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RÉSUMÉ

La méthode sans erreur est une intervention qui présente un potentiel intéressant
auprès des adultes amnésiques pour faciliter ['apprentissage de nouvelles
informations et plusieurs études s'y sont attardées. Toutefois, les résultats sont
contradictoires quant à l'efficacité de cette méthode et les chercheurs ne
s'entendent pas sur les raisons qui pourraient l'expliquer. Deux questions ont donc
été soulevées: 1) la méthode sans erreur a-t-elle un effet sur la capacité
d'apprentissage des amnésiques? 2) si oui, quel est cet effet? Plus
spécifiquement, la méthode sans erreur facilite-t-elle ou nuit-elle à certains
processus mnésiques chez l'amnésique? La revue systématique qualitative a été
retenue pour répondre à ces questions. Par une recherche rigoureuse dans des
bases de données, 12 articles ont été répertoriés; deux respectaient les critères de

selection et ont été analysés par trois évaluateurs indépendants et une
méthodologiste. L'évaluation, effectuée par une grille de cotation et l'obtention d'un
consensus inter-juge, portait sur les points suivants : 1) les fondements théoriques
et hypothèses de recherche, 2) la méthodologie, 3) les résultats, l'interprétation
des résultats et la conclusion. L'évaluation indique que les études présentent des

faiblesses au niveau méthodologique (sélection inadéquate des sujets et absence
de procédure aléatoire) et au niveau des fondements théoriques (définition faible
des variables) qui font douter de leur qualité scientifique. Toutefois, selon les
évaluateurs, elles semblent indiquer que la méthode sans erreur facilite
l'apprentissage des amnésiques et une étude donne des indications que ce sont
les capacités de récupération explicite qui sont facilitées. Cette hypothèse devra
toutefois être confirmée par des études futures.

Mots clés : cérébro-lésés, mémoire implicite, mémoire explicite, réadaptation,
revue systématique qualitative, grille d'évaluation, accords inter-juges.
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ABSTRACT

The errorless learning method is an intervention that seems to have an interesting
potential to facilitate learning of new information in amnesia and many studies have
tried to prove its efficacy. hlowever, the results of these studies are contradictory
regarding the efficacy of this method and researchers disagree on the reasons that
could explain it. Thus, two questions have been put forth in this research: 1) Does
the errorless method have an effect on the learning capacities of amnesics? 2) If
so, what is this effect? More specifically, does the errorless method facilitate or
does it hamper certain mnemonic processes of amnesics? A qualitative systematic
review has been selected to answer these questions. By a rigorous search in data
bases, 12 articles were found in the literature; 2 met the inclusion criteria and were

analyzed by three independent reviewers and one methodologist. The evaluation,
carried out using an evaluation scale and by obtaining an inter-rater agreement,
was based on the following criteria: 1) theoretical bases and research hypothesis,
2) methodology, 3) results, results interpretation and conclusion. The evaluation
indicates that the studies present methodological weaknesses (inadequate subject
selection and no randomized procedures) and theoretical bases weaknesses
(weak variables definition) and reviewers have doubts about their scientific value.
However, according to the reviewers, these studies seem to indicate that the
errorless method facilitates learning by amnesics and one gives indications that it
is explicit retrieval capacity that benefits from errorless learning, hlowever, this
hypothesis has to be confirmed by future studies.

Key words : head injured, implicit memory, explicit memory, rehabilitation,
qualitative systematic review, evaluation scale, inter-rater agreement.
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INTRODUCTION

Les troubles de mémoire sont un des symptômes les plus courants à la suite d'une
atteinte cérébrale, peu importe son étiologie (traumatisme crânien, accident
vasculaire, encéphalite virale, tumeur cérébrale, syndrome alcoolique de
Korsakoff, anoxie cérébrale, épilepsie) (Baddeley, 1993; Van der Linden,
Meulemans, Belleville et Collette, 2000a). Il s'agit donc d'une des plaintes les plus
fréquentes des personnes cérébro-lésées et, conséquemment, des membres de
leur entourage (Wilson, 1995). Les personnes ayant des troubles importants de
mémoire présentent des problèmes majeurs dans leur vie quotidienne : ils oublient
ce qu'ils viennent de dire ou ce que l'interlocuteur vient de dire, ils ne
reconnaissent pas des endroits déjà visités ni des personnes déjà rencontrées, ils
se perdent lors d'un trajet, ils oublient les événements qui se sont passés la veille,
ils ne reconnaissent pas des personnes de leur entourage immédiat, ils oublient où
its ont placé un objet, ils éprouvent de grandes difficultés à apprendre de nouvelles
connaissances et même, dans les cas les plus sévères, ces personnes présentent
un véritable « oubli à mesure », leur mémoire ne semblant pas dépasser quelques
minutes (Van der Linden, 1997).

u

Les troubles de mémoire sévères sont donc extrêmement handicapants. Ils sont
souvent à l'origine d'une diminution significative du niveau d'autonomie d'une
personne cérébro-lésée et de ses capacités de réinsertion socio-professionnelle
(Van der Linden et al., 2000a; Wilson, 1991) De plus, les personnes qui en
souffrent sont majoritairement jeunes et demeurent très souvent dépendantes de
leur entourage (Wilson, 1991). Dans une étude sur le devenir à long terme de
personnes souffrant de troubles sévères de mémoire, Wilson (1991) a observé
plus de 44 adultes cérébro-lésés ayant souffert de pathologies diverses, comme un
traumatisme crânien, une encéphalite, une tumeur cérébrale, etc. De toutes ces
personnes, dont la moyenne d'âge était de 32 ans, 64 % étaient sans emploi, 24%
ne pouvaient sortir seules de la maison, 45% n'étaient plus en contact avec leurs
anciens amis, 27 % vivaient en centre de soins de longue durée et 30% vivaient à
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la maison, mais sans aucune activité journalière précise (pas de travail, aucun
passe-temps ou pas de poursuite des études); 86% d'entre eux identifièrent leurs
troubles de mémoire comme étant la principale cause de leur handicap. Ceux qui
n'identifièrent pas la mémoire en premier lieu étaient les personnes qui avaient les
troubles de mémoire les plus sévères et qui niaient même avoir ces troubles. Les
cérébro-lésés amnésiques sont donc majoritairement jeunes et présentent, comme
problème majeur, une grande difficulté de réinsertion socio-professionnelle.

Les troubles de mémoire constituent également un des obstacles importants
rencontrés par les cliniciens en réadaptation œuvrant auprès de la clientèle adulte
cérébro-lésée. En effet, une grande part de la réadaptation a pour but de faire
apprendre ou réapprendre à la personne des connaissances ou habiletés reliées à
des activités de la vie quotidienne, dans lesquelles la personne éprouve des
difficultés (Pedretti, 1990). On espère, de la sorte améliorer, son autonomie et sa
qualité de vie. Un des défis pour les cliniciens est donc de tenter de faire
apprendre à ces personnes de nouvelles connaissances ou habiletés, malgré leur
trouble severe de mémoire. Avec l'amélioration des techniques médicales (micro-
chirurgies, techniques de diagnostique, pharmacologie, etc.), les thérapeutes sont
confrontés de plus en plus à ces personnes présentant des troubles importants au
niveau cognitif (Lezak, 1995). Ils sont donc également confrontés à devoir

développer des interventions spécifiques aux besoins de cette clientèle.

0

Depuis quelques années, de nombreuses recherches ont permis des avancées
majeures dans le domaine de la prise en charge des personnes souffrant de
troubles très sévères de mémoire. Tout d'abord, la mémoire n'est plus perçue
comme une capacité cognitive unique, mais bien comme une capacité composée
de différents systèmes indépendants mais en étroite collaboration (Tulving, 1995).-
Ainsi, les personnes qui souffrent de troubles sévères de mémoire n'ont
habituellement pas une atteinte de tous les différents systèmes de mémoire et
présentent donc des capacités d'apprentissage préservées (Van der Linden,
1997). Conséquemment, quelques stratégies visant à améliorer la capacité
d'apprentissage et visant spécifiquement ces capacités préservées ont été
étudiées dans la littérature (Van der Linden, 1997). L'une d'entre elles, la méthode
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sans erreur, est prometteuse et pourrait s'appliquer à un grand nombre de tâches
propres à la vie quotidienne, telles que l'apprentissage de noms propres, de
nouveaux trajets, de l'utilisation d'un appareil ménager, etc. D'ailleurs, plusieurs
chercheurs encouragent l'utilisation de cette méthode en clinique (Baddeley et
Wilson, 1994; Van der Linden, 1997; Wilson, 1995). Toutefois, les études sur le
sujet obtiennent des résultats contradictoires quant à son efficacité et les
chercheurs ne s'entendent pas encore sur les raisons qui pourraient expliquer ces
résultats. Avant d'appliquer cette intervention en clinique, il est donc primordial de
déterminer d'abord si cette intervention est vraiment efficace.

Afin de déterminer l'efficacité d'une intervention visant la capacité d'apprentissage
de sujets cérébro-lésés, les chercheurs doivent tenir compte de plusieurs facteurs.
Tout d'abord, de la mémoire en tant que telle. Cette capacité cognitive est
complexe et le chercheur doit tenir compte de toutes ses particularités. Par
conséquent, si la mémoire est complexe, les troubles de mémoire le sont tout
autant et l'étude de ces troubles pose donc un véritable défi aux chercheurs. Par
ailleurs, ils doivent tenir compte de tous les aspects propres aux études
expérimentales rigoureuses lors de leur étude d'efficacité : devis, statistiques,
contrôle des biais de validité interne, etc. Le but ultime des chercheurs est de

démontrer que leur intervention est efficace et qu'elle a bien favorisé
l'apprentissage et non pas une autre capacité cognitive. Plusieurs possibilités
s'offrent aux chercheurs qui désirent déterminer l'efficacité d'une intervention,
telles qu'évaluer la qualité scientifique des études qui ont déjà été réalisées afin de
juger de leur validité et de réaliser une étude expérimentale dans des conditions
contrôlées.

u

La présente étude se situe dans le premier cadre de recherche. Elle désire
déterminer l'efficacité d'une intervention prônée auprès de sujets avec troubles de
mémoire sévères, soit la méthode sans erreur, par le biais d'une revue

systématique de la littérature. Plus spécifiquement, elle a pour but d'analyser les

bases scientifiques théoriques de la méthode sans erreur et de vérifier l'adéquation
entre ces fondements théoriques et les résultats empiriques obtenus jusqu'à
maintenant. Les résultats de cette étude permettront de déterminer la pertinence
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de cette intervention. Ils permettront donc de contribuer à déterminer s'il faut
promouvoir l'utilisation de cette méthode d'apprentissage qui présente un potentiel
intéressant pour les adultes cérébro-lésés et les cliniciens qui œuvrent auprès de
cette clientèle.

L'organisation du présent mémoire comprend cinq chapitres. Le chapitre 1 fait état
des connaissances actuelles sur l'étude de la mémoire. Ce chapitre permet de
définir la mémoire et de présenter ses différentes caractéristiques (processus et
organisation). L'amnésie est ensuite présentée et cette section permet d'aborder
plus spécifiquement les processus implicites et explicites de la mémoire. Ces
processus permettront de discuter ensuite des différentes stratégies développées
pour faire face à l'amnésie. La méthode sans erreur est alors présentée. La
dernière section du chapitre 1 aborde la problématique reliée à cette méthode
d'apprentissage et justifie l'importance de la présente recherche. Par conséquent,
les questions de recherche y sont également présentées.

Le chapitre 2 porte sur la méthodologie de cette revue systématique. Il est séparé
en quatre sections. La première section fait ressortir la pertinence d'utiliser une
revue systématique lorsqu'un chercheur veut évaluer l'efficacité d'une intervention.
Les trois autres sections décrivent la méthodologie utilisée pour mener à bien cette
revue systématique. Celles-ci incluent l'identification des critères de sélection des
articles, la stratégie de recherche utilisée pour établir la banque d'articles sur
lesquels a porté la revue systématique et la procédure utilisée pour déterminer leur
qualité scientifique (c'est-à-dire l'identification de tous les critères qui permettent de
juger si une étude expérimentale, portant sur les capacités d'apprentissage des
amnésiques, a été menée de façon rigoureuse).

Le chapitre 3 présente d'abord les résultats de la stratégie de recherche utilisée
pour établir la banque d'articles, suivi de l'analyse des articles retenus. Cette
analyse présente un résumé des articles analysés ainsi que revaluation de leur
qualité scientifique par trois évaluateurs indépendants et une méthodologiste.

u
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Le chapitre 4 permet de discuter de ces résultats. Il discute principalement des
evidences fournies par les études sur les effets de la méthode sans erreur et sur la

nature des processus mnésiques impliqués dans les effets de cette méthode. Le

chapitre 4 se termine par une discussion des limites de cette revue systématique.

Enfin, le chapitre 5, en guise de conclusion, présente le sommaire de cette

recherche et quelques recommandations pour des recherches futures.

***
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CHAPITRE 1 : ÉTAT DES CONNAISSANCES

Le chapitre 1 a pour but de recenser tous les travaux pertinents à la
compréhension des bases théoriques de la méthode d'apprentissage sans erreur.
Il comporte quatre sections. La première section permet de définir la mémoire et
ses différents aspects (processus et organisation). L'amnésie est ensuite discutée
dans la deuxième section. Cette section permet d'aborder les processus implicites
et explicites de la mémoire. La problématique soulevée dans cette recherche fait
l'objet de la troisième section. Elle permet d'introduire les différentes stratégies que
peut utiliser un clinicien, afin de tenter de diminuer l'impact des troubles de
mémoire dans la vie quotidienne d'un amnésique. Plus particulièrement, la
dernière section a pour but de présenter la méthode d'apprentissage sans erreur et
de faire ressortir l'importance de déterminer l'efficacité de cette stratégie par le
biais d'une revue systématique de la littérature. Enfin, la quatrième section
présente les objectifs de recherche.

1. LA MÉMOIRE NORMALE

u

1.1 Definition de la mémoire

La mémoire est un concept très complexe et sa définition même ne fait pas
l'unanimité (Schacter et Tulving, 1996; Tulving, 2000). Par exemple, Tulving (2000)
recense plus de six définitions différentes, fréquemment rencontrées dans la
littérature, selon le contexte théorique dans lequel ce terme est utilisé. Ainsi, la
mémoire peut désigner: 1) une capacité neurocognitive à encoder, stocker et
retrouver une information, 2) un « espace» hypothétique dans lequel l'information
est maintenue, 3) l'information contenue dans cet espace hypothétique, 4) une
caractéristique de l'information contenue dans cet espace, 5) une composante du
processus de récupération de l'information et 6) le phénomène d'etre conscient de
se rappeler quelque chose. Selon Tulving (2000), chaque définition peut être
justifiée lorsque accompagnée d'un contexte théorique adéquat. Puisque la façon
d'étudier la mémoire dépend étroitement de cette définition, il est donc important
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pour un chercheur de d'abord définir ce qu'il entend par mémoire. Dans cette
recherche, le concept de mémoire fait référence à une capacité neurocognitive qui
permet d'encoder, de stocker et de récupérer une information (Baddeley, 1993;
Kapur, 1994; Lezak, 1995; McClelland, 2000; Parkin, 1993; Schacter et Tulving,
1996). Cette définition de la mémoire est utilisée dans un contexte où l'on désire
faire une distinction entre cette capacité et les autres capacités neurocognitives du
cerveau, telles que la perception et la pensée (Tulving, 2000).

L'apprentissage est un autre concept souvent utilisé dans la littérature portant sur
la mémoire. Ces deux concepts étant très proches, la définition de l'apprentissage
dépendra de celle donnée à la mémoire. Lorsque la mémoire est perçue comme
une capacité neurocognitive qui permet d'encoder, stocker et retrouver une
information (comme dans cette recherche), ['apprentissage et la mémoire sont
synonymes. Par exemple, pour Baddeley (1993), l'apprentissage est la
modification de notre comportement ou de notre pensée par l'expérience. En
d'autres mots, l'apprentissage permet d'acquérir de nouvelles informations et
d'arriver à les retrouver par la suite afin de modifier notre comportement en
fonction de l'environnement. L'apprentissage permet donc de faire entrer des
informations nouvelles, de maîtriser un nouveau savoir-faire, de se souvenir d'un

épisode de sa vie, etc.; rôles qui sont tous donnés à la mémoire (Baddeley, 1993).
Donc, dans ce travail, les concepts de mémoire et d'apprentissage seront
considérés comme des synonymes étant donné la définition retenue.

u

Les nombreuses études sur la mémoire ont permis d'identifier trois processus qui
la composent: l'encodage, le stockage et la récupération (Baddeley, 1995;
Tulving, 1995). Un processus mnésique consiste en une opération précise qui a
pour but d'amener le sujet à produire une performance mnésique (Schacter et
Tulving, 1996). Les trois processus étant intimement liés, il est difficile de pouvoir
clairement les distinguer. Cette division serait toutefois utile afin de comprendre et
d'étudier le concept de mémoire (Baddeley, 1993).

Les trois processus seront d'abord présentés de façon générale, puis l'encodage
et la récupération seront discutés plus en détail dans la section 2.3. Il faut spécifier
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que dans l'étude de l'encodage et de la récupération, un problème terminologique
peut être rencontré dans la littérature. Dans ce contexte, certains auteurs utilisent
le terme « apprentissage » comme un synonyme « d'encodage » et le terme
« mémoire » comme un synonyme de « récupération ». Lorsqu'il sera question de
l'étude plus détaillée de ces processus (section 2.3), les termes d'encodage et de
récupération seront utilisés afin d'éviter toute confusion avec les définitions
données plus haut d'apprentissage et de mémoire.

u

1.2 Les processus mnésiques

[-'encodage réfère aux opérations par lesquelles les caractéristiques d'un stimulus
(visuelles, auditives, conceptuelles, etc.) sont traitées afin d'etre converties en une
trace mnésique qui sera ensuite stockée de façon plus ou moins permanente
(Baddeley, 1995; Van der Linden et al., 2000a). Le stimulus peut être traité de
différentes manières : soit au niveau de ses caractéristiques physiques, soit au
niveau de sa signification (Van der Linden et al., 2000a). Ces traitements doivent
permettre de donner un caractère distinctif au stimulus, afin qu'il puisse être
éventuellement différencié des autres informations que le sujet possède déjà (Van
der Linden, 2000a). Afin de donner ce caractère distinct, l'encodage peut se faire
par le biais de stratégies que se donne un sujet, par exemple en organisant ou en
catégorisant le matériel selon sa signification, en formant des images, en faisant
des liens avec les connaissances déjà acquises, etc. (Baddeley, 1993). Le
contexte, dans lequel le stimulus est encode, est aussi traité (l'environnement, les
émotions reliées, etc.) et ceci permet également de favoriser un caractère distinct
à la trace mnésique qui sera formée (Van der Linden et al., 2000a). La répétition
serait aussi importante pour encoder une information, donc pour faciliter le
traitement du stimulus, mais la répétition pure et simple ne serait pas suffisante
pour assurer un apprentissage à long terme (Baddeley, 1993, 1995). Enfin, il
existerait un autre type d'encodage qui permettrait également le maintien à long
terme et qui ne ferait pas appel à des mécanismes d'organisation ou
d'enrichissement de la trace mnésique grâce à une étude dirigée par le sujet (Graf
et Schacter, 1985). En effet, il semblerait que nous soyons également capables

1 Une trace mnésique peut être définie comme un ensemble de caractéristiques ou d'attributs du fait encode
qui pourra être récupéré (Tulving, 1983).
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d'encoder de l'information d'une façon automatique ou incidente, donc sans que
nous y prenions garde (voir section 2.3.1 sur l'encodage implicite).

Ainsi, grâce à ['encodage, l'information est stockée et devient disponible pour une
récupération ultérieure. Le stockage se réfère donc au maintien de l'information

encodée pour que cette information puisse être utilisée par la suite (Baddeley,
1993). Les données actuelles indiqueraient que l'information pourrait être stockée
définitivement. La trace mnésique serait donc toujours disponible mais pas
nécessairement accessible, ce qui pourrait expliquer en partie le phénomène
« d'oubli » (Baddeley, 1993). Ainsi, les informations en mémoire à long terme
deviendraient momentanément inaccessibles sous l'effet de diverses formes

d'interférences. L'interférence est un phénomène dans lequel différentes traces

mnésiques entrent en compétition les unes avec les autres, à cause d'un haut
degré de ressemblance (Baddeley, 1993). Plus spécifiquement, lorsqu'un
apprentissage ultérieur perturbe des informations déjà acquises, on parle
d'interférence rétroactive. Lorsque des apprentissages passés perturbent la
rétention d'information nouvelle, on parle d'interférence proactive. L'oubli pourrait
également être dû à des indices de récupération non appropriés qui ne permettent

pas de faire une recherche efficace parmi toutes les traces mnésiques (Baddeley,
1995).

u

Enfin, la récupération consiste à rechercher l'information qui a été stockée (Van
der Linden, 1989). Le contexte dans lequel se fait la récupération aurait une
grande importance afin de retrouver l'information recherchée. Ainsi, lorsque l'on
teste un sujet, celui-ci retrouverait plus facilement l'information si, lors du test, on le
place dans les mêmes conditions que lorsqu'il a encode I'information, puisque ces
conditions fournissent des indices correspondant à l'information à retrouver (Van
der Linden et al., 2000a). De ce point de vue, l'encodage et la récupération sont
intimement liés. Enfin, la récupération peut s'effectuer de façon intentionnelle et
contrôlée ou de façon automatique et non intentionnelle (Moscovitch, 2000). Dans
le premier cas, le sujet s'engagerait de façon active dans la recherche d'une
information, par le biais de stratégies de récupération. Dans le deuxième cas,
l'information serait activée d'elle-même, par le contexte dans lequel se trouve le
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sujet qui n'a pas lui-même activé la récupération (voir section 2.2 sur la
récupération implicite).

1.3 L'organisation de la mémoire

Les types d'information que nous pouvons encoder, stocker et récupérer sont très
variés : événements, connaissances sur le monde, habiletés motrices, etc.

Traditionnellement, la mémoire était perçue comme l'expression d'une capacité
cognitive unitaire (Schacter et Tulving, 1996). Toutefois, depuis quelques années,
plusieurs chercheurs ont adopté ['hypothèse selon laquelle la mémoire est plutôt le
reflet de plusieurs systèmes distincts, responsables de l'apprentissage
d'informations différentes (ex : événements, connaissances générales sur le
monde, etc.) et fonctionnant en étroite collaboration (Schacter et Tulving, 1996;
Squire, 1992). Par ailleurs, la mémoire s'étend sur un très vaste réseau neuronal
impliquant toutes les régions cérébrales et il n'existe pas une seule région sous-
jacente aux différents systèmes mnésiques (Parkin, 2001). La mémoire est donc
une capacité qui dépend du bon fonctionnement de plusieurs régions cérébrales et
l'atteinte d'une de ces régions entraîne, dans tous les cas, un trouble de mémoire
(Mayes, 1995). Cependant, les causes de chaque trouble seront différentes selon
la localisation de la lésion, puisque chaque région a un rôle spécifique, mais
complémentaire, à jouer dans les phénomènes mnésiques (Tranel et Damasio,
1995). Par ailleurs, les lésions cérébrales étant souvent diffuses, les cérébro-lésés
présentent habituellement d'autres troubles cognitifs, en plus de leur trouble de
mémoire, qui peuvent influencer leur capacité d'apprentissage (Lezak, 1995).

***

0

En résumé, la section 1 a permis de définir la mémoire et de présenter ses
différentes caractéristiques, soit les processus d'encodage, de stockage et de
récupération. De plus, cette section a permis de présenter rapidement
l'organisation de la mémoire, soit un ensemble de systèmes qui dépendent du bon
fonctionnement de plusieurs régions cérébrales différentes, ['atteinte d'une de ces
régions entraînant un trouble de mémoire.
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La complexité de la mémoire, tel qu'il a été vu dans la section 1, ne permet pas de
donner une définition simple d'un trouble de mémoire. Selon Mayes (1995), cette
complexité se reflète dans les observations rapportant des troubles de mémoire
variés et indépendants les uns des autres, puisque résultant d'atteintes cérébrales
différentes. La gravité de ces troubles peut également varier d'une personne à
l'autre (Mayes, 1986, 1995; Van der Linden et al., 2000a). Enfin, ces troubles
peuvent être affectés par d'autres troubles cognitifs (Mayes, 1986). En somme, les
troubles de mémoire sont aussi complexes que la mémoire elle-même et les définir
n'est pas une tâche simple. Donc, dans la section suivante, seule l'amnésie sera
définie, puisque cette recherche porte spécifiquement sur ce type de trouble de
mémoire.

2. L'AMNÉSIE

2.1 Definition de l'amnésie

L'amnésie, par l'ampleur des troubles dans la vie quotidienne que peuvent
présenter les personnes qui en souffrent, forme une entité distincte des autres
troubles de mémoire (Baddeley, 1993). L'amnésie est un terme général qui couvre
toutes formes de perte globale de la mémoire, temporaire ou permanente

(Baddeley, 1993; Beaumont, Kenealy et Rogers, 1996; Parkin, 2001). En soi, ce
terme ne veut donc pas dire grand chose (Parkin, 2001). Toutefois, il fait
habituellement référence à des difficultés importantes et permanentes dans

l'apprentissage de nouvelles informations (Van der Linden, Coyette et Majerus,
1999). Les amnésiques présentent aussi, de façons variables, des difficultés à se
rappeler d'informations apprises avant l'atteinte cérébrale (Mayes, 1986; Van der
Linden et al., 1999).

