples positifs
présentés au moment de I'évaluation; I'éléve classifiant comme négatifs
des exemples positifs commet une erreur de sousgénéralisation (under-
generalization). Les erreurs de sousgénéralisation s’expliqueraient, selon
Markle et Tiemann, par la présentation, lors de I'enseignement, d’'un trop
petit nombre d’exemples positifs suffisamment variés pour permettre a
I'éleve de découvrir le caractére accidentel ou non pertinent des pro-
priétés non critiques. Comme enseignement correctif, il faudrait alors
présenter a I'éléve des exemples qui soient plus différents les uns des
autres que ceux utilisés originalement (1969, p. 11).

Markle et Tiemann identifient une troisiéme facon d’étre dans I'erreur:
la confusion (misconception). L’éléve confus n’arrive pas a identifier
correctement tous les exemples positifs et tous les exemples négatifs qui
lui sont présentés. Il comment a la fois les deux types d’erreurs décrits
précédemment.

L’hypothése avancée par les auteurs, comme étant a la source de la
confusion, est I'absence combinée lors de I'enseignement d’exemples
positifs et d’exemples négatifs suffisamment variés. Comme enseigne-
ment correctif, ils recommandent celui prévu lorsque I'éléve commet des
erreurs de surgénéralisation et de sousgénéralisation.

HYPOTHESES

Le modéle présenté par Markle et Tiemann suggére que 'apprentissage
d’un concept est étroitement relié a la qualité et a la quantité d’exemple
positif et d’exemple négatif présentés lors de I'enseignement de ce con-
cept. Cet avancé est supporté par les résultats des recherches de Tennyson
(1971), Markle et Tiemann (1972), Swanson (1972) et Feldman (1972). De
plus, dans la présentation de leur modele, Markle et Tiemann émettent
des hypothéses concernant des caractéristiques d’enseignement suscep-
tibles d’expliquer les erreurs commises par un étudiant incapable d’iden-
tifier des exemples positifs et des exemples négatifs de concepts différents
de ceux utilisés lors de I'enseignement. Cette dimension du modeéle de
Markle et Tiemann n’a été que partiellement étudiée par Tennyson,
Feldman et Swanson. Comme nous I'avons déja affirmé, la possibilité
d'utiliser le modé¢le de Markle et Tiemann a des fins diagnostiques
dépend en grande partie de la validit¢é du modéle au niveau de cette
dimension.

Les lacunes d’enseignement ne représentent pas les seuls facteurs
pouvant expliquer les erreurs conceptuelles. Selon les propos de Katherine
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Feldman (1972, p. 86), les concepts eux-mémes et des caractéristiques
personnelles des éleves pourraient aussi constituer, a des degrés divers,
des sources d’explications plausibles des erreurs conceptuelles. Si tel était
le cas, la fiabilité des diagnostics posés dans une épreuve construite selon
le modele de Markle et Tiemann serait alors limitée a des concepts
particuliers et a des éléves possédant certaines caractéristiques person-
nelles.

La perspective d’utiliser le modele de Markle et Tiemann a des fins
diagnostiques et prescriptives nous améne a formuler les hypotheéses
suivantes:

H,,) La présentation lors de l'enseignement d’exemples positifs et
d’exemples négatifs peu variés et peu nombreux devrait étre asso-
ciée a un plus grand nombre d’erreurs de surgénéralisation.

H,;) Le lien entre des modalités d’enseignement et la commission
d’erreurs de surgénéralisation devrait étre stable peu importe le
concept enseigné et peu importe le niveau d’habileté analytique des
sujets.

H,,) La présentation lors de l'enseignement d’exemples positifs et
d’exemples négatifs peu variés et peu nombreux devrait étre asso-
ciée a un plus grand nombre d’erreurs de sousgénéralisation.

Hg,) Le lien entre des modalités d’enseignement et la commission
d’erreurs de sousgénéralisation devrait étre stable peu importe le
concept enseigné et peu importe le niveau d’habileté analytique des
sujets.