0

En général, l'identification de l'amnésie dépend des résultats aux tests
psychométriques et de revaluation du fonctionnement de la personne dans son
quotidien (Ali-Chérif, 1991; Mayes, 1995; Van der Linden, 1991). Par exemple,
selon Mayes (1995), un trouble est généralement considéré comme « amnésique »
lorsque la personne obtient des résultats aux tests de mémoire allant d'un écart
type et demi à deux écarts types sous la norme, quoique le nombre exact d'écarts
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varie d'un test à l'autre (Mayes, 1995). Les troubles de mémoire doivent également
être disproportionnés par rapport à l'atteinte des autres fonctions cognitives et
doivent entraîner un handicap majeur dans la vie quotidienne (Ali-Chérif, 1991;
Baddeley, 1993; Van der Linden, 1991). Dans la vie quotidienne, les amnésiques
ne sont habituellement pas autonomes et présentent beaucoup de difficultés à
reprendre une vie socio-professionnelle active (Wilson, 1991; Van der Linden et
al., 2000a). En effet, ces troubles se manifestent dans tous les aspects de la vie de
tous les jours : les amnésiques oublient ce qu'ils viennent de dire ou ce que leur
interlocuteur a dit quelques minutes auparavant, ils ne reconnaissent pas des gens
déjà rencontrés ni des endroits déjà visités, ils oublient ce qu'ils ont fait la veille, ils
se perdent lors de trajets, ils répètent de nombreuses fois les mêmes questions,
puisqu'ils oublient les avoir déjà posées et qu'ils oublient la réponse qu'on leur a
donnée, ils oublient leurs rendez-vous et la date du jour, etc. (Van der Linden,

1997;Wilson, 1991, 1995).

Cependant, malgré ces troubles sévères de mémoire, les chercheurs ont pu
identifier certaines capacités d'apprentissage préservées chez les amnésiques,
(Parkin, 2001). Par conséquent, ceci a permis de développer des stratégies
d'intervention plus efficaces (Van der Linden et al., 2000b).

0

2.2 Capacités préservées des amnésiques

Les amnésiques présentent habituellement, comme il est possible de le voir dans
la description des troubles rencontrés dans la vie quotidienne, de grandes
difficultés à se rappeler des événements récemment vécus dans leur vie
personnelle (Baddeley, 1995; Nicolas, 1994; Van der Linden, 1997). Cependant,
de plus en plus d'études montrent qu'ils sont capables de se rappeler, quoique
avec grandes difficultés, de nouvelles habiletés impliquant une réponse motrice et
de nouvelles connaissances factuelles (connaissances générales sur le monde, de
type encyclopédique ou dictionnaire ): à titre d'exemple, les amnésiques ont
démontré des capacités à acquérir les habiletés nécessitant une réponse motrice
comme récriture en miroir (Cohen et Squire, 1980), la poursuite manuelle d'une
cible en mouvement (Brooks et Baddeley, 1976; Nissen et Bullemer, 1987;
Willingham, Nissen et Bullemer, 1989), la résolution du problème de la Tour de
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Hanoi (Cohen et Corkin, 1981; cités dans Cohen, 1984) et l'apprentissage des
manipulations nécessaires à l'utilisation d'un ordinateur (clavier et souris) (Glisky,
Schacter et Tulving, 1986a et b; Van der Linden et Coyette, 1995). Ils seraient
également capables d'acquérir de nouvelles connaissances factuelles, telles que le
vocabulaire relié à l'informatique (Glisky et al., 1986a; Van der Linden et Coyette,
1995), à une langue seconde (Hirst, Phelps, Johnson et Volpe, 1988),
l'apprentissage de nouveaux concepts (Van der Linden, Meulemans et Lorrain,
1994) ou de listes de mots (Warrington et Weiskrantz, 1978).

Généralement, ces personnes sont toutefois incapables de se souvenir ni de
l'épisode qui a mené à cet apprentissage ni d'avoir appris l'information elle-même
(Glisky et al., 1986a; Van der Linden et Coyette, 1995; Van der Linden et al.,
1999). En plus de cette difficulté, les nouvelles connaissances des amnésiques ne
sont pas apprises au même rythme ni avec la même efficacité que chez les sujets
normaux; leur quantité est limitée et l'apprentissage demande beaucoup plus de
temps et d'efforts (Glisky, et al, 1986a et b; Schacter et Glisky, 1986; Tulving,
Hayman et Macdonald, 1991; Van der Linden et Coyette, 1995). Dans la littérature
consultée, les auteurs ne s'entendent pas sur les raisons qui pourraient expliquer
ces déficits d'apprentissage : systèmes mnésiques atteints de façon sélective,
sensibilité accrue aux effets de l'interférence, incapacité de créer une trace
mnésique distincte, etc. (voir, pour une discussion sur le sujet, Baddeley, 1993;
Parkin, 1996; Squire, 1992; Tulving et al., 1991; Van der Linden, 1991).

0

Parallèlement à l'observation de ces capacités préservées, certains chercheurs ont
également mis en évidence le fait que les amnésiques pouvaient encoder et
récupérer une petite quantité de nouvelles informations, lorsqu'on ne leur demande
pas de le faire de façon intentionnelle et lorsqu'ils ne doivent pas faire référence à
l'épisode qui a conduit à l'apprentissage (Parkin, 1996). Ce phénomène, en
conjonction avec certaines performances observées chez le sujet normal, a amené
les chercheurs à catégoriser les processus d'encodage et de récupération en
proposant l'opposition entre l'encodage explicite et implicite2 et l'opposition entre la

2 Tel que déjà mentionné plus haut, dans ce contexte particulier, plusieurs auteurs utilisent les termes
« d'apprentissage explicite » et « d'apprentissage implicite » pour qualifier cette dichotomie au niveau du
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récupération explicite et implicite3. (Graf et Schacter, 1985; Schacter, 1995; Seger,
1994). Ce phénomène pourrait également expliquer, en partie, les performances
des amnésiques observées dans différentes tâches citées plus haut (Parkin,
1996).

2.3 Les processus explicites et implicites de la mémoire

L'encodage et la récupération ont fait l'objet d'études portant sur le niveau
d'intentionnalité dans lequel se trouve le sujet lorsqu'il s'engage dans ces
processus. Ces études ont pu démontrer d'autres types de situations où les
amnésiques pouvaient apprendre de nouvelles informations.

2.3.1 L'encodaae explicite et implicite

L'encodage explicite concerne les situations où un sujet cherche à encoder une
information de manière consciente, volontaire, en utilisant différentes stratégies
facilitant l'encodage; par exemple, l'organisation du matériel et les moyens
mnémotechniques (Meulemans, 2001; communication personnelle). Ce processus
permet l'encodage des événements et des objets, les relations entre eux mais
également du contexte temporel (lieu, temps, personnes présentes, etc.) où a lieu
l'encodage. Le sujet est donc conscient de l'encodage qu'il réalise et peut en
verbaliser le contenu.

Le concept d'encodage implicite a été introduit pour rendre compte des situations
où un sujet encode de façon non consciente une information sur des relations
entre des objets ou des événements (Frensch, 1998; Meulemans, 1998a et b;
Parkin, 1993; Perruchet et Nicolas, 1998). L'encodage implicite se produit lorsque
les sujets sont confrontés à un environnement structuré par un ensemble de règles
complexes (qui relient différents événements ou objets entre eux de façon
prévisible) et que le sujet encode ces règles (ainsi que les événements ou les
objets en cause) à son insu (Meulemans, 1998a; Perruchet et Nicolas, 1998). Ceci

u
processus d'encodage. Afin d'éviter toute confusion avec les définitions données au point 1.1, le terme
d'encodage sera utilisé tout au long du texte.
3 Certains auteurs utilisent les termes de « mémoire explicite » et de « mémoire implicite » pour qualifier le
processus de récupération. Afin d'éviter toute confusion avec les définitions données au point 1.1, le terme de
récupération (plutôt que de mémoire) sera utilisé tout au long du texte.
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ne veut pas dire qu'il n'est pas possible d'encoder de façon implicite des règles
simples entre des événements ou des objets mais, jusqu'à maintenant, le terme
d'encodage implicite ne semble pas avoir été associé à ce type d'encodage. De
plus, l'encodage implicite ne permet pas l'encodage du contexte temporel (lieu,
temps, personnes présentes, etc.) relié aux règles acquises. Enfin, la règle acquise
est difficilement exprimable verbalement, parce qu'elle est complexe et que le sujet
n'a pas nécessairement conscience de son existence (Meulemans, 1998a).

u

Une des tâches, qui a permis de mettre en évidence l'encodage implicite chez te
sujet normal et amnésique, est la tâche d'encodage de grammaires artificielles.
Cette tâche consiste à demander au sujet d'encoder plusieurs ensembles de
lettres (ex : VMRMVRV) organisées en fonction d'une grammaire complexe (ex :
après V peut venir M, R ou X, après X peut venir V et M, etc.) dont le sujet n'a pas
connaissance (Perruchet et Nicolas, 1998). L'expérimentateur présente d'abord
plusieurs de ces ensembles de lettres, un à la suite de l'autre, et demande au sujet
de tenter de les retenir. Les sujets ne reçoivent pas comme instruction de tenter de
trouver les règles de grammaire sous-jacentes. Les sujets croient que leur tâche
est de retenir le plus d'ensembles possible et ne savent donc pas qu'une
grammaire régit l'ordre des lettres. A la suite de cette phase d'étude,
l'expérimentateur mentionne aux sujets que les items étaient organisés en fonction
d'une règle précise et qu'ils devront maintenant tenter de faire la distinction entre
des items qui respectent les règles et des items qui violent les règles de
grammaire. Il présente alors de nouveaux items grammaticaux et demande aux
sujets de porter un jugement sur leur respect de la règle, toujours sans que cette
règle ne leur soit spécifiée. Les sujets montrent alors des performances qui
indiquent qu'ils ont bien encode les règles et qu'ils sont donc capables de les
appliquer (Reber, 1967, dans Meulemans, 1998b).

Toutefois, lorsque l'expérimentateur demande aux sujets qu'elle était cette règle de
grammaire, certains sujets, dont la majorité des amnésiques, sont incapables de la
verbaliser et n'en ont donc aucune conscience (Reber, 1967, dans Meulemans,
1998b; Berry and Dienes, 1997). Dans d'autres cas, certains sujets ont encode
explicitement des règles totalement erronées (Parkin, 1993; Perruchet et Nicolas,



16

1998). Toutefois, malgré ce non-encodage ou ce mauvais encodage « explicite »
des règles, les sujets montrent des performances qui indiquent qu'ils ont bien
encode les règles puisqu'ils sont capables de classer les ensembles de lettres
avec un taux de réussite qui dépasse le simple hasard (Perruchet et Nicolas, 1998;
Reber, 1967, dans Meulemans, 1998b). Enfin, dans d'autres cas, les sujets
auraient partiellement encode explicitement les bonnes règles. Toutefois, selon
Perruchet et Nicolas (1998), il semble qu'ils ne récupèrent pas, et donc n'utilisent
pas, cette connaissance de façon intentionnelle. Ainsi, il semble y avoir un
continuum possible lors de ['encodage de ce type de règles, certains sujets
n'encodant pas ces règles explicitement, d'autres pouvant les encoder de façon
explicite mais partiellement (de façon erronée ou non) et enfin, certains sujets
pouvant les encoder de façon explicite (qu'ils récupèrent ou non de façon

intentionnelle).

Plusieurs définitions ont été proposées pour rendre compte du phénomène
d'encodage implicite qui demeure encore imprécis et qui ne fait pas l'objet d'un
consensus parmi les chercheurs concernés (Frensch, 1998; Perruchet et Nicolas,
1998). Entre autres, les discussions portent sur son aspect distinct ou non de la

récupération implicite (ces deux concepts peuvent-ils être dissociés?) et sur le rôle
de la conscience et de l'intentionnalité lors de l'encodage (Dienes et Berry, 1997;
Frensch, 1998; Meulemans, 1998b; Seger, 1994; Stadler et Rodiger, 1998). Les
discussions portent également sur l'importance de ce processus dans
l'apprentissage des amnésiques (Dunn, 1998; Parkin, 1996). Enfin, la
démonstration de l'encodage implicite s'est surtout faite à partir de tâches de
laboratoire, mais plusieurs (Meulemans, 1998a; Perruchet et Nicolas, 1998)
considèrent que l'on peut probablement retrouver une part d'encodage implicite
dans différents apprentissages réalisés dans la vie quotidienne (tels que
l'apprentissage de réactions émotionnelles et d'habiletés sociales).

(J

2.3.2 La récupération explicite et implicite

Les concepts de récupération explicite et implicite ont été introduits par Graf et
Schacter (1985) afin de différencier, d'un point de vue descriptif, deux formes de
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récupération qui peuvent survenir lorsque des sujets sont en situation de test (Graf
et Schacter, 1985; Nicolas, 1994; Parkin, 1993).

La récupération explicite serait impliquée lors de tests où l'on mesure la capacité
du sujet à se rappeler consciemment d'une information cible récemment étudiée

(Nicolas, 1994). La récupération explicite renvoie donc à un acte intentionnel de

récupération d'information qui a été encodée précédemment, c'est-à-dire que le

sujet, de façon délibérée, récupère l'épisode où il avait encode cette information,
tout en cherchant activement l'information demandée (Nicolas et Perruchet, 1998;

Parkin, 1996). Le souvenir (l'information et son contexte temporel) est donc

récupéré de façon délibérée ou volontaire (Nicolas, 1994). Ce processus est

mesuré par le biais de tests, dits classiques, de mémoire : rappel libre, rappel

indicé et reconnaissance (Van der Linden, et al., 2000a). Dans les tests de rappel

indicé, on donne au sujet des indices de récupération en lien direct avec

l'information encodée. Dans les tests de rappel libre, on ne fournit aucun indice et

le sujet doit simplement rappeler les informations encodées. Dans les tests de

reconnaissance, on présente au sujet une série d'items dans laquelle se trouvent

des items encodes et de nouveaux items. Le sujet doit alors indiquer, parmi tous

les items, ceux qu'il avait encodes précédemment. Dans les trois cas, on indique

clairement au sujet qu'il doit se référer à l'information vue durant la phase

d'encodage (Kirsner, 1998). Les amnésiques éprouveraient beaucoup de difficultés

à récupérer une information dans ce type de test (Graf et Schacter, 1985; Glisky et

al., 1986a; Van der Linden et Coyette, 1995; Van der Linden et al., 1994).

<J

Le deuxième processus, la récupération implicite, serait mise en évidence lors de

tests où l'on mesure la capacité du sujet à récupérer, de façon non intentionnelle,
l'information cible acquise à un moment précis (Nicolas, 1994). Dans ce cas,
l'information est ° récupérée (lors du test) de façon automatique, à « l'insu » du
sujet et sans son contexte temporel, puisque le sujet ne s'engage pas
intentionnellement dans une recherche rétrospective des éléments présentés et de
la situation d'apprentissage (Graf et Schacter, 1985; Nicolas, 1994; Parkin, 1993;
Schacter et Tulving, 1996).
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Par exemple, dans un type de test où t'expérimentateur désire mesurer la
récupération implicite, les sujets sont d'abord exposés à une liste de mots qu'ils
doivent encoder. L'expérimentateur leur dit ensuite qu'ils devront faire une autre
tâche avant d'etre testés sur leur rétention de la liste, tâche qui consiste à
compléter le plus rapidement possible des racines de mots en donnant le premier
mot qui leur vient à l'esprit (ex : TA, pour TABLE). Aucune référence n'est faite à la
liste de mots préalablement encodée4. Les racines correspondent pour la moitié au
début des mots encodes et, pour l'autre moitié, au début des mots appartenant à
une autre liste non étudiée. La récupération implicite s'observe lorsque la tendance
à compléter les racines par les mots cibles est plus grande pour les mots étudiés
que pour les mots non étudiés (Meulemans, 2000). Mais, le point important de ces
tests, est que les sujets ne réalisent pas que les réponses qu'ils récupèrent sont la
conséquence immédiate de leur propre activité mnésique qui a eu lieu lors de la
phase d'encodage et qui influence maintenant leurs réponses lors du test (Nicolas
et Perruchet, 1998; Schacter, 1995). Ce phénomène est appelé e ff et d'amorçage.

Les différents tests de récupération implicite regroupent plusieurs épreuves
différentes qui reposent, pour la plupart, dans la recherche de i'effet d'amorçage
(Nicolas, 1994; Parkin, 1993). Ces tests peuvent être de type lexical (basé sur
l'aspect lexical d'un mot, ex : completion de débuts de mots), perceptif (ex : basé
sur l'aspect visuel d'un stimulus) ou conceptuel (ex : associations entre des mots
sur la base de leur signification). Par ailleurs, certaines tâches d'apprentissage
moteur, pour lesquelles le sujet n'a pas à se souvenir du contexte d'apprentissage
pour réussir la tâche, sont également considérées comme des tests de
récupération implicite (ex : poursuite manuelle d'une cible en mouvement).

u

En somme, dans les tests de récupération implicite, le sujet (normal ou
amnésique) se comporte comme s'il avait appris quelque chose, mais il ne peut
rapporter ce qu'il a appris (Frick et Lee, 1995; dans Meulemans, 1998b). Chez les
sujets normaux, ceci se confirme essentiellement par les entrevues réalisées après
Ie test. Selon Nicolas (1994), la prise de conscience du rapport entre la situation

Le type d'instructions données est donc primordial pour distinguer un test de récupération implicite d'un test
de récupération explicite (Nicolas, 1994).
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d'étude et le test se fait très rarement (mais elle apparaît parfois). Ce problème ne
se rencontre toutefois pas avec les amnésiques, puisque ces derniers éprouvent
généralement des difficultés majeures à se rappeler des événements récemment
vécus (Nicolas, 1994). Lors des tests de récupération implicite, les amnésiques
montrent donc des effets d'amorçage presque normaux, alors qu'ils ne se
souviennent pas de la phase d'étude préalable au test (Cohen et Squire, 1980;
Dunn, 1998; Graf et Schacter, 1985; Nicolas, 1994; Van der Linden et al., 2000a).
De plus, tel qu'il a déjà été mentionné, les amnésiques présentent aussi
(généralement) cette caractéristique lorsqu'ils sont dans d'autres situations
d'apprentissage qui ne sont pas spécifiquement des tâches d'amorçage.
L'observation de ces résultats obtenus chez l'amnésique a donc été une des
raisons qui a amené les chercheurs à postuler l'indépendance entre la
récupération implicite et la récupération explicite (Parkin, 1996).

Il est important de noter que, pour certains auteurs, il serait difficile de bien
distinguer rapport de chacun des processus lors d'un test de récupération (Jacoby,
1991; Hunkin, Squires, Parkin, et Tidy, 1998b; Kirsner, 1998; Moscovitch, 2000;
Nicolas, 1994). Par exemple, d'après Jacoby (1991), aucun test ne serait « pur »
par rapport aux processus de récupération qu'il fait intervenir. Dans chaque test de
récupération, il y aurait probablement influence tant de la récupération explicite
que de la récupération implicite (cette dernière ne pouvant pas, par définition, être
contrôlée par les sujets). Selon lui, ceci serait probablement vrai pour les
récupérations qui sont effectuées dans la vie de tous les jours (et non uniquement
en situation expérimentale); quoiqu'il n'existe pas, dans la littérature consultée,
d'étude qui se soit attardée à la distinction des deux processus de récupération
dans une tache de la vie quotidienne.

u

Donc, selon Jacoby (1991), tout test de récupération ferait intervenir un processus
explicite et un processus implicite, mais le poids de leur intervention varierait d'un
test à l'autre : les tests explicites feraient davantage appel à la récupération
explicite et les tests implicites feraient davantage appel à la récupération implicite.
C'est particulièrement dans cette dernière situation que les amnésiques seraient
capables de récupérer une information acquise précédemment. Le problème
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observe par Jacoby (1991), est que plusieurs auteurs suggèrent qu'un test utilisé

est « pur », c'est-à-dire qu'il permet de mesurer directement un seul processus de

récupération. Jacoby (1991) suggère donc - par le biais de la procédure de

dissociation des processus - de tenter de mesurer la contribution des deux

processus de récupération à partir d'un même test.

La distinction par Graf et Schacter (1985) entre ces deux types de récupération a

généré, et génère encore, de nombreux débats d'un point de vue conceptuel et

opérationnel (Nicolas, 1994). En plus des critiques apportées par Jacoby (1991),

plusieurs se questionnent sur ['absence réelle d'intention ou de conscience dans

les tests dits implicites (Kirsner, 1998; Moscovitch, 2000; Nicolas, 1994, Schacter,

1995). La question qui se pose principalement est de savoir si, dans les tests de

récupération implicite, le sujet se conforme réellement aux indications de

l'expérimentateur sans faire de déductions sur le but réel de l'épreuve qu'on lui

propose (Nicolas, 1994; Schacter, 1995). Le débat porte donc sur le caractère
réellement implicite des tests. Nicolas (1994) note aussi qu'un autre problème

réside dans le fait que la récupération explicite et la récupération implicite sont

souvent définies différemment d'un auteur à un autre, ce qui entraîne des

problèmes majeurs dans la compréhension du concept, tant au niveau théorique

qu'opérationnel .

u

Enfin, certains auteurs, se questionnent sur la possibilité de distinguer

conceptuellement et opérationnellement l'encodage implicite de la récupération

implicite (Baddeley, 1993; Frensch, 1998). Selon Frensch (1998), si

l'expérimentateur désire mesurer l'encodage implicite, il ne peut le faire qu'en

mesurant la performance des sujets lors de la récupération (quelle soit explicite ou

implicite); sinon, il risque d'attirer l'attention du sujet sur la tâche qu'il est en train

d'encoder de façon inconsciente (Frensch, 1998). La mesure prise devient alors

En effet, puisque le terme « mémoire » implicite est utilisé dans la littérature, ceci peut souvent prêter à
confusion. Ainsi, dans certain cas, les auteurs font référence au phénomène de récupération (comme cela est
le cas dans cette étude), alors que dans d'autres cas, les auteurs ['utilisent plus largement afin de faire
référence à un système de mémoire (donc avec une définition beaucoup plus étendue). Le problème réside
dans le fait que ces différents auteurs ne définissent pas nécessairement leur concept et le lecteur doit
déduire, de par le contexte de l'étude, ce que les auteurs entendent par mémoire implicite (Nicolas, 1994).
Ceci a pourtant un impact majeur dans la façon d'opérationnaliser et de mesurer ce concept (Meulemans,
1998; Nicolas, 1994; Tulving (2000); Willingham et Preuss (1995).
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une mesure de la récupération et non plus une mesure de l'encodage. Donc, selon
cet auteur, alors que, conceptuellement, il est possible de distinguer l'encodage de
la récupération, opérationnellement, cette distinction est beaucoup plus complexe.
Ainsi, certains auteurs, tels Baddeley (1993), utilisent le terme d'apprentissage
implicite ou d'apprentissage explicite et, dans ce cas, l'encodage et la récupération

ne sont pas distingués.
***

En résumé, la deuxième section a permis de définir l'amnésie. La définition de
l'amnésie a par ailleurs permis de présenter les capacités préservées des
amnésiques, ainsi que les processus de récupération explicite et implicite. En
somme, ce qu'il est possible de comprendre de ces études, c'est que les
amnésiques sont capables d'apprendre une petite quantité de nouvelles
informations (factuelles ou impliquant une réponse motrice), malgré le fait qu'ils ne
puissent se souvenir du contexte entourant cet apprentissage. De plus, ils
semblent également capables d'encoder des connaissances complexes de façon
non consciente, dans certaines conditions expérimentales (telles que les
grammaires artificielles). Enfin, il semble possible de mettre en évidence certains
de leurs apprentissages lorsqu'on leur demande de récupérer l'information de
façon implicite (non intentionnelle et sans récupération du contexte temporel
associé) plutôt qu'explicite (recherche intentionnelle de l'information et de son
contexte temporel).

0

Quoiqu'il serait difficile, pour le moment, de combiner toutes ces observations et de
faire des liens entre elles afin de comprendre pourquoi les amnésiques peuvent
apprendre dans certaines conditions mais non dans d'autres (Parkin, 1996),
certains auteurs ont proposé qu'il serait sûrement possible d'utiliser, en
rééducation, ces capacités présen/ées afin de permettre aux amnésiques
d'apprendre une petite quantité d'information qui serait pertinente dans leur vie
quotidienne (Baddeley, 1992; Schacter et Glisky, 1986). Plus spécifiquement, ils
ont tenté de déterminer quelques conditions d'apprentissage qui permettraient de
faciliter les capacités d'apprentissage des amnésiques.
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Dans la section qui suit, les différentes stratégies d'apprentissage utilisées jusqu'à
maintenant pour tenter de faciliter l'apprentissage des amnésiques seront
présentées. Cette dernière partie mènera à la présentation de la méthode
d'apprentissage sans erreur, qui est l'objet principal de ce travail.

3. INTERVENTIONS UTILISÉES AUPRÈS DES AMNÉSIQUES

u

3.1 Problématique de la prise en charge des amnésiques

Les personnes souffrant de troubles spécifiques de mémoire dans une seule

modalité peuvent compenser leurs incapacités par le biais de stratégies

d'apprentissage facilitant les processus préservés dans les autres modalités

(Seron, Coyette et Prairial, 1996; Wilson, 1995; Van der Linden, Coyette et Seron,

2000b). Par exemple, une personne présentant des troubles de mémoire

sémantique pour les informations verbales pourra apprendre à compenser son

trouble en utilisant sa mémoire préservée des informations visuelles (Seron et al.,

1996). Ces stratégies, appelées aide-memoire internes, se réfèrent à des
techniques utilisant la formation d'images ou d'élaboration verbale (Seron et al.,

1996). Dans le cas des techniques d'imagerie, il s'agit de trouver une image qui

représenterait l'information verbale que l'on doit retenir, comme le nom d'une

personne. Dans ce cas, l'image sera liée aux caractéristiques du visage et cette

image servira d'indice de rappel pour le nom de la personne. Ainsi, pour donner un
exemple caricatural, M. Crabbé peut posséder une longue moustache. Il est
possible alors de se représenter M. Crabbé avec un crabe à la place de cette
moustache. Lorsque l'on rencontre M. Crabbé, sa moustache active l'image du

crabe, qui mène alors au nom de cette personne (Coyette et Van der Linden,
1999). Pour ce qui est des méthodes d'élaboration verbale, elles ont pour but de
lier entre elles des informations verbales disparates (Wilson, 1995). Par exemple,
lorsqu'il s'agit de retenir une liste pour faire ses courses, il est possible de faire une
histoire avec ces items qui n'ont pas, a priori, de lien entre eux. Il est également
possible de transformer des chiffres en mots et de les relier en une phrase,
lorsqu'il s'agit de retenir une date ou un numéro de téléphone (Wilson, 1995). Le
principe de ces techniques est qu'elles permettent d'encoder plus richement une
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information avec de multiples détails et donc de faciliter sa récupération ultérieure
(Coyette et Van der Linden, 1999; Van der Linden, 1997).

Les amnésiques font par contre face à la difficulté majeure et spécifique de ne
pouvoir se rappeler des stratégies présentées en thérapie (Schacter et Glisky,
1986). En effet, ces personnes n'arrivent pas à se rappeler qu'une stratégie a été
mise en place (étant donné leur difficulté à se rappeler des événements) et, par
conséquent, ils ne se rappellent pas non plus de la stratégie elle-même. De plus,
selon Baddeley (1993), les aide-memoire internes demandent ta préservation de
capacités cognitives de haut niveau étant donné leur complexité et les
amnésiques, qui présentent très souvent des troubles associés atteignant ces
capacités (dont des troubles frontaux), n'arrivent pas à les utiliser spontanément. Il
s'avère donc qu'elles ne permettent pas d'améliorer le fonctionnement des
amnésiques dans leur vie quotidienne (Schacter et Glisky, 1986; Seron et al.,
1996; Van der Linden et al., 2000b).

u

Une des possibilités est alors de trouver des méthodes pour compenser les
troubles rencontrés par la personne, par exemple en adaptant son environnement
(calendrier pour la date du jour, flèches sur les murs pour suivre un trajet, etc.)
(Seron et al., 1996). Mais le problème réside toujours dans le fait de devoir faire
retenir aux amnésiques qu'une méthode de compensation a été mise en place et
comment utiliser cette méthode de compensation. Schacter et Glisky (1986) ont
donc suggéré qu'il serait plus important de déterminer les connaissances
importantes que la personne amnésique devrait acquérir pour améliorer son
niveau d'autonomie (ex : noms des proches, trajet entre la maison et le centre de
jour, etc.). Une fois cette information ciblée, il faudrait développer des techniques
permettant de faciliter l'apprentissage de ces connaissances (Schacter et Glisky,
1986). Puisque, toujours selon Schacter et Glisky (1986), de nombreuses études
empiriques ont démontré que ces personnes possédaient certaines habiletés
d'apprentissage, il serait possible de développer des stratégies en fonction de ces
capacités préservées et donc de déterminer les conditions d'apprentissage qui
seraient les mieux adaptées aux troubles des amnésiques.
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3.2 Méthodes d'apprentissage utilisées auprès des amnésiques

Dans la littérature consultée, trois méthodes d'apprentissage ont été
spécifiquement étudiées auprès des amnésiques : la méthode d'estompage (Glisky
et al., 1986a et b), la méthode de récupération espacée (Schacter, Rich et Stampp
1985), et la méthode sans erreur (Baddeley et Wilson, 1994).

3.2.1 La méthode d'estompacie

Selon Schacter et Glisky (1986), la technique d'apprentissage à utiliser avec les
amnésiques devrait mettre à contribution leurs habiletés préservées de
récupération implicite et, par le biais de ces dernières, il serait possible de leur
apprendre de nouvelles connaissances très variées. Conséquemment, Glisky et al.
(1986a et b) ont développé la méthode d'estompage («- vanishing cues») qui se
base sur tes capacités préservées d'amorçage. Schacter et Glisky (1986) ont
suggéré que l'acquisition d'un nouveau vocabulaire serait facilitée si les
amnésiques devaient compléter des racines de mot à mémoriser (soit les
premières lettres), en présence de leur définition. La méthode d'estompage
consiste donc à fournir, à la personne, la première lettre d'un mot à mémoriser,
tout en présentant la définition qui lui est reliée. La personne doit alors tenter de
trouver la bonne réponse. Si elle ne trouve pas la réponse, une lettre est ajoutée
jusqu'à ce qu'elle soit capable de donner le mot cible (ex : S__; SA __ SAV_;
SAVE); ceci devait, selon les auteurs, faire appel aux capacités de récupération
implicite, puisque la procédure reproduisait celle utilisée dans les tâches
d'amorçage de type completion de racines de mot. Lors de l'essai suivant, le
nombre de lettres indices données comporte une lettre de moins que ce qui avait
été nécessaire l'essai précédent, et ainsi de suite jusqu'à ce que le mot soit donné
sans indice.

0

Ces auteurs ont pu démontrer que des amnésiques, grâce à cette méthode,
pouvaient effectivement apprendre et retenir le vocabulaire (et sa définition)
nécessaire à l'utilisation d'un programme d'ordinateur (Glisky et al., 1986a et b;
Glisky et Schacter, 1987, 1988a et b, 1989; Glisky, 1992, 1995). Les amnésiques
de ces études ont aussi pu apprendre les procédures, les commandes et
l'utilisation du clavier. Par la suite, il a été démontré que cet apprentissage pouvait
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même se transférer dans un milieu de travail réel (Glisky et Schacter, 1987) et à la
maison (Glisky, 1995; Van der Linden et Coyette, 1995). Cependant, Glisky (1995)
et Van der Linden et Coyette (1995) notent que l'apprentissage a été long et
laborieux, qu'il avait demandé de nombreuses répétitions et que les amnésiques
demeuraient très dépendants des premières lettres indices afin d'etre capables de
rappeler le vocabulaire. Ils ne devenaient donc jamais totalement indépendants.

Malgré les résultats encourageant de Glisky et de ses collaborateurs et de Van der
Linden et Coyette (1995), plusieurs auteurs (Hunkin et Parkin 1995; Leng, Copello
et Sayegh, 1991; Thoene et Glisky, 1995) n'ont pu démontrer que la méthode
d'estompage était plus efficace qu'une méthode standard d'apprentissage par
essais et erreurs (où le sujet tente de deviner la bonne réponse). Certains
rapportent que les sujets, qui doivent deviner le bon mot lors des premières étapes
de la méthode, produisent plusieurs erreurs qui sont ensuite répétées sans arrêt
(Hunkin et Parkin, 1995). De plus, Van der Linden et Coyette (1995) se
questionnent sur la réelle intervention de l'amorçage dans l'efficacité de cette
méthode. Les fondements même de cette méthode et son efficacité sont donc
remis en question pour le moment et d'autres études seront nécessaires avant de
conclure sur son utilité en clinique.

u

3.2.2 La méthode de récupération espaœe

La méthode de récupération espacée semble avoir été très peu étudiée auprès des
adultes cérébro-lésés, puisqu'une seule étude, par Schacter et al. (1985), a été
répertoriée dans la littérature consultée, Cette méthode a d'abord été utilisée chez
les sujets normaux par Bjork (1979, dans Schacter et al., 1985) et Landauer et
Bjork (1978; dans Schacter et al., 1985). Contrairement aux deux autres méthodes,
cette dernière ne se base pas tant sur les capacités préservées d'apprentissage
des amnésiques que sur les particularités de l'apprentissage des sujets normaux.
Elle se base sur le principe que le fait de récupérer un item facilite sa récupération
ultérieure. L'acte de récupération devient une forme de répétition de l'item à retenir
et serait même plus efficace que la simple répétition. Landauer et Bjork (1978; dans
Schacter et al., 1985), après avoir comparé plusieurs méthodes d'apprentissage
auprès des sujets normaux, ont démontré qu'une technique où les sujets devaient
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récupérer l'information selon certains intervalles de temps qui allaient en
grandissant (ex : le sujet effectue une première récupération après 30 secondes,
puis une autre récupération après une minute, puis après une minute 30, etc.) était
plus efficace qu'une méthode où les sujets récupéraient selon des intervalles fixes
(ex : récupération après une minute, puis encore après une minute, etc.). La
justification de cette méthode auprès des amnésiques repose sur le fait que cette
technique s'est montrée efficace chez les sujets normaux et sur le fait que l'acte de
récupération demande moins d'efforts cognitifs que les aide-memoire internes qui
sont extrêmement difficiles à réaliser pour les amnésiques et qui ne sont donc pas
efficaces (Schacter et at., 1985).

Ainsi, dans cette méthode, on demande aux sujets de récupérer l'information
apprise après différents intervalles de temps de plus en plus espacés (ex : la
personne effectue une première récupération après 30 secondes, puis récupération
après une minute, une minute 30, etc.). La personne doit donc récupérer
l'information de nombreuses fois en une séance. Dans l'étude de Schacter et al.

(1985), les sujets souffraient de troubles de mémoire de légers ou sévères. La
tâche était de retenir une liste de huit noms (noms de personnes, villes, occupation
et passe-temps). Selon les auteurs, tous les sujets profitèrent de cette méthode.
Toutefois, cette étude ne comportait pas de méthode contrôle et il est donc difficile
de départager les effets de la méthode d'apprentissage elle-même d'un simple effet
de répétition du matériel.

u

De plus, il est intéressant de constater que cette méthode repose sur les capacités
de récupération explicite des sujets (ils devaient récupérer, de façon consciente,
l'information cible vue précédemment) et ceci semble se refléter dans les résultats.
En effet, on observe que les sujets qui avaient les troubles de mémoire les plus
importants obtenaient des performances moins élevées que les autres sujets.
D'autres études semblent donc nécessaires afin de déterminer l'efficacité réelle de
cette méthode auprès des adultes amnésiques.
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3.2.3 La méthode sans erreur

La méthode d'apprentissage sans erreur est une méthode relativement nouvelle
auprès des adultes amnésiques et semble présenter des résultats prometteurs.
Cette méthode se base sur le fait que les amnésiques n'ont pas, ou très peu, de
capacité de récupération explicite (Baddeley et Wilson, 1994). Par conséquent, ils
ne peuvent se rappeler des erreurs qu'ils ont commises lors des essais précédents
et ont donc tendance à les répéter sans arrêt (Baddeley et Wilson, 1994). Cette
repetition des erreurs devient un obstacle à l'apprentissage, puisqu'elle entraîne un
effet d'interférence important, le sujet ne pouvant plus faire la distinction entre la
bonne réponse et les nombreuses erreurs qu'il a commises. La méthode sans
erreur a donc pour but de prévenir la formation d'erreurs lors de ['apprentissage
ou, dit autrement, de diminuer l'interférence.

Baddeley (1992) semble être le premier à avoir suggéré l'application en
rééducation, auprès des sujets amnésiques, d'une méthode d'apprentissage qui
vise à éviter les erreurs. Toutefois, cette idée d'apprentissage sans erreur remonte
aux années soixante avec la psychologie animale (Terrace, 1963) et avec le
développement de méthodes d'apprentissage auprès des enfants avec certains
retards de développement (Sidman et Stoddard, 1967).

u

3.2.3.1 La méthode sans erreur : fondements théoriques et empiriques

Les fondements de l'apprentissage sans erreur firent leur apparition vers le milieu
des années 50 et plus particulièrement à partir de la théorie de l'apprentissage de
B.F. Skinner (Rilling, 1977). A cette époque, les chercheurs croyaient que la
meilleure façon d'optimaliser un apprentissage consistait à exposer le sujet tant à
la bonne qu'à la mauvaise réponse. Les sujets devaient donc tenter de deviner la
bonne réponse entre plusieurs possibilités, pour en arriver à sélectionner la bonne.
Ce type d'apprentissage fut nommé apprentissage par essais-erreurs (Richelle,
1966). Les erreurs étaient donc perçues comme essentielles au processus
d'apprentissage et même, selon Richelle (1966), comme partie inhérente au
processus d'apprentissage. Ainsi, lors de l'apprentissage d'une discrimination
(différenciation entre plusieurs réponses), les théoriciens de l'époque croyaient
qu'il était impossible d'établir ce type d'apprentissage en renforçant uniquement la
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bonne réponse (donc en effectuant un apprentissage sans faire d'erreur). Au
contraire, selon eux, une présentation alternée des deux réponses favorisait
grandement l'acquisition de la distinction, l'alternance entre la bonne et la
mauvaise réponse augmentant la probabilité de répondre à la bonne (Terrace,
1963).

Terrace (1963) remit toutefois ce principe en question. Selon lui, les erreurs
n'étaient peut-être pas un caractère essentiel de l'apprentissage mais plutôt le
produit des caractéristiques particulières de la méthode d'apprentissage elle-
même, c'est-à-dire que la méthode utilisée entraînait la formation d'erreur. Selon
Terrace, les conditions environnementales ou la situation d'apprentissage ne
permettent pas de contrôler tous les facteurs qui pourraient entraîner des erreurs.
Conséquemment, le sujet est obligé d'en faire pour maîtriser la tâche. Terrace
(1963) a donc voulu explorer l'impact des erreurs dans l'apprentissage en faisant
varier leur moment d'introduction et leur quantité, donc en variant la méthode
d'apprentissage utilisée. Terrace voulait ainsi déterminer si les erreurs étaient
effectivement nécessaires pour apprendre une discrimination. A la suite d'une
étude réalisée auprès de pigeons où ces derniers étaient en situation
d'apprentissage par essais-erreurs ou en situation où ils ne pouvaient que choisir
la bonne réponse, Terrace démontra que les pigeons qui avaient le mieux acquis
la tâche de discrimination étaient ceux qui n'avaient jamais commis d'erreur.
Terrace remettait donc en question, dès ce moment, la nécessité de faire des
erreurs pour apprendre une discrimination.

0

A la suite de l'étude de Terrace, certains auteurs (Richelle, 1966; Sidman et
Stoddard, 1967; Touchette, 1968) ont perçu l'intérêt de ces résultats appliqués aux
enfants qui éprouvaient beaucoup de difficultés à apprendre une tâche de
discrimination par une méthode traditionnelle d'essais-erreurs. Selon Rondal et
Hurtig (1986), les enfants avec troubles d'apprentissage graves commettent un
grand nombre d'erreurs qui interfèrent avec leur apprentissage et la méthode sans
erreur permet l'acquisition de comportements difficilement appris par des
méthodes traditionnelles. De plus, la méthode sans erreur permet à l'enfant de ne
pas expérimenter d'échec et de diminuer les frustrations. La méthode sans erreur
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est donc maintenant une technique d'apprentissage régulièrement utilisée auprès
des enfants avec retard de développement et troubles graves d'apprentissage
(Rondal et Hurtig, 1986).

L'apprentissage sans erreur fut également étudié auprès des enfants d'âge
préscolaire-primaire normaux en le comparant avec une méthode traditionnelle
d'essais-erreurs où l'enfant apprend plutôt par tâtonnement ou par résolution de
problèmes. Selon Ellis, Ludlow et Walls (1978), les études sur cette méthode
auprès des enfants normaux ont donné des résultats contradictoires quant à la
supériorité de la méthode sans erreur par rapport à la méthode d'essais-erreurs.
Rondal et Hurtig (1986) mentionnent que l'enfant apprend beaucoup par essais-
erreurs et qu'en faisant des erreurs, il devient plus sensibilisé à tous les aspects
d'une situation quelconque et donc plus enclin à faire des choix ultérieurement.
Certains auteurs (Singer, 1977, dans Ellis et al., 1978; Richelle, 1966) soulèvent
également le fait qu'une méthode sans erreur interfère avec un transfert éventuel
dans des tâches similaires, puisqu'elle entraîne un comportement stéréotypé et
non pas l'apprentissage d'une règle qui s'applique ensuite à toute tâche
semblable. L'apprentissage sans erreur ne semble donc pas être une méthode
efficace auprès des enfants qui ne présentent pas de trouble d'apprentissage.

u

Enfin, le concept d'apprentissage sans erreur a également été appliqué auprès de
sujets adultes normaux (Heckler, Fuqua et Pennypacker, 1986; Prather, 1970).
Selon Prather (1970), cette méthode serait efficace uniquement lorsque la tâche à
apprendre doit l'être de façon efficace dans un court laps de temps. Si la tâche doit
être rappelée ultérieurement et transférée dans de nouvelles situations, une
méthode par essais-erreurs devrait être privilégiée à cause du processus de
resolution de problème qu'elle entraîne et donc l'apprentissage d'une règle
applicable dans d'autres situations semblables mais non identiques. Ainsi, selon
Prather (1970), un apprentissage sans erreur serait préférable dans les premières
phases d'apprentissage où l'on expose alors te sujet à plusieurs situations
possibles. Au fur et à mesure que le sujet évolue et que son environnement
devient moins prévisible, une méthode par essais-erreurs devient préférable,
puisqu'elle permet au sujet de se développer une stratégie qui l'aidera à s'adapter
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à toute nouvelle situation qui n'aurait pas été vue auparavant. De plus, la méthode
par essais-erreurs amènerait le sujet à être plus activement impliqué dans son
apprentissage, alors qu'une méthode sans erreur entraînerait un comportement
beaucoup plus passif (Prather, 1970).

û

3.2.3.2 La méthode sans erreur chez l'adulte amnésique
Baddeley (1992) semble avoir été le premier à suggérer l'utilisation de la méthode
sans erreur chez l'adulte amnésique. Selon lui, il serait important d'utiliser, en
rééducation, les capacités présentées d'encodage et de récupération des
amnésiques. Toutefois, l'utilisation de ce type d'apprentissage semblerait difficile à
appliquer en thérapie, puisqu'il ne mènerait pas nécessairement à une
performance normale. Selon lui, ceci a pu être observé dans une expérience de
Wilson, Baddeley et Cockburn (1989) où les sujets normaux et amnésiques
devaient apprendre les cinq étapes permettant d'entrer la date et l'heure dans un
agenda électronique. Selon Baddeley (1992), cette tâche, qui ne nécessite pas de
retrouver explicitement l'expérience d'apprentissage pour être réalisée, est de
nature implicite et devrait donc être réussie par les sujets amnésiques. Pourtant,
ces derniers trouvèrent cette tâche extrêmement difficile et continuèrent à faire des

erreurs longtemps après que les sujets normaux aient réussi la tâche. Baddeley
(1992) explique ces résultats par le fait que, même si la tâche était de nature
implicite, elle faisait également appel à de l'explicite. En effet, le nombre d'étapes
nécessaires à la réalisation de la tâche étaient trop élevé et ces étapes ne
pouvaient être retenues en entier lors du premier essai, ce qui entraînait
typiquement la formation d'au moins une erreur. Lors de l'essai suivant, les sujets
normaux étaient capables d'utiliser leur récupération explicite et pouvaient
retrouver les erreurs qu'ils avaient commises et ainsi les corriger. Les sujets
amnésiques, ne pouvant utiliser ce rappel explicite, tendaient à répéter leurs
essais précédents incluant les erreurs commises qu'ils ne pouvaient se rappeler et
donc corriger. Baddeley (1992) cite deux autres études qui confirment cette
hypothèse (Brooks et Baddeley, 1976; Green, 1990, dans Baddeley, 1992).

Baddeley (1992) émet donc comme hypothèse que le rôle crucial de la
récupération explicite est de permettre l'élimination des erreurs commises afin de
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les corriger ou de les éviter. Baddeley (1992) suggère également que la
récupération implicite semble être typiquement basée sur l'imitation de la réponse
la plus forte et que si cette réponse est erronée, elle se répétera et sera renforcée,
entraînant le sujet dans un « cul-de-sac d'apprentissage ». Toutefois, Baddeley
n'appuie pas cette affirmation par des études empiriques. D'après Baddeley, ces
deux hypothèses suggèrent, à un niveau plus pratique, que l'utilisation d'une
méthode d'apprentissage sans erreur pourrait faciliter l'apprentissage des sujets
amnésiques qui ne peuvent profiter de leur système de correction d'erreurs et qui,
de plus, dépendent d'un système qui tend à répéter les erreurs.

Dans une étude subséquente, Baddeley et Wilson (1994) ont testé cette
hypothèse. Les auteurs voulaient observer l'effet de l'introduction d'erreurs dans
l'apprentissage en utilisant deux méthodes distinctes, une où des erreurs seraient
délibérément encouragées (méthode par essais-erreurs) et une où les sujets ne
seraient pas exposés à de mauvaises réponses (méthode sans erreur). Dans cette
dernière condition, les sujets étaient amenés à répéter à plusieurs reprises la
bonne information lors de la phase d'apprentissage et étaient donc exposés
uniquement à la réponse cible. Selon Baddeley et Wilson (1994), les sujets
amnésiques apprirent nettement mieux avec une méthode sans erreur et les
auteurs suggérèrent l'application d'une telle méthode en rééducation.

0

Depuis, plusieurs études ont tenté de démontrer les avantages d'une méthode
sans erreur auprès des adultes amnésiques (Baddeley et Wilson, 1994; Evans,
Wilson, Schuri, Andrade et al., 2000; Hunkin, Squires, Aldrich, et Parkin, 1998a;
Hunkin, Squires, Parkin, et Tidy, 1998b; Squires, Hunkin et Parkin, 1996 et 1997;
Wilson, Baddeley et Evans, 1994). A première vue, cette méthode semble pouvoir
s'appliquer à plusieurs formes d'apprentissage, dont certaines tâches reliées aux
activités de la vie quotidienne (ex : apprentissage de noms, d'un trajet, de
l'utilisation d'un appareil électroménager, etc.), et être ainsi un outil de travail
pratique, simple et efficace pour tout clinicien qui désire faciliter l'apprentissage
d'une tâche à des sujets amnésiques.
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Toutefois, les résultats des études sont contradictoires. En effet, la méthode
d'apprentissage sans erreur, lorsqu'elle est comparée avec une méthode
traditionnelle par essais et erreurs (qui, jusqu'à maintenant, a démontré peu
d'efficacité auprès de cette clientèle), ne donne pas toujours de meilleurs résultats.
Certains rapportent sa supériorité (Baddeley et Wilson, 1994; Wilson, Baddeley et
Evans, 1994; Hunkin et al., 1998a et b; Squires, Hunkin et Parkin, 1996 et 1997)
alors que d'autres ne rapportent pas de différence entre les deux méthodes et
même, parfois, de moins bons résultats avec la méthode sans erreur (Evans et al.,
2000). De plus, les auteurs ne s'entendent pas encore sur les fondements
théoriques de cette méthode, donc sur les processus sous-jacents à son efficacité.
Selon Baddeley et Wilson (1994), ce sont les processus implicites qui profitent d'un
apprentissage sans erreur, puisqu'ils n'ont pas comme rôle de corriger les erreurs.
En utilisant une méthode sans erreur, on facilite ainsi leur bon fonctionnement.
Toutefois, selon d'autres auteurs (Evans et ai., 2000; hlunkin et al., 1998b), c'est
plutôt les capacités résiduelles explicites des sujets (qui ne sont jamais totalement
amnésiques) qui profitent de la prévention des erreurs lors de t'apprentissage. Par
ailleurs, une analyse rapide de ces articles montre également des problèmes au
niveau méthodologique qui pourraient faire douter des résultats de certaines
études,

Deux questions émergent donc de cette recension des écrits : 1) la méthode sans
erreur a-t-elle vraiment un effet sur la capacité d'apprentissage des amnésiques?
2) si oui, quel est cet effet? Plus spécifiquement, la méthode sans erreur facilite-t-
elle certains processus mnésiques ou, inversement, nuit-elle à certains processus
mnésiques chez l'adulte amnésique?

***
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En conclusion, la méthode d'apprentissage sans erreur s'inscrit dans une théorie
sur la mémoire et son dysfonctionnement. De plus, elle a fait l'objet de recherches
empiriques et semble présenter un potentiel intéressant auprès des amnésiques
en étant applicable à grand nombre de tâches; tâches qui leur permettraient de
retrouver un peu d'autonomie dans certaines activités de la vie quotidienne
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(utilisation d'un agenda, apprentissage des noms des personnes de leur
entourage, apprentissage de trajet en autobus, etc.). Cependant, les résultats sur
son efficacité sont contradictoires et les raisons invoquées pour expliquer son
efficacité également. Puisque l'utilisation de stratégies d'intervention efficaces est
essentielle, il est primordial de s'attarder à la qualité des évidences théoriques et
empiriques fournies dans la littérature. En d'autres mots, il est important de
déterminer si la méthode d'apprentissage sans erreur est efficace.

Cette étude est intéressée à déterminer ['efficacité de la méthode d'apprentissage
sans erreur à partir d'études qui ont déjà été réalisées sur le sujet. En somme, il
s'agit de vérifier la qualité scientifique des études par une analyse de leurs
fondements théoriques, de la méthodologie utilisée, des résultats obtenus et, enfin,
de leur interprétation dans le cadre théorique déterminé. Conséquemment, il sera
possible de porter un jugement sur la pertinence de la méthode sans erreur
comme méthode favorisant l'apprentissage d'adultes amnésiques.

4. QUESTIONS DE RECHERCHE

L'objectif principal de cette recherche est donc de déterminer l'efficacité de la
méthode sans erreur pour favoriser la capacité d'apprentissage des adultes
amnésiques. Les questions de recherche qui en découlent sont les suivantes :

1) La méthode sans erreur a-t-elle vraiment un effet sur la capacité
d'apprentissage des adultes amnésiques, c'est-à-dire, facilite-t-elle leur
apprentissage?

2) Si oui, quels sont les processus mnésiques facilités par cette méthode?

Cette recherche espère répondre à ces deux questions en vérifiant les bases
scientifiques de la méthode sans erreur et en déterminant l'adéquation entre ces
fondements théoriques et les résultats empiriques obtenus dans la littérature.

u
***
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CHAPITRE 2 : MÉTHODOLOGIE

Le présent chapitre a pour but de présenter la méthodologie choisie afin de
répondre à l'objectif de recherche. La première section discute de la pertinence de
la revue systématique afin de déterminer l'efficacité d'une intervention. De plus,
elle présente la justification du cadre de travail choisi, soit celui proposé par la
Cochrane Collaboration (Clarke et Oxman, 2000). Les deux sections suivantes
précisent la procédure réalisée pour sélectionner les articles qui ont fait l'objet de
la revue systématique. Enfin, la dernière section présente les critères scientifiques
retenus pour évaluer la qualité scientifique des articles sélectionnés. Elle permet
de présenter tous les facteurs, propres à l'étude de la mémoire, dont les
chercheurs doivent tenir compte lorsqu'ils désirent déterminer l'efficacité d'une
intervention visant la capacité d'apprentissage. La dernière section précise
également comment ces critères ont été appliqués de façon systématique et
objective, c'est-à-dire par l'utilisation d'une grille d'analyse appliquée par trois
évaluateurs indépendants et par l'obtention d'accords inter-juges.