La confusion n’a pas été isolée comme variable dépendante puisqu’elle
présente une combinaison des erreurs de surgénéralisation et des erreurs
de sousgénéralisation. Un éleve commet des erreurs de surgénéralisation
ou de sousgénéralisation mais non de confusion. La confusion représente
plutot une fagon pour I'étudiant d’étre dans I'erreur qui se caractérise par
une tendance marquée a commettre des erreurs de surgénéralisation et
des erreurs de sousgénéralisation dans une méme tiche de classification.
Nous examinerons tout de méme la confusion mais a titre exploratoire
seulement.

LA METHODOLOGIE
L’échantillon

Notre échantillon a été puisé dans quatre écoles élémentaires, a la
Commission scolaire Belle-Riviere, dans la région du Lac St-Jean. Pour
que les groupes soient comparables quant au rendement académique et
quant aux méthodes d’enseignement utilisées par les professeurs, nous
avons retenu les services de huit classes de sixi¢eme année pour un total de
180 éleves.
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Le choix des concepts

Pour les fins de I'expérimentation, notre choix s’'est arrété sur trois
concepts appelés: Oralfa, Symétrie Mixte et Métaphore. Quatre facteurs
ont influencé le choix de ces concepts: (1) qu'ils soient nouveaux pour
I'éleve; (2) qu'ils ne soient pas trop complexes pour des éléves de sixieéme
année; (3) que I'apprentissage de I'un ou de l'autre de ces concepts soit
indépendant de I'apprentissage des deux autres concepts; et (4) que le
contenu sur lequel porte le concept soit différent d'un concept a I'autre
(le concept “Oralfa” est a contenu symbolique: groupement de lettres,
le concept “Symétrie mixte” a contenu figuratif: figures et le concept
“Métaphore” a contenu sémantique).

Le matériel

Le matériel utilisé comprend d’abord I'épreuve des figures cachées (Hid-
den Figures Test) de French, Ekstrom et Price (1963) qui nous a permis de
classifier les étudiants selon la dimension analytique-globale. Puis, pour
chacun des trois concepts, nous avons élaboré trois documents d’entraine-
ment en introduisant une variation quant au nombre d’exemples positifs
et d’exemples négatifs présentés a I'éléve pour un apprentissage par
induction du concept. Cette variation définit trois modalités d’enseigne-
ment qui se présentent comme suite: (1) présentation a I'éleve de huit
exemples positifs et d’'un seul exemple négatif; (2) présentation d’'un seul
exemple positif et de huit exemples négatifs; et (3) présentation d’un seul
exemple positif et d’un seul exemple négatif. Précisions ici que la variation
en nombre d’exemples introduite dans cette recherche s’inspire de la
méthodologie employée dans plusieurs recherches en apprentissage de
concepts (Bourne Jr., 1966 et Clark, 1971) et ne constitute pas une
situation idéale ou maximale. L’objet de I'étude était d’éprouver la sensi-
bilité d’un instrument de mesure construit selon le modéle de Markle et
Tiemann et ce, selon trois modalités d’enseignement et 2 un moment ou
les éleves en sont a un point de départ et non pas a un point d’arrivée.
Une épreuve de rendement a été rédigée pour chacun des trois con-
cepts. Chaque épreuve est composée de dix exemples positifs et de dix
exemples négatifs différents de ceux utilisés lors de 'enseignement.

Le traitement

Pour répondre aux interrogations soulevées dans le cadre de cette re-
cherche, nous avons adopté deux approches méthodologiques: I'analyse
de la variance et la théorie de la généralisabilité. L’analyse de la variance
permet de découvrir s’il existe une différence significative entre le nom-
bre moyen d’erreurs de surgénéralisation ou de sousgénéralisation com-
mises par les trois groupes de sujets sousmis a des modalités d’enseigne-
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TaBLEAU 1
Analyse de la variance des résultats d’erreurs de surgénéralisation