1. L'EFFICACITÉ D'UNE INTERVENTION ET LA REVUE SYSTÉMATIQUE

Le but de cette étude est de déterminer si la méthode sans erreur a un effet sur la
capacité d'apprentissage des amnésiques et si oui, quel est cet effet sur les
processus mnésiques. Il s'agit plus spécifiquement de déterminer l'efficacité de
cette intervention. Afin de répondre à cet objectif, la revue systématique a été
retenue comme cadre de travail.

0

L'efficacité est définie par Pineault et Daveluy (1995) comme étant la capacité de
t'intervention à résoudre le problème et se détermine idéalement par la qualité de
l'évidence fournie par des recherches empiriques. Une étude qui a pour but de
mesurer l'efficacité d'une inten/ention doit être valide, c'est-à-dire que les résultats
obtenus doivent être en relation avec le cadre théorique et être reproductibles
(Pineault et Daveluy, 1995). Plusieurs avenues se présentent au chercheur qui
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désire déterminer l'efficacité d'une intervention : il peut soit effectuer une étude
d'efficacité bien contrôlée ou encore évaluer la qualité des études déjà réalisées
par d'autres chercheurs (Clarke et Oxman, 2000; Contandriopoulos, Champagne,
Denis et Pineault, 1992). Dans ce dernier cas, afin de porter un jugement objectif,
le chercheur réalise une revue systématique qui consiste à: 1) effectuer une
recherche exhaustive des articles portant sur le sujet, 2) évaluer la qualité des
conclusions de ces recherches en déterminant la valeur ou le degré de succès
obtenu dans la poursuite de l'objectif prédéterminé puis, 3) synthétiser les résultats
de ces recherches (Contandriopoulos et al., 1992; Klassen, Jadad et Moher,
1998). Ces trois étapes doivent être réalisées à partir d'un cadre de travail
predetermine et explicite (Klassen et al., 1998). Cette démarche permet d'établir
l'efficacité du traitement qui a fait l'objet de recherches empiriques et de déterminer
si les résultats de ces recherches peuvent être appliqués à la population visée,
dans des conditions optimales (Clarke et Oxman, 2000).

u

Afin d'effectuer une revue des écrits la plus objective et rigoureuse possible, la
Cochrane Collaboration (Clarke et Oxman, 2000) propose un cadre de travail
comportant plusieurs étapes prédéterminées facilitant une démarche
systématique. Ce cadre de travail est prôné par plusieurs autres auteurs (Jadad,
Moher, Browman, Booker et al., 2000; Klassen et al., 1998; Mulrow, 1987; Neely,
1993; Oxman, Cook, Guyatt, 1994; Oxman et Guyatt, 1988; Rosenfeld, 1996;
Slavin, 1995). Ce regroupement d'experts dans le domaine a tenté de déterminer
le meilleur cadre possible pour effectuer une revue systématique valide (c'est-à-
dire effectuée en limitant le plus possible la subjectivité des évaluateurs et
l'influence de biais systématiques). Ce type de revue, lorsque effectué de façon
valide, est donc une forme de recherche en soi (Neely, 1993).

La Cochrane Collaboration se concentre sur l'analyse des effets d'une intervention.

Ainsi, il s'agit d'évaluer la qualité de l'étude d'efficacité réalisée en fonction des
principes standards et rigoureux propres aux études expérimentales : sélection des
sujets, devis (contrôle des validités interne et externe), variable indépendante,
variable dépendante, mesures et résultats (Clarke et Oxman, 2000). La Cochrane
Collaboration ne spécifie pas clairement s'il doit également y avoir une analyse des
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fondements théoriques et des hypothèses qui en découlent. Toutefois, selon
Beaugrand (1988), ce point est majeur afin de comprendre la pertinence de
l'intervention face au problème soulevé et les hypothèses émises par les auteurs
sur son efficacité présumée. Ce sont ces hypothèses qui vont d'ailleurs guider le
genre de manipulation ou d'observation que va réaliser le chercheur
(Charbonneau, 1988a). C'est également à partir de ces hypothèses que seront
interprétés les résultats obtenus (Charbonneau, 1988a). Il semblait donc primordial
d'ajouter une telle analyse dans cette recherche, en plus de l'analyse
méthodologique prônée par la Cochrane Collaboration (voir section 4 - Analyse
scientifique des articles retenus).

Etant donné la problématique de cette recherche, la revue systématique semblait
être une étape nécessaire avant d'effectuer une expérimentation auprès de sujets
cérébro-lésés. En effet, les raisons théoriques invoquées concernant la méthode
d'apprentissage sans erreur sont contradictoires, son efficacité est également
remise en question et peu d'études ont été réalisées sur le sujet. Deux types de
revues systématiques peuvent être envisagés : la méta-analyse et la revue
systématique qualitative. La méta-analyse, ou revue systématique quantitative,
permet d'effectuer un sommaire statistique d'un ensemble de résultats provenant
d'études individuelles (Moher, Jadad et Klassen, 1998). Afin d'effectuer une telle
analyse, les études doivent être comparables au niveau méhodologique (Clarke et
Oxman, 2000; Moher et al., 1998). La revue qualitative permet également
d'effectuer une synthèse des résultats de plusieurs études aux conclusions
divergentes, mais elle consiste plutôt à décrire les études sélectionnées et à
analyser leur validité (Moher et al., 1998). La revue qualitative permet de mettre en
lumière les différences méthodologiques entre les études, mais également leurs
divergences théoriques. Elle consiste parfois en la première étape d'une méta-
analyse, afin de sélectionner des études comparables et valides (Clarke et Oxman,
2000), mais elle peut également consister en une forme d'étude en soi (Moher et
al., 1998; Neely, 1993). Le choix de ce type de revue dépendra donc des
caractéristiques des études sélectionnées, mais également des objectifs ou des
questions de recherche d'une étude.
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Dans le cas de la présente recherche, les études portant sur la méthode sans
erreur diffèrent sur un point majeur : la sélection des sujets. En effet, les critères
d'inclusion et la description des sujets au niveau de leur profil neuropsychologique
(tests utilsés) varient d'une étude à l'autre; la performance des sujets est donc
difficilement comparable (Seron, 2000) et ceci aurait pu affecter la validité d'une
méta-analyse (Moher et al., 1998). Par ailleurs, un des objectifs de cette étude est
de déterminer la pertinence théorique de la méthode sans erreur et seule la revue
qualitative semblait appropriée pour ce genre d'analyse. La revue systématique
qualitative a donc été sélectionnée pour la présente étude, compte tenu des
questions de recherche et des caractéristiques des études répertoriées.

La méthodologie de cette recherche comporte donc trois étapes, tel qu'il est
proposé par la Cochrane Collaboration (Clarke et Oxman, 2000) : 1) l'identification
des critères de sélection des études; 2) l'élaboration d'une stratégie de recherche
pour l'identification des études; 3) t'identification des critères d'analyse scientifique
des articles retenus.

2. CRITÈRES DE SÉLECTION DES ÉTUDES

Les critères de sélection choisis découlent de ['objectif de l'étude. Ces critères

augmentent les chances de trouver les informations nécessaires à revaluation de
la qualité scientifique des études d'efficacité. La revue se veut exhaustive des
études publiées qui ont porté sur la méthode d'apprentissage sans erreur et non
pas sur toutes les études qui ont tenté de faire apprendre de nouvelles
informations aux amnésiques.

0

Les études doivent donc :

Porter sur la méthode d'apprentissage sans erreur;

Présenter une hypothèse de recherche (puisque l'on cherche une relation
de causalité) basée sur des fondements théoriques, soit sur les processus
que l'on croit sous-jacents à l'efficacité de cette méthode d'apprentissage;
Effectuer une étude d'efficacité auprès d'adultes cérébro-lésés amnésiques;
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Donner une description de l'intervention (méthode d'apprentissage sans
erreur);

Light et Pillemer (1984), une sélection limitée aux études publiées peut amener la
possibilité d'un biais de publication (« publication biais ») : les articles présentant
des résultats statistiquement significatifs ont plus de chances d'etre soumis à un
journal et ont plus de chances d'etre acceptés et publiés. Ainsi, une sélection
orientée uniquement sur la littérature publiée risque de surestimer l'efficacité d'une
intervention (Light et Pillemer, 1984; Neely, 1993; Slavin, 1995). L'inclusion de
recherches non publiées est un processus qui implique la recherche d'articles ou
de documents pertinents par le biais de consultation de listes de références,
d'experts dans le domaine, d'auteurs des articles publiés ou par la collaboration
avec des organismes qui favorisent la recherche et qui tiennent à jour une banque
de documents (Jadad, Moher et Klassen, 1998; Vickers et Smith, 2000). Dans la
présente étude (voir section suivante), la recherche d'articles ou de documents
non publiés s'est faite par le biais d'une collaboration avec des experts dans le
domaine et par la recherche dans des listes de références. Toutefois, il n'y a pas
eu de consultation d'auteurs ou de collaboration avec des organismes spécifiques.
En effet, ce type de consultation peut entraîner des délais importants dans le projet
de recherche et peut nécessiter le travail de plusieurs chercheurs (Jadad, Moher et
Klassen, 1998; Vickers et Smith, 2000). Ce type de recherche demandait donc trop
de temps et de ressources dans le cadre d'une maîtrise, mais il est possible que
certains documents pertinents n'aient pu être répertoriés. Ce point sera discuté
dans les limites de la recherche (voir chapitre 4).

3. STRATÉGIE DE RECHERCHE DES ARTICLES PERTINENTS

u

La stratégie de recherche repose sur celle proposée par la Cochrane Collaboration
et sur celle de Vanier et coll. (1998), qui ont réalisé une revue systématique de
type « Cochrane review ».
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3.1 Constitution d'une banque préliminaire de publications pertinentes
Une première sélection préliminaire a été réalisée par le biais d'une consultation
des bases de données Medline, PsyclNFO, C1NAHL, Current Contents et d'une

consultation de listes de références fournies par des experts. Cette banque
préliminaire avait pour but de valider la procédure ultérieure développée pour la
consultation des bases de données.

3.2 Constitution de la banque finale de publications pertinentes

Cette étape avait pour but de répertorier la plus grande quantité d'articles
pertinents à la problématique à l'étude. Afin de rendre la sélection exhaustive, une
stratégie de consultation des bases de données a été préparée selon la procédure
proposée par Brunet (1998). Cette banque d'articles était ensuite comparée à la
banque préliminaire. La validation comportait deux étapes: 1) vérifier que les
articles répertoriés par les bases de données, dans la banque préliminaire,
pouvaient être retrouvés dans les mêmes bases de données mais à partir d'une
recherche systématique; 2) vérifier que les articles référés par les experts et
trouvés par le biais de listes de références se retrouvaient dans la banque finale de

publications pertinentes.

3.2.1 Choix des lanciues delravail

Seuls les articles en français et en anglais ont été considérés. Selon Moher, Pham,
Klassen, Schulz et al. (2000), il n'y a pas encore d'évidence empirique que les
revues systématiques (les auteurs ont révisé plus de 79 revues systématiques),
excluant les articles en certaines langues (ex : allemand ou espagnol), sont moins
valides que celles sans restriction quant à la langue de publication.

u

3.2.2 Identification des mots-clés essentiels à l'interroaation des bases de données

Afin de recueillir le maximum de références pertinentes, et ce de façon efficace, les

concepts à l'étude doivent être traduits dans les termes des thésaurus (répertoires

alphabétiques) utilisés par les bases de données (Brunet, 1998). Les principaux

concepts à l'étude ont donc été identifiés à partir de l'objectif de la recherche
(déterminer l'efficacité de la méthode sans erreur auprès de la population adulte

cérébro-lésée amnésique) :
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Sans erreur

Adultes cérébro-lésés

Amnésie

Ces concepts ont été traduits en fonction du thésaurus de chacune des bases de
données.

3.2.3 Identification des bases de données pertinentes

A l'Université de Montréal, plusieurs bases de données sont disponibles par le
biais du serveur Hermès et contiennent des données bibliographiques d'envergure
internationale et multidisciplinaire (Brunei, 1998). Les bases de données
sélectionnées devaient porter sur les sciences de la santé ou la psychologie afin
d'augmenter les chances de retrouver tous les articles pertinents à la
problématique. Ainsi, les bases de données PsyclNFO, MEDLINE, CINHAL et
Current Contents ont été retenues d'abord, puisque seules ces bases de données
semblaient pertinentes pour trouver tous les articles sur le sujet de cette recherche
et puisqu'elles étaient facilement accessibles et sans frais à l'Université de
Montreal. Lors de la recherche effectuée en janvier 2000, les bases de données
étaient présentées comme suit :

PsyclNFO (Marque déposée) : Cette base de données est produite par l'American
Psychological Association et couvre la psychologie et les sciences connexes.
PsyclNFO est divisée en deux segments chronologiques: 1967-1983 et 1984-
2000(Brunet, 1998).

0

MEDLINE (MEDical Literature Analysis and Retrieval System) ; Produite par la
Nationale Library of Medicine, il s'agit d'une base de données internationale
portant sur les domaines biomédicaux et des sciences de la santé. Elle est
produite depuis 1966 et est divisée en sous-segments chronologiques: 1966-
1974, 1975-1986, 1987-1992, 1993-1996, 1997-2000 et 1966-1996 (Brunet, 1998).

CINHAL (The Cumulative Index to Nursing & Allied Health database) : Produite par
the American Nurses Association and the National League for Nursing cette base
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de donnée permet l'accès à une grande variété de littératures reliées aux sciences
infirmières et aux sciences de la santé, telles que l'ergothérapie, la physiothérapie,
la médecine, etc. Elle est produite depuis 1983 et est divisée en un seul segment
chronologique, de 1983-2000 (Brunet, 1998).

The Current Contents Search® (CC Search®) database ; Permet l'accès aux
tables des matières ainsi qu'aux bibliographies récentes de plus de 7500 journaux
scientifiques d'envergure internationale dans le domaine des sciences pures, des
sciences de la santé et des sciences humaines et sociales. Elle est produite depuis
1994 et est divisée en sous segments chronologiques: 1994-1999 et les deux
premières semaines de janvier 2000 (Brunet, 1998).

3.2.3."? Consultation des bases de données pertinentes
3.2.3.1.1 Consultation de PsyclNFO

La stratégie d'interrogation de PsyclNFO ainsi que les étapes de sélection ont été
les suivantes :

Etape 1 Traduction des concepts à l'étude dans les termes du thésaurus
utilise par PsyclNFO.

Étape 2 Introduction des mots clés pour les années 1983 à janvier 2000
(puisque la consultation a été effectuée en janvier 2000) et réalisation
de la recherche.

Etape 3 Introduction des mots clés pour les années 1967 à 1983 et réalisation
de la recherche.

u

3.2.3.1.2 Validation de la recherche dans PsyclNFO
Afin de valider la recherche sur PsyclNFO, les publications répertoriées à partir de
cette stratégie de recherche devaient correspondre à celles répertoriées dans
PsyclNFO à l'élape 3.1 (banque préliminaire).
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3.2.3.1.3 Consultation de MEDLINE

La stratégie d'interrogation de MEDLINE ainsi que les étapes de sélection ont été
les suivantes :

Etape 1 Traduction des concepts à l'étude dans les termes du thésaurus
utilise par MEDLINE. Tous les concepts pertinents ont été notés.

Etape 2 Introduction des mots clés pour les années 1997 à janvier 2000
(puisque la consultation a été effectuée en janvier 2000) et réalisation
de ta recherche.

Etape 3 Introduction des mots clés pour les années 1966 à 1996 et réalisation
de la recherche.

3.2.3.1.4 Validation de la recherche dans M EDU N E

Afin de valider la recherche sur MEDLINE, les publications répertoriées à partir de
cette stratégie de recherche devaient correspondre à celles répertoriées dans
MEDLINE à l'étape 3.1 (banque préliminaire).

3.2.3.-?. 5 Consultation de CINHAL

La stratégie d'interrogation de CINHAL ainsi que les étapes de sélection ont été les
suivantes :

Etape 1 Traduction des concepts à l'étude dans les termes du thésaurus
utilise par CINHAL .

Etape 2 Introduction des mots clés pour les années 1983 à janvier 2000
(puisque la consultation a été effectuée en janvier 2000) et réalisation
de la recherche.

0
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3.2.3.1.6 Validation de la recherche dans Cl N HAL

Afin de valider la recherche sur CINhlAL, les publications répertoriées à partir de
cette stratégie de recherche devaient correspondre à celles répertoriées dans
CINHAL à l'étape 3.1 (banque préliminaire),

3.2.3.1.7 Consultation de Current Contents

La stratégie d'interrogation de Current Contents ainsi que les étapes de sélection
ont été [es suivantes :

Etape 1 Traduction des concepts à l'étude dans les termes du thésaurus
utilise par Current Contents.

Etape 2 Introduction des mots clés pour les années 1993 à janvier 2000
(puisque la consultation a été effectuée en janvier 2000) et réalisation
de la recherche.

3.2.3.1.8 Validation de la recherche dans Current Contents

Afin de valider la recherche sur Current Contents, les publications répertoriées à
partir de cette stratégie de recherche devaient correspondre à celles répertoriées
dans Current Contents à l'étape 3.1 (banque préliminaire).

4. ANALYSE SCIENTIFIQUE DES ARTICLES RETENUS

u

Selon la Cochrane Collaboration, il n'y a pas encore de consensus quant à la
« vraie » validité d'une étude et donc quant aux critères qui doivent être analysés.
Jusqu'à maintenant, le poids accordé à chacun des critères d'analyse varie d'une
revue systématique à l'autre et semble dépendre davantage du jugement des
évatuateurs que d'un consensus bien établi. Par exemple, pour certains auteurs, la
randomisation devient un critère majeur dans la détermination de la validité d'une
étude et ce critère pèsera donc davantage dans revaluation de l'efficacité d'un
traitement (Moher, Jadad et Tugwell, 1996; Jùni, Witschi, Bloch et Egger, 1999).
La détermination des critères dépend donc de la problématique de recherche et de
la connaissance qu'ont les évaluateurs de cette problématique. Toutefois, cette
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absence de consensus entraîne de la subjectivité dans revaluation de la validité
d'une étude d'efficacité. C'est pour cette raison qu'il est recommandé d'inclure
plusieurs évaluateurs indépendants dans le processus de détermination de
l'efficacité des traitements sélectionnés afin d'en arriver à un consensus sur la
qualité des études retenues (Clarke et Oxman, 2000). Pour ce faire, l'utilisation
d'une grille d'évaluation s'avère également nécessaire afin d'uniformiser les
analyses des évaluateurs indépendants et de diminuer le plus possible les
jugements subjectifs.

u

4.1 Grilles de description et d'évaluation
Dans cette recherche, une grille d'évaluation déjà validée au niveau de son
contenue, celle de Vanier et coll. (1998), a été utilisée. Cette grille a été
développée dans le cadre d'une revue systématique. Il semblait que cette grille
était celle qui répondait le mieux aux exigences de cette recherche. L'intérêt de la
grille de Vanier et coll. (1998) résidait dans la prise en compte des fondements
théoriques dans revaluation de l'efficacité d'une intervention, ce qui n'était pas
retrouvé dans les autres grilles publiées consultées (voir Chalmers, Smith,
Blackburn, Silverman et al., 1981; Downs et Black, 1998; Grant, 1989; Jadad,
Moore, Carroll, Jenkinson et al., 1996; Thomson et Kramer, 1984; Weintraub,
1982). De plus, cette grille, contrairement aux autres, présente une partie
descriptive de l'étude qui assure que chaque évaluateur s'entend sur une même
compréhension de l'article. Cette partie augmente donc la possibilité d'avoir un bon
accord inter-juge. De plus, dans les grilles publiées consultées, les principaux
critères d'efficacité retenus ne correspondaient pas à la problématique de cette
recherche (ex : presence d'un groupe placebo, examinateurs masqués, justification
du dosage du médicament, etc.).

La grille sélectionnée a été légèrement modifiée de façon à mieux répondre à la
problématique de cette recherche. Les modifications ont été approuvées par les
principaux auteurs de la grille. La grille est composée de deux sections. La
première est une description de l'étude qui reprend les points importants et permet
de soulever les informations manquantes. La deuxième partie consiste en une
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évaluation de la qualité scientifique des articles. Les deux parties de la grille sont
présentées en annexe 1.

Cette grille ne fait pas appel à un système de pointage pour déterminer l'efficacité
des études (c'est-à-dire déterminer un score pour chaque item, puis en dériver un
score global). Malgré l'apparence d'une plus grande simplicité, ce type de grille ne
serait pas supporté par des évidences empiriques quant à la relation « vraie »
entre le score et la validité de l'étude (Emerson, 1990, dans Clarke et Oxman,
2000; Schulz, 1995; dans Clarke et Oxman, 2000). Chaque type de grille présente
ses avantages et ses inconvénients et aucun type ne peut donc être recommandé
sans réserve (voir, pour une revue de la validité des types de grilles, Emerson,
Burdick, Hoaglin, Mostler et Chalmers, 1990, Jûni et al., 1999 et Moher, Jadad,
Nichol, Penman et al., 1995). Il importe aux évaluateurs d'etre conscients des
limites de leur grille et de les mentionner. En ce qui concerne la grille sélectionnée,
la limite principale est que chaque item est évalué qualitativement et que
revaluation globale de l'article est basée sur cette évaluation qualitative de chaque
item. L'évaluation de chaque évaluateur, pris individuellement, est donc une
impression plus ou moins subjective et fortement dépendante de son niveau de
connaissance. Ce biais peut toutefois être contrôlé par l'utilisation de plusieurs
évaluateurs indépendants, soit un minimum de deux évaluateurs (Alien et Yen,
1979; Moheretal-, 1998).

u

4.1.1 Description des items de cotation

Les critères suivants se retrouvent dans la partie descriptive et dans la partie
evaluative. L'ordre de presentation des items dans cette section 4.1.1 ne
correspond toutefois pas à l'ordre des items tel qu'il est retrouvé dans les deux
parties de la grille. La grille descriptive a été organisée selon l'ordre habituel
d'apparition de ces items dans les articles. La grille d'évaluation a plutôt été
organisée par un regroupement logique entre les items de cotation, dans le but de
faciliter l'analyse de la qualité scientifique de l'article (voir section 4.1.2).

Lors de revaluation de la qualité scientifique des articles, les évaluateurs devaient
aborder chacun des critères de la façon suivante (Université de Bordeaux, 1998) :



0

46

1) y a-t-il dans l'article l'information pour juger de ce critère (point abordé dans la
partie descriptive)? 2) la façon dont le critère a été abordé par les auteurs est-elle
correcte (point abordé dans la partie evaluative)? Ces deux questions permettent
d'en arriver à répondre à la dernière question : si la façon d'aborder le critère est
incorrecte, cela menace-t-il la validité de l'étude (voir section 4.1.2. Evaluation de
la qualité scientifique globale)?

1) Fondements théoriques

Les fondements théoriques permettent aux auteurs d'exposer la définition du
problème à l'étude, leur interprétation théorique de cette problématique en regard
des connaissances actuelles et leur hypothèse quant à la façon de répondre au
problème soulevé. Les auteurs doivent donc démontrer comment leur étude
s'inscrit dans les connaissances théoriques actuelles et comment les résultats
obtenus pourront amener certaines questions ou hypothèses à être davantage
précisées (Beaugrand, 1988; Contandriopoulos, Champagne, Potvin, Denis et
Boyle, 1990). Pour ce faire, ils doivent considérer tous les travaux pertinents à la
compréhension du problème présenté (ex : travaux similaires, travaux portant sur
l'intervention choisie ou sur le devis sélectionné) dans une revue cohérente et
critique (Doré, 1988; Contandriopoulos et al., 1990). Les travaux recensés
devraient, dans le meilleur des cas, avoir été démontrés de façon empirique. Cette
recension permet de faire le point sur les théories existantes ou de mettre en
lumière de nouvelles relations entre diverses données empiriques (Charbonneau,
1988a). De plus, elle permet de juger de la pertinence de l'étude par rapport aux
connaissances actuelles, ce que devraient bien faire ressortir les auteurs
(Charbonneau, 1988a).

u

De cette démarche découle la formulation d'une hypothèse face à la problématique
soulevée, hypothèse qui guidera le chercheur dans le genre de manipulations à
effectuer pour les vérifier. Les fondements sont donc essentiels pour déterminer
des hypothèses de recherche pertinentes, cohérentes et logiques en fonction des
connaissances actuelles (voir section suivante) (Charbonneau, 1988a). Si les
fondements sont trop vagues ou mal cernés, on ne pourra juger de la portée des
hypotheses et, par conséquent, des explications fournies pour rendre compte des
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résultats (Charbonneau, 1988a). Selon Charbonneau (1988a), «seule une
hypothèse basée sur un savoir précis guidera efficacement l'interprétation des
résultats anticipés » (p.68).

Ainsi, les fondements théoriques sont évalués par les questions suivantes :

Tableau 1 : Evaluation de la qualité scientifique des fondements théoriques

ï^&

Foridemeritsthéoriqljei

Les auteurs ont-ils effectué une revue cohérente et critique de la littérature?

Les auteurs ont-ils effectué une revue complète de la littérature?

Les auteurs s'appuient-ils sur des observations empiriques valables ?

Les auteurs justifient-ils la pertinence de leur étude par rapport aux connaissances actuelles?

u

2) Hypotheses de recherche

Tel qu'il a été mentionné, les hypothèses de recherche sont essentielles pour
mettre à l'épreuve les explications avancées par les auteurs. Elles doivent donc,
en premier lieu, être clairement énoncées, cohérentes et logiques par rapport aux
fondements présentés (Charbonneau, 1988a). En l'absence de l'une de ces
qualités, il sera difficile de juger de leur portée et, par conséquent, des explications
fournies pour rendre compte des résultats.