Sources de Somme des  Degrés de

variation carrés libertés Carrés moyens  Rapports “F”
Modalités
d’entrainement (A) 201.25 2 100.62 5.62* (1)
Concepts (B) 85.44 2 42.72 3.69*
Degrés d’habileté
analytique (C) 940.97 59 15.95 1.38
AXB 61.71 4 15.43 1.61
AXC 1424.31 118 12.07 1.25
BXxC 1367.45 118 11.59
AxXBXC,e 2265.40 236 9.60
*p =< .05
(1) Quasi F

ment différentes. La théorie de la généralisabilité est surtout utilisée ici en
vue de vérifier la fiabilité de I'effet des modalités d’enseignement sur le
nombre d’erreurs de surgénéralisation et de sousgénéralisation commises
par les différents groupes de sujets. La théorie de la généralisabilité
(generalizability theory) developpée par Lee J. Cronbach, Harinder
Nanda, Goldine Gleser et Nageswari Rajaratnam en 1972, est utilisée en
vue de déterminer les effets simples et combinés des facteurs “modalités
d’enseignement,” “concepts” et “degrés d’habilité analytique.”

Les résultats

La vérification des hypothéses énoncées dans cette recherche a été réa-
lisée en répondant aux deux questions suivantes formulées dans le cadre
de la théorie de la généralisabilité: (1) Existe-t-il lien de dépendance entre
le nombre d’exemples positifs et le nombre d’exemples négatifs qui défi-
nissent des modalités d’enseignement et le facon de répondre des éléves a
une tache de classification? (2) Le degré d’association qui pourrait étre
établi entre ces modalités d’enseignement et la facon de répondre des
éleves dépend-t-il du concept enseigné (oralfa, symétrie mixte ou méta-
phore) ou du degré d’habileté analytique de ces éleves?

Les analyses de variance rapportées aux Tableaux 1 et 2 apportent une
réponse positive a la premiere question. Les données rapportées au
Tableau 1 montrent un quasi F de 5.62 significatif a .05 lorsque les
modalités d’enseignement sont considérées comme source principale de
variation. Ce résultat vient donc supporter 'hypothése avancée a savoir
qu’il existe un lien de dépendance entre le nombre d’erreurs de sur-
généralisation commises par les éléves et les modalités d’enseignement
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TaBLEAU 2
Analyse de la variance des résultats d’erreurs de sousgénéralisation

Sources de Somme des Degrés de

variation carrés liberté Carrés moyens  Rapports “F”
Modalités
d’entrainement (A) 216.04 2 108.02 16.12* (1)
Concepts (B) 74.01 2 37.01 4.99%
Degrés d’habileté
analytique (C) 432.98 59 7.34 0.99
AXB 22.74 4 5.69 0.59
AXC 1246.62 118 10.56 1.11
BxC 874.66 118 7.41
AXBXxC 2254.59 236 9.55
*p = .01
(1) Quasi F

auxquelles ils ont été soumis. De plus, les résultats de I'analyse de variance
révelent que les concepts considérés comme source principale de varia-
tion ont eux aussi un effet significatif sur le nombre d’erreurs de sur-
généralisation (F = 3.69, p < .05). Cette constation laisse présager que la
nature des concepts utilisés au moment de I'enseignement doit étre prise
en considération dans une recherche comme la notre.

Les résultats a la variable sousgénéralisation s’interprétent de la méme
fagcon que ceux obtenus a la variable “surgénéralisation.” En effet, les
données du Tableau 2 nous révelent un “quasi F” de 16.12 lorsque les
modalités d’enseignement sont considérées comme source principale de
variation, valeur dont le niveau de probabilité est inférieur a .o1. Lorsque
les concepts sont considérés comme source principale de variation, nous
obtenons un rapport F de 4.99g soit une valeur dont le niveau de proba-
bilité est aussi inférieur a .o1. Ces premiers résultats nous aménent donc
a reconnaitre I'existence d’'une différence dans le nombre d’erreurs de
sousgénéralisation commises par les trois groupes de sujets. Ces résultats
supportent ’hypothése voulant que le fait de présenter, lors de I'en-
seignement d’un concept, des exemples positifs ou des exemples négatifs
peu nombreux, ou de combiner ces deux traitements, a un effet différen-
tiel sur le nombre d’erreurs de sousgénéralisation susceptibles d’étre
commises par les étudiants sousmis a ces trois modalités d’enseignement.
Cependant, les concepts représentent aussi un facteur qui introduit une
différence significative entre les moyennes d’erreurs de sousgénéralisa-
tion commises par les étudiants.