Les hypothèses doivent également évoquer, de façon claire, les manipulations ou
observations qui seront réalisées (Charbonneau, 1988a). Elles doivent donc être
opérationnelles, c'est-à-dire qu'elles doivent se référer « aux opérations à mettre
en place pourvoir apparaître les événements auxquels on s'intéresse et qu'on veut
mesurer» (Charbonneau, 1988a: p.71). Une hypothèse opérationnelle permet à
tout lecteur de la comprendre de la même façon et à tout chercheur de reproduire
l'étude. Dans le cas contraire, chacun pourra interpréter l'hypothèse selon sa
position personnelle face à la problématique eVou il sera difficile de soumettre la
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même hypothèse à une nouvelle expérimentation. Enfin, les hypothèses doivent
être vérifiables, c'est-à-dire qu'il doit être possible de les mettre à l'épreuve et donc
de tirer des conclusions quant à leur contenu (Beaugrand, 1988). Dans le cas
contraire, il serait difficile de déterminer si elles sont confirmées ou infirmées par
les résultats (Charbonneau, 1988a).

Les éléments évalués afin de déterminer la qualité scientifique des hypothèses
émises par les auteurs sont repris au tableau 2.

Tableau 2 : Evaluation de la qualité scientifique des hypothèses de recherche

SBBIB

Les hypothèses sont-elles clairement énoncées?

Les hypothèses sont-etles logiques en regard des fondements théoriques présentés?

Les hypothèses sont-elles opérationnelles et vérifiables?

u

3) Méthodologie

3.1 Sujets

Dans une recherche, il est important de préciser le mieux possible la population à
laquelle s'applique l'intervention, puisque ce sont les sujets de cette population qui
permettront de mettre à l'épreuve, de façon rigoureuse, les hypothèses présentées
et de déterminer à qui s'applique les résultats de recherche (Contandriopoulos et
al., 1990). Les auteurs doivent donc spécifier les critères d'inclusion et d'exclusion
qui permettent de clarifier, sans doute possible, les individus qui font partie ou non
de la population à l'étude (Contandriopoulos et al., 1990). Ils doivent également
décrire les sujets sélectionnés avec tous les détails nécessaires, afin que le lecteur
puisse porter un jugement sur les caractéristiques et l'homogénéité du groupe
(dans le cas d'études de groupe) quant aux variables jugées essentielles (Seron,
2000). Dans le meilleur des cas, en ce qui concerne la recherche auprès de
cérébro-lésés, les sujets devraient présenter exactement le même déficit cognitif,
mais également ne pas présenter de différences au niveau des autres fonctions
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cognitives qui peuvent interagir avec le déficit ciblé par l'intervention (Seron, 2000;
Van der Linden, 1991).

Toutefois, ceci est difficile à réaliser compte tenu de l'hétérogénéité de la
population qui est, par ailleurs, relativement petite. En effet, chaque personne
présente un profil particulier au niveau cognitif (tant au niveau des troubles de
mémoire que des autres fonctions cognitives) et il existe non seulement plusieurs
différences entre l'étiologie des atteintes cérébrales, mais également plusieurs
différences au sein d'une étiologie particulière (Seron, 1993). Par ailleurs, les
troubles de mémoire apparaissent rarement de façon isolée et les atteintes
cérébrales, souvent diffuses, peuvent toucher d'autres fonctions cognitives et
entraîner des troubles d'attention, un ralentissement général du fonctionnement

cognitif, l'absence de motivation, etc. (Baddeley, 1993; Lezak, 1995; Parkin, 1996;
Wilson, 1991).

Ainsi, la formation de groupes sur la base d'atteintes cérébrales ou de pathologies
présente le risque que les sujets, quoique ayant tous des troubles de mémoire,
présentent des déficits dont la cause soit différente et présentent d'autres troubles
cognitifs qui pourraient influencer les performances mnésiques (Eustache, 1996).
Par ailleurs, des différences pourraient même être observées entre deux
personnes qui seraient atteintes de la même lésion au même endroit, à cause de
facteurs individuels (Mayes, 1995; Van der Linden, 1991). Une étude de groupe
pourrait donc masquer la performance de certains sujets qui ne répondraient pas
du tout à l'intervention, puisque cette dernière ne serait pas appropriée à leur type
de déficit (Seron, 2000). Les chercheurs pourraient alors conclure à tort que leur
intervention n'est pas efficace (par ailleurs, ce problème peut également se
présenter en clinique). Il est donc plus approprié de former des groupes sur la
base de leur type de troubles cognitifs (Seron, 2000). Les chercheurs sont donc
souvent contraints de faire des compromis dans le choix des sujets qui feront
partie de leur étude et il est primordial que ces sujets soient décrits avec tous les
détails nécessaires.

u
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Le mode d'échantillonnage et la taille de l'effectif sont importants lorsqu'il s'agit
d'effectuer le choix des tests statistiques. Puisque la population cible, identifiée par
les critères d'inclusion et d'exclusion, ne peut être utilisée en entier, les chercheurs
en sélectionnent une partie seulement. Cette partie de la population consiste en un
échantillon et les chercheurs espèrent qu'il sera le plus représentatif possible
(Contandriopoulos et al, 1990). Il existe deux types d'échantillon (Contandriopoulos
et al., 1990 ; Lamoureux, 1999). Le premier, l'échantillon probabiliste, est basé sur
les lois du hasard par une procédure de tirage au sort. Dans ce cas, chacun des
sujets de la population cible a une probabilité connue de faire partie de la
recherche. On suppose ainsi, par les lois du hasard, que l'ensemble des sujets
pigés sera représentatif de la population cible. Selon Contandriopoulos et ai.
(1990), seul ce type d'échantillon permet l'utilisation de l'inférence statistique, donc
de la généralisation des résultats au reste de la population cible. Si des procédures
aléatoires n'ont pas été utilisées, les degrés de signification des tests statistiques
ne peuvent être interprétés et ne font qu'indiquer qu'il y a une différence entre les
groupes (Lamoureux, 2001 : communication personnelle).

Le deuxième type d'échantillon, non-probabiliste, tente plutôt de reproduire le plus
fidèlement possible les caractéristiques connues de la population cible. L'utilisation
de l'inférence statistique n'est donc pas possible dans ce cas, puisqu'il n'y a
aucune façon de s'assurer que toutes les caractéristiques des sujets, incluant les
inconnues, seront bien représentées dans l'échantillon (Contandriopoulos et al.,
1990) ; ce problème n'est pas rencontré par l'utilisation des lois du hasard. Le
choix du type d'échantillon varie en fonction de la question de recherche
(generalisation voulue ou non à toute la population), du budget, etc.
(Contandriopoulos et al., 1990). Les auteurs doivent, par contre, être à l'affût des
limites que peut présenter un échantillon non-probabiliste et en tenir compte dans
leur recherche.

u

Les auteurs doivent également déterminer la taille de leur échantillon selon des
critères d'ordre statistique (Contandriopoulos et al., 1990). Grâce à des formules
statistiques, ils peuvent calculer le nombre de sujets nécessaires pour atteindre
une certaine puissance statistique, c'est-à-dire pour s'assurer de la qualité des
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conclusions statistiques concernant la relation entre les variables (Cook, Cook et
Mark, 1982). Ce nombre de sujets est déterminé a priori par les auteurs (Bouyer,
1997). Cependant, certaines contraintes imposées par la recherche elle-même
(temps, budget, etc.) peuvent entraîner des limites dans le nombre de sujets qu'il
est possible de recruter (Contandriopoulos et al., 1990; Lamoureux, 1999). Dans
ce cas, la validité des conclusions statistiques est diminuée. Les critères de
justification de l'effectif doivent donc être clairement exposés. Ces critères
concernent le type de test statistique utilisé, le seuil de signification, la puissance
désirée du test et la variabilité de la variable dépendante (Bouyer, 1997). Dans le
cas des procédures de sélection non aléatoires, les calculs statistiques ne sont pas
pertinents et les auteurs ne peuvent alors pas déterminer de façon certaine le
nombre de sujets nécessaires (Contandriopoulos et al, 1990).

Il faut noter, tel qu'il a déjà été mentionné, que les sujets cérébro-lésés présentent
des troubles cognitifs de nature et de gravité très variées et constituer des groupes
de sujets cérébro-lésés homogènes peut être une difficulté importante rencontrée
par ['expérimentateur (Seron, 2000). Puisque la formation de groupes de sujets
hétérogènes risque de masquer l'existence, à l'intérieur du groupe, de sujets qui
présentent des patrons de réponses très différents, plusieurs chercheurs préfèrent
sélectionner un plus petit nombre de sujets bien défini ou encore effectuer des
études de cas unique afin de contourner ce problème (Eustache, 1996; Seron,
2000). Lorsqu'une telle approche est adoptée, l'étude perd de sa généralisabilité,
puisque les résultats ne s'appliquent qu'à une partie de la population cible (Fortin,
1996). Dans ce cas, les auteurs devraient bien justifier le choix de leur(s) sujet(s)
en lien avec leur hypothèse de recherche. Les éléments évalués afin de juger de la
qualité de la sélection des sujets sont repris au tableau suivant :

0
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Tableau 3 : Évaluation de la qualité scientifique de la sélection des sujets

La population à l'étude est-elle définie opérationnellement par des critères d'inclusion et
d'exclusion valables?

La population à l'étude est-elle suffisamment décrite ?

La population à l'étude est-elle homogène?

Le mode d'échantillonnage est-il adéquat compte tenu de(des) l'hypothèse(s)?

• Les critères de justification de l'effectif sont-ils clairement définis?

Le début de l'intervention par rapport au traumatisme est-il précisé pour chacun des patients?

3.2 Dews

Le devis de recherche correspond à la stratégie utilisée par les auteurs pour

observer le phénomène voulu (Lamoureux, 1999). Le choix du devis de recherche
doit avoir comme objectif de vérifier, de la façon la plus rigoureuse possible, la ou

les hypothèses de recherche (Contandriopoulos et al., 1990; Robert, 1988a). Il doit
donc être en lien très étroit avec cette hypothèse. Le devis permet également de

contrôler de nombreux biais qui pourraient invalider les résultats de la recherche

(voir section suivante). En recherche expérimentale, il existe plusieurs types de
devis ainsi que plusieurs façons de les classifier (Lamoureux, 1999). La
classification retenue est celle de Lamoureux (1999), puisque c'est cette

classification qui a été utilisée dans le développement de la grille. Elle a donc été
reproduite textuellement, avec la permission de l'auteure (voir annexe 2). Elle se
retrouve en détail en annexe 2, avec les avantages et désavantages de chacun

des devis. Le critère évalué afin de juger de la qualité scientifique du devis est

représenté dans le tableau 4.

0
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Tableau 4 : Evaluation de la qualité scientifique du devis de recherche

Le devis permet-il de vérifier, de façon rigoureuse, la ou les hypothèse(s) de recherche des
auteurs ?

3.3 Validité interne

En recherche expérimentale, revaluation de la validité interne permet de répondre
à la question suivante : est-ce que les résultats obtenus sont réellement dus à
l'intervention ou existe-t-il des explications alternatives possibles (Campbell et
Stanley, 1963; Schwartz, 1994)? Ces explications alternatives sont aussi appelées
biais et peuvent avoir un effet direct sur la variable indépendante et sur la variable
dépendante. La validité interne concerne donc la qualité de la relation de cause à
effet et se contrôle par le choix d'un devis de recherche approprié qui tentera de
limiter le nombre d'explications alternatives (Contandriopoulos et al, 1990; Pineault
et Daveluy, 1995). Toutefois, si les fondements théoriques présentent des
faiblesses et que les chercheurs n'ont pas tenu compte de certains biais possibles
dans l'explication de leurs phénomènes à l'étude, un excellent devis de recherche
ne pourra pas compenser pour l'absence de contrôle de ces variables non
identifiées et donc non contrôlées (Schwartz, 1994). Il s'agira alors d'une faiblesse
majeure au niveau théorique et aucune conclusion ne pourra être tirée de cette
étude (Schwartz, 1994).

Les biais considérés dans revaluation de la qualité scientifique des articles sont
tirés de Contandriopoulos et al. (1990) et de Pineault et Daveluy (1995): 1) les
biais liés au temps, 2) les biais liés à la sélection du groupe témoin et 3) les biais
liés à la mesure des effets. Les biais de validité interne sont résumés dans le
tableau 5. La description des biais de validité interne se trouve en annexe 7.

<J
Un des biais importants dont doivent tenir compte les auteurs lors de l'étude d'une
population cérébro-tésée, concerne un possible biais de maturation. En effet, suite
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à une atteinte cérébrale, les déficits cognitifs évoluent, le plus souvent, de façon
positive avec le temps (jusqu'à deux années après le traumatisme ou la maladie)
(Lezak, 1995). Les auteurs doivent donc pouvoir départager l'effet de la
récupération spontanée des effets de leur intervention; entre autres, en ajoutant un
groupe contrôle apparié ou en sélectionnant des sujets dont la phase de
récupération spontanée est teminée (Seron, 2000).

Tableau 5 : Biais de validité interne, en lien avec le devis de recherche
BSMBiliSMUIBIjlBaMlBBSBBBIUNNNjNMWgBftW

iSSiSiSiSSiSSSSiiS!S!!SSISfHSS^^
Biais liés au temps Biais liés à la sélection du

groupe témoin
Biais liés à la mesure des

effets

Histoire

Maturation

Accoutumance au test

Mortalité expérimentale

Regression vers la moyenne

Selection

Interactions

Mesure des effets

3.4 Validité externe

La validité externe permet de déterminer le degré avec lequel les résultats peuvent
être généralisés à d'autres groupes de personnes et à d'autres contextes ou
environnements (Robert, 1988b). Ainsi, la population à l'étude doit être définie de
façon très précise, afin que l'évaluateur puisse savoir à qui les résultats sont
applicables (Charbonneau, 1988b). De plus, pour qu'une reproduction de l'étude
soit possible dans d'autres contextes ou situations, le chercheur doit donner une
description détaillée de son intervention et de la situation expérimentale (contexte,
environnement dans lequel a eu lieu l'intervention) (Charbonneau, 1988b). Le
contrôle des biais de validité externe dépend également du type de devis que le
chercheur mettra en application (ex : randomisation versus non-randomisation :
generalisation possible dans le premier cas, mais avec plus de prudence dans le
deuxième cas). Les biais associés à la validité externe ne remettent pas en cause
la relation établie entre la variable indépendante et la variable dépendante, mais
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diminuent la possibilité de reproduire les mêmes résultats. Il est important de
mentionner que la validité interne est une condition nécessaire à la validité externe
(Pineault et Daveluy, 1995; Robert, 1988b).

Les biais de validité externe sont tirés de Contandriopoulos et al. (1990),
Lamoureux (1999) et Pineault et Daveluy (1995) : 1) biais associés à la réactivité
des sujets à la situation expérimentale; 2) biais associés au contrôle imparfait de
l'intervention; 3) biais associés à la sélection des sujets. Les biais sont résumés
dans le tableau 6 et leur description se retrouve en annexe 7.

En ce qui concerne l'étude d'une population d'adultes cérébro-lésés, les
chercheurs doivent porter une attention particulière au biais de relation causale
ambiguë. En effet, si les sujets du groupe ne présentent pas le même profil cognitif
(voir discussion dans la section 3.1 Sujets), il sera difficile de savoir si l'efficacité
de l'intervention est bien due à son effet sur les processus cognitifs identifiés dans
le modèle théorique ou si elle est due à la présence d'autres troubles cognitifs non
identifies par les auteurs (Seron, 2000). Ceci pourrait être contrôlé, entres autres,
par un groupe de sujets dont les troubles cognitifs sont les plus homogènes
possibles (verifies par une évaluation exhaustive du profil cognitif des sujets) ou
par i'utilisation d'un devis de type cas uniques (Seron, 2000).

Enfin, les chercheurs doivent bien décrire leur échantillon afin que le lecteur puisse
savoir à qui s'adresse l'intervention, ce qui aura une une influence directe sur la
possibilité de généralisation des résultats au reste de la population cible
(Contandriopoulos et al., 1990).

u
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Tableau 6 : Biais de validité externe

Biais associés à la
réactivité des sujets à la
situation expérimentale

Biais associés à un
contrôle imparfait de

l'intervention

Biais associés à la
selection des sujets

Contagion

Reactions compensatoires

Désir de plaire à l'évaluateur

Relation causale ambiguë

Interventions compensatoires

Attentes de l'expérimentateur

Interactions entre l'intervenfion
et la situation expérimentale

Interactions entre les différentes
composantes de l'intervention

Interactions entre les
observations et l'intervention

Interaction entre la sélection
des sujets et l'intervention

3.5 Variables

Dans leurs fondements théoriques, les auteurs définissent clairement les concepts
qu'ils veulent étudier (ex : la méthode sans erreur et la mémoire implicite). De ces
concepts découlent la variable indépendante (l'intervention) et la variable
dépendante (celle que l'on vise à modifier par l'intervention), mises en relation par
le biais des hypothèses de recherche (Beaugrand, 1988; Pineault et Daveluy,
1995). De plus, tes auteurs identifient les facteurs qui pourraient influencer la
relation entre les deux variables (variable intermédiaire et variable confondante).

0

3.5."? Variable indépendante

En recherche expérimentale, la variable indépendante, au sens large, est une
caractéristique de l'environnement qui, par suite d'une décision du chercheur,
prend certaines valeurs afin qu'il soit possible d'évaluer son impact sur les sujets
(Robert, 1988b). Lorsqu'elle se présente sous la forme d'une intervention, elle peut
comporter plusieurs niveaux (Robert, 1988b), donc plusieurs types ou conditions
d'intervention. Par exemple, si l'intervention consiste en une méthode
d'apprentissage que l'on croit influencer l'apprentissage de sujets, cette méthode
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pourra comporter deux conditions : une avec erreurs et une sans erreur. Tel qu'il a
été mentionné, la variable indépendante découle d'un concept (que le chercheur
veut étudier), qui lui est habituellement issu d'un modèle théorique. Il s'agit en fait
de la transposition d'un concept en phénomène observable; ou, dit autrement, la
variable indépendante est la transposition, dans le monde empirique, d'un concept
qui lui ne peut être mesuré directement (Contandriopoulos et al., 1990; Doré,
1988). Cette variable sera mise en relation avec la variable dépendante (ex: le
comportement qu'elle veut modifier) lors de la formulation des hypothèses de
recherche.

Dans le cas où les auteurs ne spécifient pas le concept sous-jacent à la variable
indépendante, il est difficile d'interpréter les résultats en fonction du modèle
théorique et de l'hypothèse proposée. On ne peut savoir à quoi imputer les
changements obsen/és dans le comportement des sujets. De plus, les auteurs
doivent spécifier comment leur variable s'opérationnalise, c'est-à-dire qu'ils doivent
expliciter les manipulations qui seront réalisées afin de modifier le comportement
des sujets (Robert, 1988b). Cette opérationnalisation est également complétée par
une description détaillée et sans ambiguïté de la procédure réalisée (déroulement
temporel, instructions données, temps des mesures, etc.), afin que l'on puisse la
reproduire (Robert, 1988b). Enfin, les définitions conceptuelles et opérationnelles
permettent d'éviter toute ambiguïté sur l'inte^/ention réalisée et son mécanisme
présumé (Robert, 1988b).

Les éléments évalués afin de juger de la qualité scientifique de la variable
indépendante sont résumés dans te tableau 7.

0
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Tableau 7 : Qualité scientifique de la variable indépendante
w

:?;£;." '^ 
MKB

La variable indépendante (l'intervention) est-elle identifiée clairement?

La variable indépendante est-elle définie conceptuellement?

La variable indépendante, telle que définie conceptuellement, est-elle basée sur la théorie des
auteurs?

La variable indépendante est-elle définie opérationnellement de façon valide et détaillée?

u

3.5.2 Variable dépendante

La variable dépendante est le comportement que le chercheur veut mesurer, à la
suite de l'application de la variable indépendante (Robert, 1988b). Tout comme
dans le cas de la variable indépendante, elle découle d'un concept issu d'un
modèle théorique. La variable dépendante est donc également la transposition,
dans le monde empirique, d'un concept qui lui ne peut pas être mesuré
directement (Contandriopoulos et al., 1990). Cette variable est mise en relation
avec la variable indépendante lors de la formulation des hypothèses de recherche.
Les auteurs devraient également mentionner comment elle s'opérationnalise, donc
comment elle est observable et mesurable (quelles seront les manifestations
observables de ce comportement ou, en d'autres mots, quelles seront les mesures
prises) (Robert, 1988b). Ceci permet de juger de la pertinence des mesures
utilisées pour étudier le concept voulu (Bélanger, 1988). De plus, comme dans le
cas de la variable indépendante, les définitions conceptuelles et opérationnelles
permettent d'éviter toute ambiguïté sur ce qui est observé et mesuré par les
auteurs. Une fois la variable bien définie, les auteurs doivent identifier clairement
les instruments ou tests utilisés (Robert, 1988b). Afin de juger de leur adéquation
face au comportement à être mesuré, ils doivent justifier ces instruments selon leur
validité (ils doivent mesurer le bon concept), leur fidélité (ils doivent mesurer avec
une constance dans le temps ou encore être utilisés correctement par des
évaluateurs différents) et leur sensibilité (ils doivent permettre de faire des
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distinctions assez précises entre les différentes variations de la variable
dépendante) (Bélanger, 1988).

Des concepts mal définis auront plusieurs implications importantes face à
l'interprétation des résultats. Par exemple, dans le cas où les auteurs ne
spécifieraient pas le concept sous-jacent à la variable dépendante, il serait difficile
de déterminer ce que représente la mesure obtenue et donc d'interpréter les
résultats en fonction de l'hypothèse et du modèle théorique. Des résultats négatifs
ou positifs pourraient être causés par une mauvaise mesure de la variable
dépendante, et donc par une mauvaise définition conceptuelle ou opérationnelle
(ou encore des deux), et non par une intervention non efficace,

Donc, en résumé, les éléments suivants sont évalués (tableau 8) afin de juger de
la qualité scientifique de la variable dépendante :

Tableau 8 : Qualité scientifique de la variable dépendante

:iu^!;;'.:-::;:K

yarjab le^lepen da hte
v^^

• La variable dépendante est-elle identifiée clairement?

• La variable dépendante est-elle définie conceptuellement?

• La variable dépendante, telle que définie conceptuellement, est-elle basée sur la théorie des
auteurs?

• La variable dépendante est-elle définie opérationnellement, donc les instruments de mesure (ou
les mesures) sont-ils identifiés pour chaque variable?

• Les instruments de mesure sont-ils valides ?

• Les instruments de mesure sont-ils fiables?

• Les instruments de mesure sont-ils sensibles?

0
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3.5.3 Variable intermédiaire

La variable intermédiaire est une variable qui pourrait préciser davantage la
relation causale entre les variables indépendante et dépendante (Lamoureux,
1999). La variable intermédiaire ne remet pas en doute la validité interne ou
externe d'une étude (Robert, 1988b). Elle effectue plutôt une médiation entre les
variables (Lamoureux, 1999). Elle exerce son propre impact sur la variable
dépendante, mais elle est déclenchée par les effets de la variable indépendante
(Robert, 1988b), Souvent, elle correspond à un processus cognitif ou une activité
intérieure du sujet qui est déclenché par l'intervention et dont on infère l'effet par
l'observation de variations dans le comportement des sujets (Robert, 1988b). Cette
variable doit être rattachée à son concept et à ses conséquences empiriques
possibles face au comportement à modifier (Robert, 1988b). On s'attend donc,
dans le cas où il y aurait une variable intermédiaire identifiée par les auteurs, à ce
qu'ils la définissent conceptuellement pour juger de sa portée sur ta relation
causale.

En résumé, les éléments suivants sont évalués (tableau 9) afin de juger de la
qualité scientifique de la variable intermédiaire :

Tableau 9 : Qualité scientifique de la variable intermédiaire

Variable jntermédiaire m

:SV9SiSiSSiSSHIi8aMSSS 

• S'il y a une variable intermédiaire, est-elle identifiée clairement?

* S'il y a une variable intermédiaire, est-ce que sa portée sur la relation causale est spécifiée?

• S'il y a une variable intermédiaire, est-elle définie conceptuellement?

• S'il y a une variable intermédiaire, est-elle définie opérationnellement ?

0
3.5.4 Variable confondante

La variable confondante est une variable qui serait susceptible d'affecter la relation
entre les variables indépendante et dépendante (Lamoureux, 1999). Elle peut
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influencer les deux types de variable, modifier le sens de la relation causale et
rendre les conclusions erronées, à moins qu'elle ne soit contrôlée (Lamoureux,
1999; Pineault et Daveluy, 1995). Dans ce cas, les auteurs doivent spécifier
clairement les moyens pris pour limiter son influence. Par exemple, en appariant
les sujets sur la base de cette variable, en procédant à une randomisation des
sujets ou par des méthodes statistiques lors de l'analyse des résultats (Pineault et
Daveluy, 1995). On s'attend également à avoir une définition du concept sous-
jacent (son mécanisme présumé) et la façon dont les auteurs la mesurent
(opérationnalisation), pour ensuite juger de sa portée. En résumé, les éléments
suivants sont évalués (tableau 10) afin de juger de la qualité scientifique de la
variable confondante :

Tableau 10 : Qualité scientifique de la variable confondante

Stë iggijVari ab l:el(!confondante,: iS.
s

•IBffiSBB

^

•

S'il y a une variable confondante, est-elle identifiée clairement?

S'il y a une variable confondante, est-ce que sa portée sur la relation causale est spécifiée?

S'il y a une variable confondante, est-elle définie conceptuellement ?

S'il y a une variable confondante, est-elle définie opérationnellement ?

u

4) Méthodes d'analyse des résultats

Tel qu'il a été mentionné précédemment, le mode d'échantillonnage et la taille de
l'effectif sont importants lorsqu'il s'agit d'effectuer le choix des tests statistiques. Le
choix des méthodes d'analyse repose également sur le devis et sur les hypothèses
de recherche (Charbonneau, 1988b). Les méthodes d'analyses choisies devraient
donc avoir pour but de vérifier l'hypothèse, à partir des mesures prises et de
différentes méthodes statistiques. L'analyse se fait par des données descriptives
(moyennes, écart-type, etc.) et par des analyses statistiques (test de t,ANOVA,
etc.). Ces dernières déterminent si les fluctuations observées sont compatibles
avec les effets du hasard ou si elles sont plus probablement dues à une autre
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explication, en l'occurrence l'effet de la variable indépendante (Charbonneau,
1988b).

Il existe plusieurs tests statistiques permettant d'évaluer la relation, ou
l'association, existant entre les variables dépendante et indépendante. Afin d'en
arriver à une bonne validité, le chercheur doit sélectionner le ou les tests

appropriés qui lui permettront de mettre en évidence les effets de son inten/ention
sur la variable dépendante (Pineault et Daveluy, 1995). Enfin, les analyses
statistiques permettent de déterminer si les liens observés entre la variable
indépendante et la variable dépendante peuvent être généralisés à toute la
population cible, d'où est tiré l'échantillon de sujets (Harel, 1996). Toutefois, afin de
pouvoir utiliser les analyses statistiques de façon appropriée, une procédure
aléatoire doit être introduite dans la méthodologie, soit dans la sélection des sujets,
soit dans le devis de recherche (Lamoureux, 2001; communication personnelle).
Sinon, les analyses n'auront qu'une valeur indicative. Donc, en résumé, les
éléments suivants sont évalués (tableau 11) afin de juger si les méthodes
d'analyses sont pertinentes :

Tableau 11 : Pertinence des méthodes d'analyse

^K^Ï^V^^fïÏ^^

Méthodes d'analysll

Les analyses descriptives sont-elles appropriées au devis?

Les analyses statistiques sont-elles appropriées au devis?

0)

6) Résultats et interprétation des résultats
Dans cette section, en lien étroit avec les méthodes d'analyse, les auteurs
rapportent leurs résultats des analyses descriptives et inférentielles. Une attention
toute particulière sera portée à la façon dont les auteurs interprètent les degrés de
signification obtenus. De plus, ces résultats permettront de déterminer la
verification ou la réfutation de l'hypothèse de recherche (Charbonneau, 1988b).
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L'interprétation des résultats survient une fois que les auteurs possèdent toutes les
informations voulues (vérification ou réfutation de ['hypothèse de recherche,
facteurs qui peuvent moduler les résultats ou toutes autres informations
susceptibles de faire progresser les connaissances) (Charbonneau, 1988b). Lors
de l'interprétation, les auteurs doivent intégrer ces informations avec le
raisonnement qui a conduit à rémission de leurs hypothèses (Charbonneau,
1988b; Doré, 1988). L'interprétation vise donc à expliquer les faits observés et
dépend étroitement de l'hypothèse : si elle est confirmée, l'interprétation va de soi,
puisque les faits attendus sont confirmés par les faits obsen/és. (Charbonneau,
1988b). Le modèle théorique ou les fondements théoriques reçoivent ainsi une
forme d'appui, mais les auteurs doivent toujours rester prudents, puisqu'il reste
toujours la possibilité d'erreurs statistiques (qui dépendent de l'exigence des seuils
de signification choisis par les auteurs) (Charbonneau, 1988b). De plus, l'étude
peut présenter des lacunes méthodologiques, par exemple, dans le choix des
sujets, des mesures ou dans le contrôle de variables confondantes (Charbonneau,
1988b). Les auteurs doivent donc clairement identifier les limites de leur étude et
l'impact de ces limites. Une hypothèse non confirmée, quant à elle, peut être le
résultat d'un modèle théorique inadéquat, mais également de problèmes majeurs
au niveau méthodologique et chacune de ces causes doit donc être explorée par
les auteurs (Charbonneau, 1988b). Enfin, les résultats doivent être reliés au reste
de la littérature afin de juger comment s'inscrivent ces nouveaux résultats dans les
connaissances actuelles et ce qu'ils apportent en plus (Charbonneau, 1988b).
Donc, en résumé, les éléments suivants sont évalués (tableau 12) afin de juger de
la qualité scientifique de l'interprétation des résultats :

0
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Tableau 12 : Qualité scientifique de l'interprétation des résultats

La (ou les) hypothèse(s) de recherche est-elle (sont-elles) complètement vérifiée(s)?

L'interprétation des résultats est-elle suffisante?

Les limites de l'étude sont-elles présentées?

Les auteurs relient-ils leurs résultats à ceux élaborés par d'autres?

7) Conclusion

Dans cette section, les auteurs doivent dégager les conclusions qui mettent en
valeur la contribution de leur recherche par rapport à la problématique identifiée
(Doré, 1988). Les implications de leur recherche doivent donc être énoncées
clairement et être justifiées par les résultats obtenus. Donc, en résumé, les
éléments suivants sont évalués (tableau 13) afin de juger de la qualité de la
conclusion des auteurs :

Tableau 13 : Qualité de la conclusion

Kill
•ïïBi88

w
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La conclusion et les implications sont-elles énoncées clairement?

La conclusion est-elle justifiée par les résultats?

0

4.1.2 Evaluation de la qualité scientifique globale de l'étude

Dans la littérature consultée, aucun auteur ne précise comment déterminer la
qualité globale d'un article à partir d'une analyse qualitative qui tient compte des
fondements théoriques. Certains guides existent sur le niveau de preuve
scientifique d'un article et le niveau d'évidence scientifique d'une intervention. Le
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niveau de preuve scientifique est évalué selon la force du devis. Ainsi, selon Cook,
Guyatt et Sackett (1992), les niveaux peuvent être classés de la sorte :

Tableau 14 : Niveaux de preuve scientifique selon Cook et al. (1992)
sNi

yslSiS8SSSSS9SSiSi9Sss

Wà-
^N|ivèaux::'d:ê|fpreuve|sc^

iNiveai.1111 BNIII Essais cliniques randomisés

;Niwe':au;|2S' Essais cliniques non randomisés bien conduits, donc sans biais majeurs
'îslîvê:âû':[3S| Essais prospectifs non contrôlés

N-iveaïï^ Etudes cas témoins

N'iveai.1 5:1 Études rétrospectives, cas cliniques et toutes études fortement biaisées.

Cette classification ne fait toutefois pas l'unanimité, particulièrement concernant les
essais non randomisés. Selon certains auteurs, ce type de devis, lorsque bien
conduit, peut donner des résultats aussi valides que les études randomisées et ils
suggèrent donc d'utiliser cette classification avec plus de souplesse (Barton, 2000;
McKee, Britton, Black, McPherson et al., 1999). De plus, cette classification ne
tient pas compte des études qualitatives, qui sont maintenant reconnues comme
pouvant faire l'objet de revues systématiques (Dixon-Woods et Fitzpatrick, 2001).
Enfin, un dernier problème peut être soulevé dans l'utilisation de cette
catégorisation de niveaux de preuve : cette catégorisation ne tient pas compte des
fondements théoriques. Pourtant, les résultats obtenus grâce à un bon devis n'ont
aucune signification s'ils ne peuvent être appuyés et interprétés par des
fondements théoriques appropriés (Charbonneau, 1988a).

0

L'autre classification existante concerne le niveau d'évidence scientifique de
l'intervention. L'évidence scientifique d'une intervention se détermine à la suite de
revaluation du niveau de preuve des études qui ont porté sur cette intervention. Le
Center for Health Services and Policy Research (United States Department of
Health and hluman Services, 1993; dans Harbour and Miller, 2001) suggère une
classification générale (tableau 15), qui présente toutefois le même problème que
celle concernant les niveaux de preuve : la classification est basée uniquement sur
le type de devis utilisé,
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Tableau 15 : Niveaux d'évidence scientifique selon le Center for Health
Se/v/'ces and Policy Research

liae Evidences obtenues par des méta-analyses d'essais cliniques randomisés
lt3| Evidences obtenues par au moins un essai clinique randomisé

l:i'a!:il Evidences obtenues par au moins une étude bien contrôlée sans randomisation
fâb.| Evidences obtenues par au moins une étude utilisant un devis quasi-expérimental bien

contrôlé

^lïl
^a

Evidences obtenues par des études descriptives bien contrôlées (études comparatives,
études corrélationnelies et cas unique)

N'IIil Evidences obtenues par un comité d'experts et/ou par expériences cliniques de
personnes d'autorité

La méthode qui semblait être la plus appropriée dans le contexte de cette
recherche, était de regrouper les items d'évaluation de la grille evaluative en trois
sections : 1) fondements théoriques et hypothèses de recherche, 2) méthodologie
et 3) résultats, interprétation des résultats et conclusion. Ces trois sections,
quoique fortement liées, peuvent toutefois être analysées de façon indépendante
afin de juger de la qualité d'un article. A la fin de chaque section, l'évaluateur porte
un jugement sur sa qualité. Par la suite, les évaluations des trois sections, qui ont
une valeur égale, sont mises en relation afin de déterminer la qualité globale de
l'étude (voir section suivante pour plus de détails).

u

Ces trois regroupements ont été déterminés par consensus entre les évaluateurs 1
et 2 et la méthodologiste. Le but de ces regroupements vient du fait que l'on ne
peut donner un poids égal à chacun des items de façon individuelle. Par exemple,
il semblait difficile d'affirmer la différence de poids entre un item concernant la
conclusion, tel « La conclusion et les implications sont-elles énoncées
clairement? », et un item concernant la qualité des hypothèses de recherche, tel
« Les hypothèses de recherche sont-elles opérationnelles et vérifiables». Le
premier item aura-t-il plus, moins ou autant de conséquences sur la qualité de
l'étude que le deuxième item? Comment déterminer cette valeur? De plus, les
évaluateurs pourraient avoir une vision différente de l'importance de chaque item
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dans la qualité globale des différentes sections et dans la qualité globale de
l'article. Il semblait donc qu'une cotation basée sur l'impression générale d'un
ensemble d'items permettrait d'éviter les deux problèmes mentionnés.

Ainsi, les fondements et les hypothèses semblaient indissociables (Charbonneau,
1988a) et ont été regroupés. La méthodologie a été séparée en deux sections :
variables et autres éléments de la méthodologie. Les variables, en lien étroit avec
les fondements (Robert, 1988b), ont un poids majeur dans la qualité scientifique
d'un article et les regrouper avec les autres éléments ne permettait pas de faire
ressortir leur importance. Le dernier regroupement relie de façon logique résultats,
interpretation des résultats et conclusion. Quoique fortement liés à la section
méthodologie et à la section fondements, il semblait possible de les évaluer de
façon distincte (interprétation suffisante, conclusion en lien avec les résultats, etc.).
La cote donnée par tes évaluateurs à chaque regroupement est alors mise dans un
tableau comparatif qui permet de juger des principales faiblesses d'un article et
donc des conséquences de ces faiblesses sur sa qualité scientifique globale :

Tableau 16 : Qualité scientifique selon les trois évaluateurs
:;^-::?:: |Qualjtésçientifique selon les trois évaluateurs i.s;l:^

FondementsltheoFiqu^^
lllllll 

Méthodologie Résultats, !mterprétati6nicles
iiresultatseteondusi&^

Cotes possibles : Nulle, Faible,
Bonne ou Excellente

Cotes possibles : Nulle, Faible,
Bonne ou Excellente

Cotes possibles : Nulle, Faible,
Bonne ou Excellente

4.2 Description des experts

Chaque étude a été analysée par trois évaluateurs indépendants : une jeune
chercheuse (évaluateur 1) et deux chercheurs experts (évaluateur 2 et 3). De plus,
certains aspects de la méthodologie ont été analysés plus spécifiquement par une
méthodologiste engagée comme consultante.

<J
L'évaluateur 1 est ergothérapeute, étudiante à la maîtrise lors du déroulement de
cette recherche et auteure de ce mémoire. Elle a effectué des séjours en clinique
et en recherche, de plusieurs mois, dans des centres spécialisés dans la
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rééducation de la mémoire. Son premier séjour a porté sur la rééducation de
patients amnésiques adultes aux Cliniques Universitaires St-Luc, à Bruxelles
(Belgique). Son deuxième séjour a été effectué auprès de personnes amnésiques
âgées (démences) à la Clinique Mémoire de l'Université de Liège (Belgique). Ces
centres de rééducation, chapeautés par les professeurs X. Seron PhD, et M. Van
der Linden PhD, ont développé une expertise unique et reconnue mondialement
dans la prise en charge de ces patients.

L'évaluateur 2 possède un PhD en Sciences neurologiques, option
neuropsychologie. Ses recherches ont porté sur revaluation des incapacités
neuropsychologiques résultant d'un traumatisme crânien ou d'un accident
vasculaire cérébral; elle a publié ses résultats dans plusieurs revues. Ces travaux
ont également porté sur revaluation d'intervention s'adressant à ces personnes. Ils
concernent, entre autres, les troubles de ['attention et de la mémoire. Elle a
également développé une expertise dans la réalisation de revues systématiques,
en ayant elle-même effectué un tel type de recherche.

L'évaluateur 3 possède un PhD en neuropsychologie. Il est spécialisé dans les
domaines de l'apprentissage implicite et de la mémoire implicite chez le sujet
normal et amnésique, domaines dans lesquels il a publié de nombreux articles. Il
s'intéresse également à la prise en charge des troubles de la mémoire rencontrés
dans l'amnésie et a effectué plusieurs études expérimentales sur le sujet auprès,
entre autres, des professeurs M. Van der Linden et X. Seron.

0

La méthodologiste détient une maîtrise en Sciences biomédicales et est
collaboratrice de recherche. Elle s'est penchée plus particulièrement sur la
problématique de la mesure des variables multidimensionnelles, leur validité et leur
fidélité. Elle a collaboré de façon active à une revue systématique où elle a, entre
autres, participé au développement de la grille de description et d'évaluation ainsi
qu'à la description et à revaluation des articles.
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4.2.1 Procédure utilisée auprès des experts

4.2.1.1 Partie descriptive

Les trois évaluateurs ont utilisé la même description afin de s'assurer qu'ils
s'entendaient sur une même vision de l'article. Cette partie a été remplie par
l'évaluateur 1. Afin d'avoir un consensus sur la description de l'étude, la partie
descriptive a d'abord été présentée à l'évaluateur 2 qui en évaluait le contenu. La
version finale de la description a alors été envoyée à l'évaluateur 3 et à la
méthodologiste. Toutes divergences étaient réglées par consensus. De cette
manière, les trois évaluateurs et la méthodologiste s'assuraient de s'entendre sur
une même description de l'article et ceci donnait donc une base identique à la
compréhension de l'article et à revaluation de la qualité scientifique.

4.2.'?.2 Partie evaluative

Lorsqu'il y avait accord sur la description, la méthodologiste réalisait d'abord son
évaluation de certains items de la méthodologie pour lesquels les évaluateurs
n'avaient pas une expertise spécifique (voir tableau 17). Cette partie de
revaluation était ensuite envoyée au trois évaluateurs qui réalisaient leur
évaluation de façon indépendante. Ces derniers pouvaient effectuer des
commentaires sur revaluation de la méthodologiste, mais la décision finale
revenait à cette dernière. Il n'y avait donc pas d'accord inter-juge sur ces items. La
repartition de revaluation a porté sur les éléments suivants :

Tableau 17 : Items d'évaluation selon chaque évaluateur

ï Items r'éservés aux trois évaluateùl's ItemsMser^ésalam

Fondements théoriques
Hypotheses de recherche
Variables
Sujets
Evaluations statistiques : analyses
descriptives, validités interne et externe
Résultats, interprétation des résultats et
conclusion

Évaluations statistiques (à l'exception des
analyses descriptives et des validités interne
et externe)

0
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4.2.1.3 Accord inter-juge

Une des façons de déterminer l'accord inter-juge est de calculer un coefficient
kappa (Hartmann, 1977). Dans cette étude, le nombre d'articles sélectionnés est
peu élevé (voir chapitre suivant) et il y a donc un risque que le coefficient kappa ne
soit pas valide. Des formules théoriques pour calculer le nombre minimum
d'articles ainsi que le nombre minimum d'évaluateurs qui auraient été nécessaires
pour déterminer un coefficient kappa dans cette étude, n'ont pas été trouvées dans
la littérature consultée; selon Lamoureux (2001; opinion personnelle de
méthodologiste), un minimum de 20 articles auraient probablement été
nécessaires pour déterminer un coefficient kappa valide. Dans ce cas, les autres
possibilités pour décrire l'accord inter-juge peuvent être de réaliser des tableaux de
contingence et de calculer un pourcentage d'accord inter-juge.

0

Les tableaux de contingence permettent de décrire les items pour lesquels il y a eu
accord et les items pour lesquels il y a eu désaccord, avec leur degré de variation
(Hartmann, 1977). Le critère d'accord de ces tableaux est qu'une cote égale
représente un accord inter-juge et que toute divergence d'une cote et plus
représente un désaccord (Hartmann, 1977). Toutefois, les divergences peuvent ne
pas avoir le même poids et ce poids est déterminé par les chercheurs (Cohen,
1968). Dans la grille d'évaluation, il existe trois systèmes de cotation : 1) « nul,
faible, bon, excellent, ne sait pas (NSP), non applicable (NA), non spécifié (NS) »,
2) oui, non, NSP et 3) confiance dans les résultats, doute des résultats, résultats
faux. Il a été convenu que pour les items possédant un système de cotation de
type « nul, faible, bon, excellent », une divergence d'une cote serait considérée
comme acceptable et seuls les désaccords de plus d'une cote seraient discutés et
réglés par consensus. Pour ce qui est des cotes NSP, NA ou NS, tout désaccord
d'une cote entre ces trois cotations ou avec le reste du système de cotation (nul,
faible, etc.) serait discuté. Pour ce qui est de la cotation des biais de validité
interne et externe (Oui, Non, NSP), tout désaccord serait discuté afin d'obtenir un
consensus. Pour la cotation de la qualité globale de la méthodologie (confiance
dans les résultats, doute des résultats, résultats faux), tout désaccord serait
également discuté afin d'obtenir un consensus. Enfin, pour ce qui est de la qualité
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globale de chaque section (3 sections), tout désaccord serait discuté afin d'obtenir
un consensus.

L'accord inter-juge, dans cette étude, repose donc surtout sur l'importance
d'obtenir un consensus entre les trois évaluateurs, tel qu'il a été suggéré par la
Cochrane Collaboration (2000). Toutefois, aucune méthode explicite d'obtention de
consensus pour les revues systématiques n'a été répertoriée dans la littérature
consultée. La Cochrane Collaboration n'en suggère pas non plus. La procédure
choisie a donc été la suivante et était réalisée lorsque les évaluateurs avaient
terminé toutes leurs analyses :

1) l'évaluateur 1 comparait d'abord sa cotation avec celle de l'évaluateur 2.
Les items nécessitant consensus étaient discutés avec toutes les

justifications nécessaires. Les évaluateurs 1 et 2 révisaient leur cotation
au besoin;

2) l'évaluateur 1 comparait ensuite cette cotation obtenue par consensus
avec la cotation de l'évaluateur 3. Les items faisant l'objet d'un désaccord
étaient envoyés, avec toutes les justifications nécessaires, à l'évaluateur
3 qui révisait sa cotation au besoin;

3) les items qui faisaient encore l'objet d'un désaccord étaient retournés aux
évaluateurs 1 et 2, qui révisaient alors leur cotation;

4) le processus de consensus se poursuivait alors au besoin avec
l'évaluateur 3;

5) t'évaluateur 1 soumettait enfin aux deux autres évaluateurs les
principales forces et faiblesses des articles, tirées de l'opinion des trois
évaluateurs et de la méthodologiste.

0

Comme la procédure se faisait entièrement par écrit, elle permettait d'éviter le
problème rencontré par le fait que l'évaluateur 3 n'habitait pas au Québec. De plus,
elle permettait aux évaluateurs d'avoir du temps de réflexion, de mettre par écrit
leurs idées et de répondre au moment qui leur convenait, ce que ne permettait pas
de faire une conférence téléphonique. Cette procédure par écrit présentait
également l'avantage de faciliter la collecte des données (transcription des
discussions) et l'identification des items plus importants de discussion.
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Enfin, afin de décrire l'accord inter-juge, il est possible de calculer les
pourcentages d'accord inter-juge avant consensus. Ces derniers se déterminent
en calculant la proportion de jugement attribué aux mêmes catégories par une
paire d'évaluateurs (Fortin et Nadeau, 1996). Les pourcentages d'accord ont donc
été calculés pour chaque paire d'évatuateurs et ce, pour chaque article.
Contrairement à la statistique kappa, ces pourcentages ne permettent pas de
calculer la part d'accord inter-juge qui est uniquement due au hasard (Hartmann,
1977). Ils n'ont donc, dans cette étude, qu'une valeur descriptive et seront utilisés
uniquement à titre indicatif.

***

u
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CHAPITRE 3 : RÉSULTATS

Ce chapitre présente les résultats de la stratégie de recherche utilisée afin
d'identifier tous les articles pertinents. La première partie présente donc les articles
sélectionnés. La deuxième section rapporte les degrés d'accord inter-juge pour
chacune des trois sections de la partie evaluative. Enfin, la dernière partie de ce
chapitre présente les résultats de l'analyse des articles retenus. Pour chaque
étude, la partie descriptive est d'abord présentée, suivie de l'analyse des trois
sections de la partie evaluative : 1) fondements théoriques et hypothèses, 2)
méthodologie et 3) résultats, interprétation des résultats et conclusion.

1. RÉSULTATS DE LA RECHERCHE DES ÉTUDES PERTINENTES

1.1 Constitution d'une banque préliminaire de publications pertinentes
Une première sélection a été réalisée par le biais d'une consultation des bases de
données Medline, PsyclNFO et CINAHL, d'une consultation de listes de références
et par le biais d'articles fournis par des experts.

1.1.1 Consultation de bases de_donné_es

Une sélection sur trois bases de données spécifiques (MEDLINE : n = 3,
PsyclNFO : n = 10, CINAHL n = 0 et Current Contents n =4) a pu être réalisée à
partir de mots clés répertoriés dans les articles fournis par les experts. En tout, 9
articles différents ont été répertoriés de la sorte.

1.1.2 Consultation de |istes_de references

Une consultation des listes de références a permis de recueillir 3 articles de plus.

0

1.1.3 Articles fournis par des experts

Les experts ont fourni plusieurs articles (n = 10), mais ces derniers avaient déjà été
répertoriés par les deux premières étapes de la recherche.
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1.1.4 Résultats : banaue préliminaire d'articles

Douze articles portant sur la méthode d'apprentissage sans erreur chez l'adulte
cérébro-lésé amnésique ont été répertoriés par les étapes précédentes.

1.2 Constitution de la banque finale de publications pertinentes
Cette étape avait comme but de répertorier la plus grande quantité possible
d'articles pertinents à la problématique à l'étude. Afin de s'assurer d'une sélection
exhaustive, une stratégie de consultation des bases de données a été préparée.
Tel qu'il a été mentionné dans le chapitre 2, cette banque d'articles a ensuite été
comparée à la banque préliminaire. La validation comportait deux étapes : 1) véri-
fier que les articles répertoriés par les bases de données, dans la banque
préliminaire, pouvaient être retrouvés dans les mêmes bases de données, mais à
partir d'une recherche systématique; 2) vérifier que les articles référés par les
experts et trouvés par le biais de listes de références se retrouvaient dans la
banque finale de publications pertinentes.

0

1.2.1 Consultation des bases de données et validation de la recherche

1.2.1.1 Consultation de PsyclNFO et validation de la recherche
Les mots clés identifiés dans PsyclNFO sont retrouvés au tableau 18.

Tableau 18 : Mots clés de PsyclNFO

Sans erreur adultes çérébrO-lésés |\rnnésie

Errorless Brain damage
Brain damaged
Head injuries
Traumatic brain injury
Cerebrovascular accident
Encephalitis
Korsakoff psychosis
Epilepsy
Brain neoplasm
Anoxia
Adulthood

Learning
Trial and error learning
Learning disorders
Memory
Memory disorders
Amnesia

Afin de valider la recherche sur PsyctNFO, les publications répertoriées avec cette
stratégie de recherche devaient correspondre à 100% avec la banque d'articles
préliminaires indexés dans PsyclNFO (n = 10) obtenue à l'étape 1.1.1. Résultats
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de cette validation: 9 articles sur les 10 ont été répertoriés, ce qui donne un
pourcentage de 90%. Il est donc possible d'affirmer que la recherche exécutée sur
PsyclNFO est valide.

1.2.1.2 Consultation de M EDU N E et validation de la recherche

Les mots clés identifiés dans MEDLINE sont présentés au tableau 19.

Tableau 19 : Mots clés de MEDLINE

Sans erreur AduIteiscérébro-IésêslSIS Nmriésie

Errorless Brain damage
Brain damaged
Head injuries
Traumatic brain injury
Cerebrovascular accident
Encephalitis
Korsakoff psychosis
Epilepsy
Brain neoplasm
Anoxia
Adult

Learning
Learning disorders
Memory
Memory disorders
Amnesia

Afin de valider la recherche sur MEDLINE, les publications répertoriées avec cette
stratégie de recherche devaient correspondre avec celles de la banque d'articles
préliminaires obtenue à l'étape 1.1.1 (n = 3). Résultats de cette validation: 3
articles sur 3 ont été répertoriés. Il est donc possible d'affirmer que la recherche
exécutée dans MEDLINE est valide.

1.2.1.3 Consultation de CINHAL et validation de la recherche

Les mots clés identifiés dans CINHAL sont présentés dans le tableau 20.

u
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Tableau 20 : Mots clés de C1NHAL

BIIUBINIISans'erreur'i ||i\dulteslGerebFO-|ese|s| amnésie
^llï'l

Errorless Brain damage
Brain damaged
Head injuries
Traumatic brain injury
Cerebrovascular accident
Encephalitis
Korsakoff psychosis
Epilepsy
Brain neoplasm
Anoxia
Adult

Learning
Learning disorders
Memory
Memory disorders
Amnesia

Afin de valider la recherche sur CINHAL, le nombre de publications répertoriées
avec cette stratégie de recherche devait correspondre avec la banque d'articles
préliminaires obtenue à l'étape 1.1.1 (n = 0). Résultats de cette validation : aucun
article n'a été répertorié. Il est donc possible d'affirmer que la recherche exécutée
dans CINHAL est valide.