Ces premiers résultats nous ameénent donc a reconnaitre 'existence
d’'une différence entre les groupes de sujets selon les modalités d’en-
seignement auxquelles ils ont été soumis. Cependant, ces résultats ne
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TaBLEAU 3
Nombre moyen d’erreurs de surgénéralisation pour chacun et pour Uensemble
des concepts et des groupes expérimentaux

Groupes expérimentaux

N. moyen d’erreurs

Concepts PEP PEN PEPN par concept
Oralfa 3.83 528 445 4.52
Symétrie mixte 2.80 5.27 3.72 3.93
Métaphore 323 478 425 4.09
N. moyen d’erreurs 329 511 414

par groupe expérimental

nous indiquent pas le sens des différences observées. Selon I'hypothese de
Markle et Tiemann, un nombre insuffisant d’exemples négatifs présentés
lors de 'enseignement d’un concept serait associé a un plus grand nombre
d’erreurs de surgénéralisation commises par des éléves dans une tiche de
classification. D’autre part, et d’apres les auteurs, un nombre insuffisant
d’exemples positifs serait associé a un plus grand nombre d’erreurs de
sousgénéralisation. Les statistiques portant sur le nombre moyen d’erreurs
de chaque type commises par les éléves selon la modalité d’enseignement
appuient cette double hypothése (cf. Tableaux 3 et 4).

Les données du Tableau 3 démontrent effectivement que le groupe de
sujets auquel on a présenté peu d’exemples négatifs lors de I'enseigne-
ment (PEN) est celui en moyenne commet le plus d’erreur de surgénéra-
lisation sont 5.11 par rapport a 3.29 et 4.14 respectivement pour les deux
autres groupes. De plus, cette tendance persiste pour n’importe lequel des
trois concepts. Les données du Tableau g indiquent donc une différence
dans le sens d’'un nombre moyen d’erreurs de surgénéralisation plus élevé
pour le groupe de sujets auquel peu d’exemples négatifs ont été présentés
lors de I'enseignement.

Les valeurs rapportées au Tableau 4 s'interpretent dans le méme sens.
Ils révelent que le groupe de sujets auquel on a présenté, lors de l'en-
seignement des trois concepts impliqués dans cette étude, peu d’exemples
positifs (PEP), commet en moyenne plus d’erreurs de sousgénéralisation
que les deux autres groupes soumis a des modalités différentes. Cette
tendance observée pour I'ensemble des trois concepts ne vaut plus pour
tous les concepts lorsque ceux-ci sont considérés séparément. Dans le cas
du concept “ORALFA,” le groupe PEPN (peu d’exemples positifs et peu
d’exemples négatifs) commet en moyenne légérement plus d’erreurs de
sous-généralisation que le groupe PEP. Dans le cas du concept “Symétrie
mixte,” la différence en nombre moyen d’erreurs de sousgénéralisation
est nulle entre ces deux groupes.

De I'ensemble de ces résultats se dégage une réponse positive a la
premiére question formulée: il existerait donc un lien de dépendance
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TABLEAU 4
Nombre moyen d’erreurs de sousgénéralisation pour Uensemble et pour chacun
des concepts et des groupes expérimentaux

Groupes expérimentaux

N. moyen d’erreurs

Concepts PEP PEN PEPN par concept
Oralfa 452 3.83 457 4.31
Symétrie mixte 465 282 465 4.04
Métaphore 4.38 3.10 3.57 3.68
N. moyen d’erreurs 4.52 325  4.26

par groupe expérimental

entre certaines modalités d’enseignement et le nombre d’erreurs de sur-
généralisation et de sousgénéralisation commises par les éléves.