1.2.1.4 Consultation de Current Contents et validation de la recherche

Les mots clés identifiés dans Current Contents sont présentés dans le tableau
suivant :

u

Tableau 21 : Mots clés de Current Contents

Sans erfeyr adultes cérélarp-leses amnésie

Errorless Brain damage
Brain damaged
Head injuries
Traumatic brain injury
Cerebrovascular accident
Encephalitis
Korsakoff psychosis
Epilepsy
Brain neoplasm
Anoxia
Adult

Learning
Learning disorders
Memory
Memory disorders
Amnesia

Afin de valider la recherche sur Current Contents, le nombre de publications
répertoriées avec cette stratégie de recherche devait correspondre à 100% avec la
banque d'articles préliminaires obtenue à l'étape 1.1.1 (n = 4). Résultats de cette
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validation : quatre articles ont été répertoriés. Il est donc possible d'affirmer que la
recherche exécutée dans Current Contents est valide.

1.2.1.5 Résultats de la sélection de publications à partir des bases de données
En tout, neuf articles ont été répertoriés par la recherche sur PsyclNFO, MEDLINE
et Current Contents. Aucun article n'a été répertorié dans CINHAL.

1.2.2 CorresDondance entre la banque préliminaire et la_bangye finale de

publications

Trois articles répertoriés dans la banque préliminaire et trouvés dans des listes de
references n'ont pu être retrouvés avec les mots clés identifiés dans les banques
de données. Ces articles ont donc été ajoutés à la banque finale afin que celle-ci
soit la plus exhaustive possible. Quant aux articles référés par les experts, ils se
retrouvaient tous par la recherche systématique dans les bases de données, plus
particulièrement dans PsyclNFO.

2. ÉTUDES RETENUES ET EXCLUES

Après avoir identifié 12 articles pertinents, l'évaluateur 1 a vérifié si ces derniers
respectaient tous tes critères de sélection. Les études ne possédant pas tous les
critères ont été exclues. Les critères de sélection des études étaient les suivants :

Porter sur la méthode d'apprentissage sans erreur;

Présenter une hypothèse de recherche basée sur des fondements
théoriques;

Effectuer une étude d'efficacité auprès d'adultes cérébro-lésés amnésiques;
Donner une description de l'intervention (méthode sans erreur).

0

Le tableau 22 présente chacune des publications sélectionnées grâce à la
stratégie de recherche ainsi que les quatre critères de sélection. Les crochets
indiquent la présence du critère de sélection. Les articles sélectionnés sont
identifies en gris.
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Tableaux 22 : Banque •i"aled'arttdes_répert^es^p^^^e ou non des'c'rïteres de sélection pour chacun des

Steresïp'rëse:nltsK^|g|
B^scp^ûofjffj
Iffliiienioii

iÊtutlSjdBffii-|ÎÇ)FKi|inents|
eilitlBltcllWett|eo|||u|sffll||IVÏWotteisanSi
cëîëyro-iesesi||ot|es|||d|BBSSerrNr
Ijrnngsijuesreêtoieircîtl

••Andrews et
Gielewski(1999)

«SSSSvSSm,wBâclâeieiNjln
mi)B-OT®
Evans et al.
(2000)

•••

s^m[.^11:11^11»SM|-l.U:Eîfelffi|||||||
(1i998t)^ggi:;g|
Hayman et al.
(1993)
Hunkin et al.
(1998a)
Parkin et al.
(1998)

•••

•1/•

•••

•••Squires et al.
(1996)

•••Squires et al.
(1997)

•••Wilson et at,
(1994)
Wilson et Evans
(1996)

•••
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Deux études ont donc été retenues :

1) Baddeley, A.D. et Wilson, B.A. (1994). When implicit learnin9 faHS;^Amnesia
and the problem of error elimination. NeuroEsycholo3ia^2_(lL 53-68.

2) Hunkin, N.M., Squires, E.L., Parkin, A.J. e. Tidy, J.A. (1998b). Are the^benefte
'of errorless learning dependent on implicit memory? Ney!^ESïch^i^flia^6
{IL 25-36.

La Cochrane Collaboration n'émet pas de restriction quant au nombre minimum
^articles qui doivent être retenus pour la réalisation d'une revue systématique.
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Certaines revues Cochrane, portant sur des rééducations de la mémoire et de
l'attention auprès de sujets ayant subi un accident vasculaire cérébral, ont été
réalisées avec respectivement une et deux études, puisque ces études étaient les
seules qui respectaient les critères d'inclusion (Lincoln, Majid et Weyman, 2001;
Majid, Lincoln et Weyman, 2001). Moins la revue possède d'articles, plus les
résultats doivent être interprétés avec réserve. Toutefois, la Cochrane
Collaboration insiste sur le fait de retenir les études qui présentent la meilleure
qualité possible et qui respectent le mieux les critères d'inclusion. Dans cette
étude, le bassin total d'articles portant sur la méthode d'apprentissage sans erreur
était déjà très limité. Le nombre d'articles aurait pu être augmenté en enlevant le
critère concernant les hypothèses et les fondements théoriques. Toutefois, ce point
semblait majeur dans revaluation de l'efficacité de cette inten/ention et plus
particulièrement dans la possibilité de répondre à la deuxième question de
recherche (quels sont les processus mnésiques facilités par la méthode
d'apprentissage sans erreur?). Il semblait donc difficile de l'enlever sans atteindre
la validité de cette revue systématique.

3. ANALYSE DES RÉSULTATS

Cette section présente un résumé des analyses des articles sélectionnés. Les
grilles descriptives et évaluatives complètes sont retrouvées en annexe 3, 4 et 5.
Pour chacun des articles, un résumé de leur description est d'abord présenté, suivi
de revaluation de leur qualité scientifique par les trois évaluateurs et la
méthodologiste.

u

3.1 Accord inter-juge

Des tableaux de contingence ont été réalisés pour chaque paire d'évaluateur et ce,
pour les trois évaluations réalisées. Ces résultats peuvent être consultés en
annexe 6. De plus, le processus de consensus inter-juge est décrit pour chaque
étude, lorsque des items ont nécessité une discussion entre les évaluateurs (voir
annexe 3, 4 et 5, à la suite de chaque grille evaluative). Tel qu'il est présenté dans
les discussions inter-juge, le consensus inter-juge a été facile à obtenir, puisque
aucun désaccord majeur n'a été relevé. Pour ce qui est des pourcentages d'accord
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inter-juge, ils ont été calculés pour chaque paire d'évaluateurs et pour chaque
article. Ces pourcentages ont été calculés en comptabilisant le nombre d'items
pour lesquels les évaluateurs étaient en accord avant d'obtenir un consensus. Ces
pourcentages sont présentés au tableau 23.

Tableau 23 : Pourcentage d'accord inter-juge pour chaque paire
d'évaluateurs
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Juge 1 et 2 77% 83% 88%

Juge 1 et 3 77% 73% 85%

Juge 2 et 3 67% 63% 75%

Pour ce qui est de l'article de Baddeley et Wilson (1994), les juges 1 et 2 ont coté
sans désaccord 46 items sur 60, ce qui donne un pourcentage d'accord de 77%.
Les juges 1 et 3 ont coté sans désaccord 46 items sur 60, ce qui donne un
pourcentage d'accord de 77%. Enfin, en ce qui concerne les juges 2 et 3, ils ont
coté sans désaccord 40 items sur 60, ce qui donne un pourcentage d'accord de
67%.

0

Lors de revaluation de l'expérimentation 1 de Hunkin et al. (1998b), les juges 1 et
2 ont coté sans désaccord 50 items sur 60, ce qui donne un pourcentage d'accord
de 83%. Les juges 1 et 3 ont coté sans désaccord 44 items sur 60, ce qui donne
un pourcentage d'accord de 73 %. Enfin, en ce qui concerne les juges 2 et 3, ils
ont coté sans désaccord 38 items sur 60, ce qui donne un pourcentage d'accord
de 63 %. Pour ce qui est de l'expérimentation 2 de Hunkin et al. (1998b), les juges
1 et 2 ont coté sans désaccord 53 items sur 60, ce qui donne un pourcentage
d'accord de 88%. Les juges 1 et 3 ont coté sans désaccord 51 items sur 60, ce qui
donne un pourcentage d'accord de 85%. Enfin, en ce qui concerne les juges 2 et
3, ils ont coté sans désaccord 45 items sur 60, ce qui donne un pourcentage
d'accord de 75%.
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3.2 Baddeley et Wilson (1994). When implicit learning fails : amnesia and
the problem of error elimination (annexe 3)

3.2.1 Description de l'étude

1) Fondements théoriques et hypothèses
L'objectif principal de cette étude est d'examiner l'effet de deux conditions
d'apprentissage, une avec erreurs et une sans erreur, sur la capacité
d'apprentissage de trois groupes de sujets (sujets amnésiques, sujets normaux
jeunes et sujets normaux âgés). Les hypothèses des auteurs sont les suivantes :

1) dans la condition avec erreurs, les sujets normaux seront capables d'apprendre
puisqu'ils pourront bénéficier de leur souvenir des essais précédents pour
éliminer les erreurs déjà commises. Les sujets amnésiques, n'ayant pas ces
capacités de récupération « explicite », ne pourront pas corriger leurs erreurs et
auront donc beaucoup de difficultés à apprendre dans une condition avec
erreurs. Les auteurs appuient cette hypothèse par une étude antérieure
(Wilson, Baddeleyet Cockburn, 1989).

<J

2) dans la condition sans erreur, les amnésiques seront capables d'apprendre.
Les auteurs appuient leur hypothèse principalement sur le fait que l'on observe,
dans ta littérature, que les sujets amnésiques sont capables d'apprendre dans
des conditions implicites, mais qu'ils sont faibles dans des conditions explicites
(les auteurs citent Brooks et Baddeley, 1976, et Cohen et Squire, 1980).
Puisque la condition sans erreur demande peu de capacité d'encodage eVou
de récupération explicite, ils prévoient que les sujets amnésiques seront
capables d'apprendre. Ils suggèrent également la possibilité que cette condition
favorise un apprentissage implicite. Toutefois, cette suggestion n'est pas
appuyée par des études empiriques. Les auteurs citent également d'autres
études qui suggèrent que la méthode d'apprentissage sans erreur serait
efficace pour des sujets avec troubles d'apprentissage (Terrace, 1966, et
Sidman et Stoddart, 1967), mais ne donnent pas les raisons de cette efficacité.
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2) Méthodologie

Les auteurs vérifient leurs hypothèses en effectuant, par le biais d'une tâche de
completion de racines de mot, la comparaison entre deux conditions
d'apprentissage : 1) une où des erreurs sont «injectées» dans les premières
phases d'apprentissage (l'expérimentateur demande aux sujets de deviner la
bonne réponse, une procédure qui entraîne typiquement la formation d'erreurs), 2)
une condition où les erreurs sont empêchées (l'expérimentateur donne d'emblée la
bonne réponse aux sujets). Ils veulent ensuite observer les effets de cette
introduction d'erreurs sur la performance (qualité de la récupération) des trois
groupes de sujets lors du test.

Trois groupes de 16 sujets participent à l'expérimentation : un groupe de sujets
amnésiques (tel que défini par une moyenne de 1.25/12 au Rivermead Behavioral
Memory Test; les résultat de moins de 3/12 indiquent un trouble sévère), un
groupe de sujets normaux jeunes et un groupe de sujets normaux âgés. Les
critères d'inclusion et d'exclusion ne sont pas spécifiés. En ce qui concerne le
groupe d'amnésiques, l'étiologie de l'atteinte cérébrale est variée (accidents
vasculaires cérébraux, traumatismes crâniens, tumeurs cérébrales, encéphalites,
etc.). Le délai entre le traumatisme cérébral et le début de l'intervention n'est pas
mentionné. Les auteurs documentent les troubles des fonctions executives par des
résultats aux Wisconsin Card Sorting Test, à un test de fluence verbale et par ce
que les auteurs appellent un Behavior Rating ; ils utilisent également les évidences
fournies par les CT scan sur la localisation des lésions. Les autres caractéristiques
cognitives ne sont pas décrites. Les deux groupes de sujets normaux ont été
appariés aux sujets amnésiques sur la base des habiletés intellectuelles.
Toutefois, aucune caractéristique cognitive des sujets normaux n'est donnée. Les
auteurs ont ajouté un groupe de sujets âgés afin d'éviter un effet plafond. Enfin, le
mode d'échantillonnage de tous les sujets n'est pas spécifié et l'effectif n'est pas
justifié.

<J
Tous les sujets (amnésiques et contrôles) sont séparés en deux groupes. Le
premier groupe reçoit la condition 1 en premier (condition avec erreurs) suivie d'un
test de rappel indicé composé de neuf essais. Après une pause de 4-5 minutes,
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les sujets reçoivent la condition 2 (condition sans erreur) suivie d'un test de rappel
indicé. Le deuxième groupe reçoit la procédure inverse, soit la condition 2 en
premier, suivie de la condition 1. L'ordre de passation des conditions est
contrebalancé entre les sujets, mais les auteurs ne mentionnent pas si cela a été
fait de façon aléatoire. Le devis est donc de type auto-contrôle à trois strates
(comparaison entre trois types de sujets).

La condition 1 consiste en une procédure par essais et erreurs (condition avec
erreurs), une procédure qui entraîne typiquement la production d'erreurs.
L'expérimentateur présente 10 racines de mot de cinq lettres, consécutivement
(soit les deux premières lettres de chaque mots) et demandent au sujet de tenter
de deviner la bonne réponse. L'expérimentateur s'assure que les sujets produisent
au moins une erreur, mais s'assurent que les sujets ne fassent pas plus de quatre
erreurs par racines. La liste est répétée trois fois et est suivie, après quelques
minutes de pause, d'un test postcondition à mesure répétée (mesure initiale
postcondition répétée huit fois).

Lors du test, l'expérimentateur présente chaque racine successivement et
demande au sujet de retrouver la bonne réponse (rappel indicé; note : ceci est
donc une mesure de récupération explicite). Cette procédure est répétée neuf fois.
Les mauvaises réponses sont corrigées immédiatement (note : les sujets sont donc
en situation d'essais-erreurs). Dans le cas où le sujet ne produit pas de réponse, il
est encouragé à donner n'importe quel mot qui complète la racine (note : les sujets
sont alors en situation de rappel implicite).

0

Après cinq minutes de pause, les sujets passent enfin à la deuxième condition
(condition sans erreur) qui est une procédure qui évite aux sujets de deviner la
réponse. L'expérimentateur présente 10 racines de mot consécutivement, mais
donne immédiatement la bonne réponse après la présentation de la racine. La liste
est répétée trois fois. Après quelques minutes de pause, les sujets passent au test
postcondition qui se déroule comme dans la condition 1 (avec erreurs).



n

84

La performance des trois groupes, soit la qualité de la récupération réalisée dans
chacune des méthodes (note : les auteurs ne donnent pas de définition détaillée
de leur variable dépendante), est mesurée par le pourcentage de mots cibles
rappelés, la probabilité d'apprendre et la probabilité d'oubli. Afin de vérifier leurs
hypotheses de recherche, les auteurs comparent les résultats des trois groupes
par des analyses descriptives, des ANOVA (effet des sujets, effet de la méthode et
effet d'interaction) et des analyses visuelles de tendance. Les hypothèses étaient
les suivantes: 1) dans la condition avec erreurs, les sujets normaux seront
capables d'apprendre alors que les sujets amnésiques auront beaucoup de
difficultés à le faire, 2) dans la condition sans erreur, les trois groupes seront
capables d'apprendre.

3) Résultats, interprétation des résultats et conclusion
Les auteurs présentent une description détaillée des résultats. Ces derniers
montrent que les trois groupes profitent davantage d'une méthode d'apprentissage
sans erreur. Cet effet est toutefois plus marqué chez les amnésiques, ceci étant
démontré par un plus grand nombre d'items appris et par moins d'oubli dans cette
condition. Selon les auteurs, les résultats sont consistants avec la prédiction que
l'élimination des erreurs est problématique pour les sujets amnésiques qui
bénéficient d'une procédure sans erreur. Note : On note que les amnésiques
réussissent à apprendre, malgré tout, un certain nombre d'items dans la condition
avec erreurs et que leur performance, dans la condition sans erreur, n'est pas de
100% (comme pour les sujets normaux).

Les auteurs suggèrent trois interprétations possibles pour expliquer l'avantage de
la condition sans erreur sur la condition avec erreurs :

a) Première interprétation :

Les auteurs ont émis une explication dans les fondements théoriques : les sujets
normaux peuvent profiter d'un rappel explicite de l'épisode d'apprentissage pour se
rappeler des erreurs commises et ainsi les éviter. Les sujets amnésiques ne
peuvent se rappeler explicitement des épisodes d'apprentissage précédents et ne
peuvent donc pas éviter leurs erreurs précédentes. Conséquemment, ils auront
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davantage tendance à répéter leurs erreurs puisqu'ils ne pourront se rappeler des
épisodes précédents. Si c'est le cas, les auteurs s'attendent à observer une plus
grande proportion d'erreurs répétées chez les sujets amnésiques.

b) Deuxième interprétation :

Les résultats pourraient être interprétés par le phénomène d'interférence proactive.
Selon cette interprétation, les anciennes réponses apprises empêchent
l'acquisition de nouvelles réponses. Donc, le fait d'encourager la génération de
réponses incorrectes durant la phase d'apprentissage entraînerait la production
d'items qui entrent en compétition avec la bonne réponse lors du test. Cette
interference entraîne donc la production d'erreurs. Donc, si les amnésiques
démontrent une tendance disproportionnée à oublier dans la condition avec
erreurs, alors ils devraient également démontrer une tendance disproportionnée à
reproduire des réponses incorrectes qui seront alors des réponses « intrusives ».
De ce point de vue, les interprétations 1 et 2 font la même prédiction selon les
auteurs.

u

e) Troisième interprétation :

L'apprentissage implicite serait responsable de la reproduction des erreurs
(lorsque la bonne réponse n'a pas été trouvée dès le premier essai), étant donné
['absence de mémoire explicite pour compenser cette tendance à reproduire les

réponses fortes (selon les informations données par les auteurs, la réponse forte
semble être la première réponse donnée par le sujet). Cette explication est basée
sur trois suppositions (assumptions) des auteurs, soit : 1) qu'il n'y a pas de tâche
qui soit pure au niveau des processus d'apprentissage et que la tâche de
completion de racines de mot reflète les deux processus, explicite et implicite (ce

point aurait été démontré dans la littérature), 2) que les trois groupes auraient des
capacités d'apprentissage implicite largement équivalentes, mais différeraient au
niveau de leurs capacités de mémoire explicite, ces dernières étant les meilleures

chez les sujets jeunes, un peu moins bonnes (somewhat less) chez les sujets âgés

et presque absentes chez les sujets amnésiques (selon eux, des études

démontrent également ce point), 3) que ['apprentissage implicite est
particulièrement sensible à l'interférence, mais qu'il y a peu d'évidence pour ou
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contre cette supposition pour le moment. Ainsi, plus l'apprentissage s'appuie sur la
composante implicite, plus grande est la susceptibilité à l'interférence et plus le fait
d'introduire des erreurs durant la phase initiale d'apprentissage est dramatique.

Cette troisième interprétation implique comme prédiction, selon les auteurs, que
puisque les erreurs sont relativement rares en apprentissage explicite, il est
possible de s'attendre à ce que les erreurs soient très fréquentes chez les sujets
amnésiques, moins fréquentes chez les sujets normaux âgés et relativement rares
chez les sujets normaux jeunes. Puisque les sujets amnésiques devraient faire
plus d'erreurs, ils auront également tendance à faire plus d'erreurs répétées. Selon
eux, la question importante réside donc à savoir si ces erreurs forment une plus
grande proportion d'erreurs déjà commises. Toutefois, ils affirment qu'il serait
raisonnable d'assumer que si une réponse donnée provient de la mémoire implicite
et n'est pas représentée en mémoire explicite, alors la possibilité qu'elle soit la
repetition d'une ancienne erreur ou encore la production d'une nouvelle intrusion
devrait être égale dans les trois groupes.

Afin de déterminer la meilleure interprétation parmi les trois proposées, les auteurs
effectuent une analyse des erreurs commises par les trois groupes de sujets. Ces
résultats démontrent que lorsque tous les sujets, normaux et amnésiques, ne se
rappellent pas de la réponse correcte, les trois groupes paraissent générer des
réponses alternatives de la même façon, c'est-à-dire que les sujets amnésiques de
cette étude ne font pas plus d'erreurs répétitives que les sujets normaux (toute
proportion gardée). De plus, les auteurs analysent les patrons de reproduction
d'erreurs dans le groupe de sujets amnésiques selon la gravité des troubles des
fonctions executives (troubles absents, modérés ou sévères), plus particulièrement
la persévération. L'analyse visuelle montre que les trois groupes obtiennent une
meilleure performance avec la condition sans erreur. Il n'y aurait pas de différence
significative entre les trois groupes.

u
Selon les auteurs, l'analyse des erreurs démontre que les patrons de reproduction
d'erreurs sont semblables pour les trois groupes, ce que ne prédisaient pas les
deux premières interprétations (les sujets amnésiques devaient produire plus
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d'erreurs répétées que les sujets normaux). Ils affirment donc que les trois groupes
different dans leur probabilité d'etre capables d'utiliser la mémoire explicite et sa
capacité à éliminer les erreurs, mais pas dans leur capacité d'apprentissage
implicite (ce qui confirmerait leur troisième hypothèse). Ceci aurait des implications
dans l'explication de l'amnésie. Les auteurs suggèrent que les sujets amnésiques
ne sont pas plus sensibles à l'interférence, tel qu'il a été suggéré par certaines
theories sur l'amnésie, mais plutôt que leur trouble d'apprentissage explicite les
force à s'appuyer sur l'apprentissage implicite. Ce dernier serait toutefois
beaucoup moins « équipé » pour éliminer les réponses compétitives et donc plus
sensible à l'interférence.

Les auteurs affirment que leurs résultats ont des implications sur la rééducation
neuropsychologique, qui devrait utiliser une approche sans erreur avec les
amnésiques, sur les théories de l'amnésie et sur les théories générales de
l'apprentissage.

3.2.2 Qualité scientifique de l'article de Baddelev et Wilson H 994)

Tous les résultats de revaluation des trois évaluateurs, avant et après consensus,
sont retrouvés en annexe 3 et sont résumés dans les tableaux 24 et 25.

u
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Tableau 24 : Résumé de revaluation de l'article de Baddeley etWilson (1994)

et conséquences sur la qualité scientifique de l'étude
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Les fondements théoriques
sont peu élaborés.

Conséquences : il est
possible de questionner
la qualité des hypothèses
qui en découlent et de
questionner la pertinence
de l'interprétation des
résultats.

Les hypothèses ne sont pas
clairement énoncées et elles
sont appuyées par peu de
fondements théoriques.

Conséquence : il est
possible de questionner
la logique et la pertinence
des hypothèses et donc
la pertinence de
l'interprétation des
résultats.

La variable indépendante est peu définie au niveau
conceptuel ; l'opérationnalisation présente quelques
problèmes au niveau du contrôle des erreurs.

Conséquence : on ne connaît pas clairement le
mécanisme de cette intervention ; les deux
conditions ne sont pas totalement distinctes, les
profils d'apprentissage de chaque sujet sont
différents et donc difficilement comparables; la
procédure de test mesure deux concepts
différents.

La variable dépendante est peu définie au niveau
conceptuel.

Conséquence : il est difficile de juger de la
pertinence des mesures.

Les variables intermédiaire et confondante n'ont pas de
definition conceptuelle et elles sont peu opérationnelles.

Conséquence : on ne peut juger de leur portée sur
la relation causale.

Les sujets ne sont pas définis par des critères explicites.
Ils sont également peu décrits et les groupes semblent
hétérogènes. Le mode d'échantillonnage n'est pas
spécifié.

Conséquence : certaines variables étrangères
pourraient ne pas être contrôlées; il est possible
que la population ne soit pas représentative, ni
adequate pour répondre aux hypothèses de
recherche; il sera difficile de juger si l'intervention
a eu un effet sur le trouble d'apprentissage ciblé;
les groupes de sujets normaux pourraient ne pas
différer des amnésiques uniquement au niveau de
leur capacité d'apprentissage.

Le devis est adéquat, mais
randomisation.

l n'y a pas de procédure de

Validité interne et externe : biais de sélection,
d'interaction et de régression vers la moyenne; biais de
relation causale ambiguë, d'interaction entre les
différentes composantes de l'intervention et d'interaction
entre la sélection des sujets et l'intervention.

L'interprétation des résultats
ne permet pas d'expliquer
vraiment les avantages de la
méthode d'apprentissage
sans erreur, mais plutôt les
désavantages de
l'apprentissage avec erreurs.

Conséquence :
l'intérprétation n'est pas
suffisante pour
expliquer tous les
résultats.

Tableau 25 : Qualité scientifique des trois sections selon les évaluateurs
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3.2.2.'? Section 1: Qualité scientifique des fondements théoriques et des
hypotheses de recherche

3.2.2.1.1 Fondements théoriques
Selon les évaluateurs, les fondements théoriques de Baddeley et Wilson sont
faibles. Les auteurs ne font pas une revue complète de la littérature, cette revue
est peu critique et les fondements sont appuyés par peu d'études empiriques.
Toutefois, les auteurs justifient bien la pertinence de leur étude par rapport aux
connaissances actuelles. Aucun désaccord n'a été relevé pour tous les items
concernant les fondements théoriques.

3.2.2.1.2 Hypotheses
En ce qui concerne la logique des hypothèses, l'évaluateur 1 a coté « Faible »,
l'évaluateur 2 a coté « Ne sait pas » (justifié par le fait que « les fondements sont
trop faibles pour en juger ») et l'évaluateur 3 a coté « Bon ». Un consensus a
toutefois été obtenu afin de coter cette item « Ne sait pas ». Ce consensus indique
que, puisque les fondements sont faibles, il est difficile de juger de la logique, de la
coherence et de la pertinence des hypothèses. Enfin, selon les évaluateurs, les
hypotheses ne sont pas clairement énoncées, ce qui peut créer une confusion
quant aux hypothèses réelles de cette étude. De plus, elles sont peu
opérationnelles et peu vérifiables. Aucun désaccord n'a été relevé pour ces items.