En ce qui a trait a la second question soulevée, les résultats de cette
étude apportent une réponse négative: il semblerait en effet que le lien
entre des modalités d’enseignement et la fagon de répondre des éleves soit
indépendant du concept enseigné et du degré d’habileté analytique de ces
éleves. Cela améne a conclure qu’une épreuve construite selon le modéle
de Markle et Tiemann permettrait de diagnostiquer de fagon fiable des
erreurs de surgénéralisation et/ou des erreurs de sousgénéralisation com-
mises par des éléves peu importe le concept enseigné et peu importe le
degré d’habileté analytique de ces mémes éléves. Ce degré de fiabilité se
traduit par un coefficient de généralisabilité. Ce dernier est considéré
comme étant acceptable (selon Cardinet, Tourneur et Allal, 1976), s'il
atteint un seuil de 0.80. Un tel coefficient de généralisabilité serait suffi-
sant pour conclure que la différenciation introduite par les modalités
d’enseignement est stable peu importe le concept enseigné, peu importe
le degré d’habileté des sujets.

Les coefficients de généralisabilité rapportés au Tableau 5 sont de 0.81
lorsque le nombre d’erreurs de surgénéralisation est considéré comme
variable dépendante et 0.go lorsque le nombre d’erreurs de sousgénéra-
lisation est considéré comme variable dépendante. Il semblerait donc que
le lien existant entre des modalités d’enseignement et le nombre d’erreurs
de surgénéralistion d’'une part et le nombre d’erreurs de sousgénéralisa-
tion d’autre part soit indépendant des concepts enseignés et du degré
d’habileté analytique.

Implications des résultats

Tentons maintenant de décrire certaines implications concernant les
résultats rapportés dans les pages précédentes.

1/ La principale implication se rapporte 4 la fonction diagnostique d’une
épreuve de rendement construite dans un contexte d’évaluation forma-
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TABLEAU 5
Estimés des composantes de variance et des coefficients de généralisabilité
des variables “surgénéralisation” et “sousgénéralisation”®

Estimés des composantes de variance

Source Surge’némlisationa Sou‘sgénéralz'sation4
Modalités d’enseignement (A) 0.46 0.56
Concepts (B) 0.17 0.16
Degrés d’habileté analytique 0.48 0.00'
AXB 0.10 0.00"
AXC 2.47 0.34
BxC 3.86 2.47
AXBX(C,e 9.60 9.55

'Valeurs faiblement négatives ramenées 4 zéro

2Nous avons retenu le dispositif expérimental dans lequel les modalités d’enseigne-
ment ont été considérées comme facette de différenciation tandis que les concepts
et le degré d’habileté analytique ont été considérés comme facettes de généralisation
aléatoire.

SEstimé des coefficients de généralisabilité p? (AB) = 0.81

*Estimé des coefficients de généralisabilité p? (AB) = 0.90

tive. Nous insistions au début de cette recherche pour qu’une telle épreuve
offre la possibilité de nous prononcer non seulement sur le niveau de
maitrise de I'éléve mais aussi sur les difficultés rencontrées en cours de
route par ce méme éléve. Ainsi, les réponses fournies par un éléve soumis
a une épreuve comportant un ensemble d’exemples positifs et un ensem-
ble d’exemples négatifs d’un concept, différents de ceux utilisés lors de
I'enseignement, devraient réfléter non seulement le niveau de maitrise de
cet éléve (qui se traduit par le nombre de bonnes réponses) mais égale-
ment le type de difficultés rencontrées par ce méme éléve. Ne pas accepter
comme tels les exemples positifs nouveaux (erreurs de sousgénéralisa-
tion) traduit une difficulté chez I'éleve a généraliser. Un enseignement
comportant des exemples positifs peu variés et en quantité insuffisante
serait responsable de cette situation. Par contre, I'éléve qui n’identifie pas
comme tels les exemples négatifs qui lui sont présentés (erreurs de sur-
généralisation) épreuve manifestement des difficultés a discriminer. Ces
erreurs de surgénéralisation s’expliqueraient par un enseignement com-
portant des exemples négatifs peu variés et en quantité insuffisante.

2 / La seconde implication de cette étude concerne la prescription faisant
suite a un diagnostic posé. Puisque les erreurs de surgénéralisation ou les
erreurs de sousgénéralisation commises par un éleve sont le fruit d'un
enseignement comportant certaines caractéristiques quant au nombre
d’exemples positifs et d’exemples négatifs présentés, il semble implicite,
selon le cas, que la présentation d’exemples positifs et d’exemples négatifs
plus variés et plus nombreux corrigerait vraisemblablement la situation.
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De plus, ce correctif pourrait étre individualisé selon le type d’erreur qui
caractérise I'éléve. Comme la valeur prescriptive du modéle de Markle et
Tiemann n’a pas fait spécifiquement I'objet de cette recherche, elle repré-
sente donc une hypothése a vérifier dans une recherche ultérieure.

¢ / La validation du modéle de Markle et Tiemann ne s’est pas limitée a
établir expérimentalement le lien entre des erreurs conceptuelles typiques
et des modalités d’enseignement et ce, 2 un moment o les éléves en sont a
un point de départ dans 'apprentissage d'un concept. Nous devions nous
assurer que des facteurs autres que des modalités d’enseignement comme
le type de concept enseigné ou le degré d’habileté analytique des sujets ne
représenteraient pas également des explications plausibles des erreurs
conceptuelles commises par les éleves. Tels que rapportés antérieure-
ment, les résultats démontrent qu’effectivement le lien entre les erreurs
conceptuelles et les modalités d’enseignement est relativement stable peu
importe le concept enseigné ou le type de sujets d’apres la dimension
analytique-globale. Les implications de ces résultats se situent au niveau
de l'utilisation possible d’une épreuve de rendement construite selon le
modeéle de Markle et Tiemann. Que cette épreuve soit administrée a tout
groupe de sujets quel que soit son niveau d’habileté analytique ou qu’elle
porte sur des concepts différents en contenu, les résultats sont suffisam-
ment fiables pour espérer que les erreurs conceptuelles décelées soient le
résultat d'un renseignement comportant des exemples positifs et des
exemples négatifs peu variés et en quantité insuffisante.

4/Dans cette recherche, des modalités d’enseignement ont été introduites
en variant le nombre d’exemples positifs et le nombre d’exemples négatifs
présentés au moment de 'apprentissage. Il va de soi qu’aucune de ces
modalités ne constitue un traitement idéal puisque le but de cette re-
cherche n’était pas d’explorer les conditions maximales d’apprentissage
d’un concept. Il faut comprendre que les tiches de classification ont été
administrées a des éléves non pas au terme d’un apprentissage mais a un
moment qui se situe au point de départ de cet apprentissage. Dans ce
contexte, il semble qu’un instrument de mesure construit selon le modéle
de Markle et Tiemann soit sensible a des différences introduites en
modalités d’enseignement lorsque des éléves abordent I'apprentissage
d’un concept qui leur est nouveau. Il serait intéressant d’explorer, dans
des études ultérieures, la sensibilité de ce type d’instrument lorsqu’il est
administré a divers moments dans une démarche d’apprentissage com-
pléte qui vise la maitrise d’un concept.

Toutefois, le fait de pouvoir identifier et de corriger les erreurs de
surgénéralisation et de sousgénéralisation pourrait résoudre pratique-
ment le probléme de la confusion mais, le lien qui semble exister entre la
surgénéralisation et la sousgénéralisation d’une part, et la confusion
d’autre part, n’est pas évident. En somme, la confusion telle que décrite
comme une maniére d’étre dans I'erreur qui soit distincte de la sur-
généralisation et de la sousgénéralisation demeure une hypothese.
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Pour terminer, il est important de souligner que les conclusions de cette
recherche s’inscrivent dans un cadre d’apprentissage par induction. Ce
mode d’apprentissage, appliqué dans toute sa rigueur, se limite a présen-
ter a I'étudiant des exemples positifs et des exemples négatifs d'un con-
cept sans l'aide d’aucun indice verbal ni d’aucune définition du concept.
Puisque vraisemblablement, il y a peu de concepts qui s’acquiérent par
induction dans la pratique scolaire, on pourrait étre tenté de réduire la
portée de notre étude. Il nous apparait alors important de signaler que
des difficultés conceptuelles peuvent surgir, méme a la suite d’'un en-
seignement faisant usage d’exemples positifs, d’exemples négatifs, d’in-
dices verbaux et de définitions. On ne peut affirmer pour l'instant que
'usage d’indices verbaux ou de définitions d’un concept au moment de
'apprentissage supplée a I'absence d’exemples positifs et d’exemples
négatifs.
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