3.2.2.1.3 Jugement global de la section 1
La section 1 a été cotée « Faible » par les évaluateurs 1 et 2 et « Bonne » par
l'évaluateur 3. Après consensus, elle a été cotée « Faible ».

u

3.2.2.2 Section 2 : Qualité scientifique de la méthodologie
3.2.2.2.1 Première partie ; Variables
3.2.2.2.1.1 Variable indépendante

Selon les évaluateurs, la variable indépendante est bien identifiée, soit la méthode
d'apprentissage (cette variable a deux niveaux : condition avec erreurs et condition
sans erreur). Les deux conditions d'apprentissage sont définies conceptuellement,
mais cette définition ne précise pas clairement le mécanisme causal entre la
variable indépendante et la variable dépendante, particulièrement en ce qui
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concernent la condition sans erreur. Un désaccord a toutefois été relevé pour cet
item (definition conceptuelle de la variable indépendante) : l'évaluateur 3 a coté
« excellent » alors que les évaluateurs 1 et 2 ont coté respectivement « bon » et
«faible». Il en est de même pour l'item concernant le lien entre la variable
indépendante et la théorie des auteurs, ainsi que pour l'item portant sur la
definition opérationnelle. Toutefois, après consensus, ces items ont été cotés
faibles par les trois évaluateurs.

u

Les évaluateurs s'entendent toutefois sur le fait que, malgré une description
détaillée des procédures, un problème d'opérationnalisation de la variable
indépendante peut être relevé : dans la condition avec erreurs, les sujets ne sont
pas tous exposés au même nombre d'erreurs et les profils d'apprentissage de
chaque sujet peuvent être très variés. Par exemple, si un sujet amnésique fait une
erreur par racine, il est théoriquement exposé à 10 mots en tout alors qu'un sujet
qui fait jusqu'à quatre erreurs par racine est exposé à 25 mots en tout. Il est donc
fort possible que le sujet 1 réussisse mieux la tâche que le sujet 2. En ce qui
concerne la condition sans erreur, le problème s'observe lors de la phase de test.
En effet, puisque le test est composé de plusieurs mesures, si les sujets font une
erreur dans le premier essai, cette erreur a de fortes chances d'etre répétée par la
suite et donc de contaminer un apprentissage fait sans erreur. De plus, les sujets
sont exposés aux deux conditions de façon très rapprochée, ce qui pourrait
entraîner un effet d'interférence entre les deux et diminuer la performance des
sujets amnésiques. L'opérationnalisation de la variable indépendante présente
donc un problème au niveau du contrôle de la production d'erreurs, de sorte que
les deux conditions d'apprentissage pourraient ne pas être totalement distinctes.
Les sujets qui sont exposés à peu de mots dans la condition avec erreurs se
rapprochent de leur performance réalisée lors de la condition sans erreur.

Quant à la phase de test, les évaluateurs s'entendent également sur le fait que les
sujets pourraient être exposés à des profils d'apprentissage différents. En effet,
étant donné les procédures proposées par les auteurs, certains sujets ne feront
pas d'erreur, d'autres en feront une et d'autres ne donneront pas de réponse donc
ne seront exposés qu'à la bonne réponse. En ce sens, ces derniers sujets
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pourraient même être en apprentissage sans erreur pour certaines racines. La
comparaison entre ces différents profils d'apprentissage devient donc difficile. De
plus, étant donné le grand nombre de mesures (les auteurs considèrent la phase
de test comme une poursuite de l'apprentissage), il est fort possible que les sujets
produisent des erreurs lors de la première mesure et répètent ces erreurs par la
suite, contaminant ainsi un apprentissage qui aurait pu se faire sans erreur. Le
nombre de mesures prises peut donc être remis en question. Enfin, les sujets sont
exposés à deux types de récupération possibles : dans certains cas, lorsque
l'expérimentateur demande aux sujets de retrouver la réponse donnée plus tôt, les
sujets sont en situation de récupération explicite. Dans d'autres cas, lorsque les
sujets ne retrouvent pas la réponse, l'expérimentateur leur demande de donner le
premier mot qui leur vient à l'esprit. Les sujets effectuent alors un rappel de type
implicite. Ces procédures mesurent donc deux concepts différents (récupération
explicite et récupération implicite) (voir point suivant, variable dépendante).

3.2.2.2.1.2 Variable dépendante

Pour ce qui est de la variable dépendante (la récupération de l'information), elle est
bien identifiée, mais peu définie conceptuellement selon les trois évaluateurs. Les
mesures sont, quant à elles, bien identifiées. Toutefois, puisque la définition
conceptuelle n'est pas adéquate, il est difficile de déterminer la validité des
mesures.

Un désaccord a été relevé concernant la fiabilité et la sensibilité des mesures.
Selon les évaluateurs 1 et 2, il est difficile d'en juger étant donné une définition
conceptuelle inadéquate. L'évaluateur 3 a toutefois coté la fiabilité et la sensibilité
comme étant « Bonnes ». Après consensus, l'évaluateur 3 cote « Ne sait pas »
également.

(J

3.2.2.2.1.3 Variables intermédiaire et confondante

Une variable intermédiaire (tes troubles des fonctions executives) et une variable
confondante (les habiletés intellectuelles) ont été contrôlées par les auteurs.
Toutefois, selon les évaluateurs, ces variables ne sont pas clairement identifiées,
leur portée sur la relation causale n'est pas spécifiée et elles sont peu définies
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conceptuellement et opérationnellement. On peut donc difficilement juger de leur
impact sur les résultats. Aucun désaccord entre les juges n'a été relevé.

3.2.2.2.1.4 Jugement global des variables

En conclusion de la première partie de la méthodologie, les variables ont été
jugées « Faibles » par deux évaluateurs (1 et 2) et « Bonnes » par l'évaluateur 3.
Par consensus, la première partie a été cotée « Faible ».

3.2.2.2.2 Deuxième partie : autres éléments de la méthodologie
3.2.2.2.2.1 Sujets

Selon les évaluateurs, la population à l'étude est peu définie opérationnellement
par des critères d'inctusion et d'exclusion, elle est faiblement décrite et à la lumière
des résultats aux tests donnés, le groupe de sujets amnésiques est peu homogène
en ce qui concerne les troubles de mémoire et les autres fonctions cognitives
(atteintes cérébrales variées et résultats différents aux tests). Enfin, le délai entre
le traumatisme et le début de l'intervention n'est pas mentionné. En ce qui
concerne tes sujets normaux, aucune caractéristique cognitive n'est donnée,
même si ces sujets ont été appariés aux sujets amnésiques en fonction de leurs
habiletés intellectuelles. Donc, étant donné que tous les sujets sont peu décrits, les
évaluateurs ne peuvent juger si les groupes contrôles et le groupe de sujets
amnésiques diffèrent uniquement par leur capacité d'apprentissage. Aucun
désaccord entre les juges n'a été relevé en ce qui concerne revaluation de la
qualité scientifique des sujets.

0

3.2.2.2.2.2 Evaluations statistiques

Selon la méthodologiste, le mode d'échantillonnage n'est pas spécifié, mais il est
fort possible, compte tenu du type de population à laquelle s'adresse cette étude,
que ce mode soit non aléatoire et donc normal dans les circonstances, mais
inadéquat compte tenu des analyses et des hypothèses. Toutefois, il et possible de
considérer cet échantillon comme étant probabiliste dans le « temps de personnes
atteintes d'amnésie ». Cette façon de concevoir l'échantillon permet d'utiliser des
analyses statistiques inférentielles. Elle repose sur le postulat que les personnes
qui sont atteintes d'amnésie au moment de l'étude ne diffèrent probablement pas
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des personnes qui ont été atteintes antérieurement, ni de celles qui le seront dans
un futur proche ou moyennement proche (Leduc, 2002; communication

personnelle). Il n'y a toutefois pas de justification de l'effectif.

Selon la méthodologiste, le devis est très bon compte tenu de la problématique
(l'appariement des sujets et le devis chassé-croisé). Il aurait toutefois été meilleur
avec une randomisation du chassé-croisé. En ce qui concerne les analyses
statistiques, elles sont appropriées si on considère l'échantillon comme étant
probabiliste. La méthodologiste a, par ailleurs, coté la qualité scientifique des items
réservés à son évaluation (mode d'échantillonnage, justification de l'effectif, devis
et analyses statistiques) comme étant « Bonne ». Pour ce qui est des analyses
descriptives, elles sont insuffisantes selon tes trois évaluateurs.

Pour ce qui est de la validité interne, les biais liés à l'histoire, à la maturation, à
l'accoutumance aux tests, à la mortalité expérimentale et à la mesure des effets
n'ont pas invalidé les résultats selon les trois évaluateurs. Par contre, l'évaluateur
2 a relevé un possible biais de sélection (les groupes diffèrent-ils uniquement au
niveau de leur capacité d'apprentissage ?) et donc un possible biais d'interaction
ainsi qu'un possible biais de régression vers la moyenne, puisque les sujets
amnésiques ont été sélectionnés pour leurs résultats très faibles aux tests de
selection. Ces biais ont été acceptés par les deux autres évaluateurs à la suite
d'un consensus.

u

Pour ce qui est de la validité externe, les trois évaluateurs n'ont pas relevé de biais
de contagion, de réactions compensatoires, de désir de plaire à l'évaluateur,
d'interventions compensatoires, ni d'interaction entre l'intervention et la situation
expérimentale. Toutefois, les évaluateurs 1 et 2 ont identifié une possible relation
causale ambiguë, puisque les fondements théoriques sont faibles (il est possible
qu'une troisième variable, inconnue des auteurs, ait un effet sur la relation causale
entre la variable indépendante et la variable dépendante) et une possible
interaction entre les différentes composantes de l'intervention (les deux conditions
sont réalisées dans la même séance et de façon très rapprochée). Après
consensus, ces biais ont été acceptés pas t'évaluateur 3. Un biais possible lié à la
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selection des sujets a également été identifié par les évaluateurs 1 et 2 (et accepté
après consensus par l'évaluateur 3) puisque l'échantillon est peu défini. Enfin,
l'évaluateur 2 a identifié un possible biais lié aux attentes de l'expérimentateur et
un biais lié à l'interaction entre les observations et l'intervention. Toutefois, après
consensus, cet évaluateur a modifié sa cotation et ne considère plus que ces biais
aient pu invalider la validité externe de l'étude.

3.2.2.2.2.3 Jugement global des autres items de la méthodologie
La deuxième partie de la méthodologie a été cotée « Bonne » par les évaluateurs
1 et 3 et « Faible » par l'évaluateur 2. Après consensus, elle a été cotée « Faible »
par les trois évaluateurs.

3.2.2.2.2.4 Jugement global de la méthodologie
Selon les évaluateurs 1 et 3, il est possible d'avoir confiance dans les résultats.
Selon l'évaluateur 2, la méthodologie est pauvre et on doute des résultats. Après
consensus, les trois évaluateurs cotent la méthodologie comme étant pauvre et
doutent de la qualité des résultats obtenus.

3.2.2.3 Section 3: Qualité scientifique des résultats, de l'interprétation des
résultats et de la conclusion

3.2.2.3.1 Résultats et interprétation des résultats

Selon les évaluateurs, les hypothèses de recherche ne sont pas complètement
vérifiées par les résultats. De plus, l'interprétation soulevée pour expliquer les
résultats ne permet pas de déterminer les raisons de l'avantage de la condition
sans erreur. Cette interprétation est plutôt orientée sur l'explication des troubles
observes lors de la condition avec erreurs. Elle n'est donc pas adéquate pour
expliquer entièrement les résultats obtenus. Enfin, les limites de l'étude ne sont
pas présentées et les résultats sont reliés à peu d'études antérieures. Aucun
désaccord entre les juges n'a été relevé dans cette partie, qui est donc faible en
général.

u



n

95

3.2.2.3.2 Conclusion

Les évaluateurs affirment que la conclusion et les implications sont énoncées,
mais auraient pu l'être de façon plus claire et précise. Enfin, la conclusion est peu
justifiée par les résultats selon les trois évaluateurs.

3.2.2.3.3 Jugement global de la section 3

La section 3 a été cotée faible par les évaluateurs 1 et 2 et bonne par l'évaluateur
3. Par consensus, elle a été cotée faible.

3.2.3 Qualité scientifique alobale_de l'article de Baddelev et Wilson_{1994)

Les fondements et les hypothèses de cette étude étant faibles, il est difficile de
juger de l'interprétation des résultats avancée par les auteurs, donc de déterminer
si les effets de la condition sans erreur sont bien dus à des processus implicites,
tel qu'il a été suggéré par Baddeley et Wilson (1994). Par ailleurs, la méthode
d'apprentissage (avec ou sans erreur) est peu définie conceptuellement (quels
sont les processus mnésiques visés par chacune des méthodes?) et la qualité de
la récupération (variable dépendante) est également peu définie conceptuellement.
Il est donc difficile d'interpréter les résultats obtenus puisqu'on ne connaît pas
clairement les causes de l'effet de la variable indépendante sur la variable
dépendante et qu'on ne peut pas juger de la validité des mesures obtenues. De
plus, les évaluateurs doutent que les sujets présentent le profil voulu pour
répondre à ['hypothèse de recherche et ne rejettent pas la possibilité que des biais
liés à la sélection du groupe témoin invalide cette relation causale. Enfin, la validité
externe de cette étude est également bonne mais quelques biais ont été identifiés
par les évaluateurs (relation causale ambiguë, interaction entre les différentes
composantes de l'intervention et interaction entre la sélection des sujets et
l'intervention).

u

Donc, en ce qui concerne les effets de la méthode sans erreur sur la capacité
d'apprentissage des sujets (question de recherche 1), l'étude de Baddeley et
Wilson (1994) ne permet pas de déterminer, de la façon la plus rigoureuse
possible, si cette méthode a bien eu un effet significatif sur la variable dépendante.
Les résultats semblent indiquer qu'il y a une différence entre les groupes et entre
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les conditions d'apprentissage, mais d'autres études plus rigoureuses
(particulièrement au niveau de la sélection de sujets) seront nécessaires pour
confirmer ces résultats. En ce qui concerne les processus mnésiques facilités par
la méthode sans erreur (question de recherche 2), l'étude de Baddeley et Wilson
(1994) ne permet pas de répondre à elle seule à cette question, puisque les
fondements, les variables, principalement les mesures, et l'interprétation des
résultats sont faibles.

3.3 Hunkin et al. (1998b) : Are the benefits of errorless learning
dependent on implicit memory? (annexe 4 et 5)

L'étude de Hunkin et al. (1998b) comporte deux expérimentations. Cette étude a
pour but de reproduire les résultats de Baddeley et Wilson (1994) (expérimentation
1; annexe 4) et de tester l'interprétation des résultats de ces auteurs
(experimentation 2; annexe 5).

3.3.1 Experimentation 1 : description de l'étude (annexe 4)

1) Fondements théoriques et hypothèses de recherche

Hunkin et al. (1998b) justifient la pertinence de la méthode sans erreur en se
basant sur les résultats de Baddeley et Wilson (1994), de h^ayman et al. (1993) et
deWilsonetaI. (1994).

(J

Baddeley et Wilson (1994) auraient démontré l'effet néfaste que peut avoir
l'introduction d'erreurs sur l'apprentissage de sujets avec troubles de mémoire. Ils
auraient expliqué leurs résultats par le fait que les amnésiques ont un déficit de
mémoire explicite, qui permet normalement de corriger les erreurs et qu'ils doivent
donc se reposer davantage sur leur mémoire implicite intacte qui est
particulièrement sensible aux effets de l'interférence. Hayman et al. (1993)
auraient également observé les effets bénéfiques de la prévention d'erreurs chez
une personne sévèrement amnésique. Ces auteurs expliquent leurs résultats par
le fait que leur sujet devait se reposer sur sa mémoire implicite pour apprendre et
était donc incapable de mettre à jour et de modifier ses réponses par le biais de la
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mémoire explicite. Hunkin et al. justifient en dernier lieu la pertinence de la
méthode d'apprentissage sans erreur en citant une étude de Wilson et al. (1994).
Ces derniers auraient utilisé, avec succès, la technique d'apprentissage sans
erreur dans plusieurs situations de la vie quotidienne.

Pour l'expérimentation 1, les auteurs émettent trois objectifs de recherche (les
hypotheses sont retrouvées dans l'expérimentation 2) :

1) reproduire les résultats de Baddeley et Wilson (1994) en démontrant
l'avantage d'une procédure sans erreur lors du rappel indicé; en d'autres
mots, démontrer que la procédure sans erreur sera plus efficace que la
procédure avec erreurs lors du rappel indicé.

2) déterminer si l'avantage de cette méthode peut également s'observer lors du
rappel libre;

3) évaluer si les avantages de la méthode d'apprentissage sans erreur se
maintiennent à long terme (la pertinence de cet objectif n'est pas spécifiée);

0

2) Méthodologie de l'expéhmentation 1
L'étude porte sur huit sujets amnésiques, dont les troubles de mémoire sont
d'étiologie variée : un AVC (MPI : lésion de la capsule interne et du lobe pariétal
droit), cinq traumatisés crâniens (pas de MRI disponible), une encéphalite virale
(MRI : dommages étendus dans l'hémisphère gauche et aux 2 lobes médio-
temporaux) et une anoxie à la suite d'un arrêt cardiaque (pas de MRI disponible).
L'effectif n'est pas justifié et le mode d'échantillonnage n'est pas spécifié. Le critère
de sélection est d'avoir des troubles de mémoire de modérés à graves (les auteurs
ne mentionnent pas ce qu'ils entendent par troubles modérés et graves) et pas
d'autres troubles cognitifs importants (ces troubles ne sont pas spécifiés). Les
sujets sont décrits avec des résultats à plusieurs tests de mémoire et à un test
d'habiletés intellectuelles. Cette étude ne comporte que des sujets amnésiques.
Selon les auteurs, l'étude de la performance des sujets normaux dans une
situation avec ou sans erreur est une problématique différente de celle des sujets
amnésiques. Cette problématique ne faisant pas l'objet de leur recherche, il n'y a
donc pas de groupe de sujets normaux.
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Les auteurs veulent atteindre leurs objectifs en reproduisant l'étude de Baddeley et
Wilson (1994), soit en effectuant la comparaison entre deux conditions
d'apprentissage (une condition entraînant des erreurs et une condition visant à
empêcher les erreurs). Les sujets amnésiques sont séparés en deux groupes (les
auteurs ne spécifient pas si la formation des deux groupes a été faite de façon
randomisée). Le premier groupe reçoit la condition 1 en premier (condition sans
erreur), suivie d'un test postcondition. Le test est séparé en plusieurs mesures, soit
une mesure initiale postcondition répétée huit fois : un rappel indicé de trois essais,
un rappel libre après cinq minutes de pause, un second rappel libre après un
intervalle de 48 heures, suivi immédiatement d'un rappel indicé de trois essais
puis, après 5 minutes de pause, d'un dernier rappel libre. Le deuxième groupe
reçoit la procédure inverse, soit la condition 2 en premier suivie de la condition 1.
Le devis est donc de type auto-contrôle (comparaisons intra-sujets).

La condition 1 (sans erreur) est une procédure qui évite aux sujets de deviner la
réponse, donc qui tente de prévenir les erreurs. L'expérimentateur présente 16
racines de mot de six lettres (soit les deux premières lettres de chaque mot)
consécutivement et donne immédiatement la bonne réponse après la présentation
de la racine. Les sujets doivent alors écrire le mot sur papier, qui est ensuite
retourné. Cette procédure est répétée pour tous les mots de la liste consécutivement
et la liste est répétée trois fois (les mots sont présentés dans un ordre aléatoire). Le
test suit immédiatement après.

(J

Le test postcondition se divise en deux parties : mesures immédiates et mesures
différées 48 heures plus tard. Les mesures immédiates sont composées d'un
rappel indicé et d'un rappel libre. Pour le rappel indicé, l'expérimentateur présente
chaque racine successivement et demande au sujet de retrouver la bonne réponse
(note : les sujets sont alors en situation de récupération explicite). Les sujets sont
encouragés à répondre et, si nécessaire, ceux qui hésitent à deviner reçoivent
comme instructions de produire n'importe quel mot commençant par les deux lettres
données (note : les sujets sont alors en situation de récupération implicite). Une
seule réponse est permise et les mauvaises réponses sont corrigées
immédiatement (les sujets sont donc en situation d'essais-erreurs). Les sujets ne
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doivent pas écrire la bonne réponse. Les 16 mots de la liste sont testés dans un
ordre aléatoire à chaque essai. Après le troisième essai, une pause de 5 minutes est
accordée (conversation). Puis, après les cinq minutes de pause, les sujets doivent
rappeler verbalement les mots de la liste (rappel libre). Les auteurs ne spécifient pas
si les mauvaises réponses sont corrigées ni si les sujets doivent écrire la réponse
sur papier. Après un délai de 48 heures, les sujets reçoivent comme instructions de
redonner les mots qu'ils avaient ont dans la session précédente. Ils effectuent
donc un premier rappel libre qui est suivi d'un rappel indicé de trois essais, puis
d'un dernier rappel libre après cinq minutes de pause. Les mesures sont prises
selon les mêmes procédures que lors des rappels immédiats.

La condition2 consiste en une procédure par essais et erreurs (condition avec
erreurs). L'expérimentateur présente 16 racines de mot de six lettres (soit les deux
premières lettres de chaque mot) consécutivement et demande au sujet de tenter
de deviner la bonne réponse. Les sujets sont encouragés à faire au moins une
erreur, mais ne peuvent pas en produire plus de trois par racine. Cette procédure
est répétée pour tous les mots de la liste consécutivement et la liste est répétée trois
fois (les mots sont présentés dans un ordre aléatoire). La moitié de chaque groupe
reçoit par contre des instructions un peu différentes. Pour ces sujets, les
expérimentateurs ne corrigent pas les réponses données avant que les sujets
n'aient donné trois réponses ou avant que le temps limite ne soit expiré (25
secondes). Immédiatement après cette procédure, les sujets reçoivent le test
postcondition qui se déroule comme dans la condition précédente.

u

La performance des sujets, soit le niveau d'apprentissage, n'est pas définie
conceptuellement, mais les auteurs donnent plusieurs mesures (proportion de
bonnes réponses données; type d'erreurs commises : erreurs répétées, nouvelles
erreurs, production de mots de l'autre liste, etc.). Les auteurs comparent les
résultats aux différentes mesures du test (immédiates et différées) par des
analyses descriptives, des ANOVA (effet de la méthode, effet des essais
d'apprentissage et effet d'interaction) et des analyses visuelles de tendance. Les
objectifs de recherche sont : 1) de reproduire les résultats de Baddeley et Wilson
(1994) en démontrant l'avantage d'une procédure sans erreur lors du rappel indicé,
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2) de déterminer si l'avantage de cette méthode est également évident lors d'un
rappel libre, 3) d'évaluer si les avantages de la méthode d'apprentissage sans
erreur se maintiennent à long terme. Les auteurs déterminent également la nature

des erreurs produites lors des rappels libres.

3) Résultats, interprétation de résultats de l'expérimentation 1
Objectif 1 : Selon les auteurs, les résultats obtenus reproduisent ceux de Baddeley
et Wilson (1994), c'est-à-dire que la méthode d'apprentissage sans erreur permet
un meilleur rappel indicé que la méthode d'apprentissage avec erreurs. Note :
comme dans l'étude de Baddeley et Wilson (1994), on note que les amnésiques
apprennent quand même un certain nombre d'items dans la condition avec erreurs
et qu'ils n'obtiennent pas une performance de 100% dans la condition sans erreur.

Objectif 2 : La condition sans erreur a permis un niveau significativement plus
élevé de rappel libre que dans la condition avec erreurs.

u

Objectif 3 : Les bénéfices de la condition sans erreur se maintiennent après un
délai de 48 heures, tant pour le rappel indicé que pour le rappel libre, malgré le fait
qu'il y ait une diminution significative de la performance après ce délai. Selon les
auteurs, cette diminution importante (proportionnelle) de la performance suivant la
méthode d'apprentissage sans erreur pourrait être explicable par un phénomène
de « récupération » des réponses qui surviendrait dans la condition avec erreurs.
Cette récupération se réfère aux réponses qui étaient erronées lors du dernier
essai du rappel libre avant l'intervalle de 48 heures, mais qui étaient correctes lors
du premier essai de rappel libre suivant l'intervalle de 48 heures. Dans cette étude,
il y avait peu de récupération des items dans la condition sans erreur (moyenne :
0.25, étendue entre 0 et 1 item), mais une récupération consistante dans la
condition avec erreurs (2.00, étendue entre 1 et 6 items). Selon les auteurs, ceci
pourrait être expliqué par deux phénomènes :

1. Il est possible que cet effet reflète simplement l'apprentissage fail à la suite
de la dernière rétroaction donnée avant le délai de 48 heures. Les auteurs

n'expliquent toutefois pas comment ceci peut rendre compte des différences
observées entre les deux conditions d'apprentissage;
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2. Ce phénomène pourrait également refléter une récupération spontanée
(spontaneous recovery), définie par les auteurs comme étant l'amélioration
de la mémoire avec le temps, sans effet de la répétition de tests. Dans cette
étude, la récupération spontanée fait référence aux réponses qui étaient
incorrectes après la rétroaction donnée avant la pause de 48 heures, mais
correctes après le délai de 48 heures. Ceci aurait pu être mis en évidence par
un test durant l'intervalle de 48 heures. Toutefois, d'après les auteurs,
puisqu'il n'y avait pas de test durant l'intervalle de 48 heures, il est impossible
de trancher entre les deux explications avancées. Les auteurs n'expliquent
toutefois pas comment ce phénomène peut rendre compte des différences
observées entre les deux conditions d'apprentissage.

Selon les auteurs, il est possible que les deux explications contribuent au faible
taux d'oubli observé dans la condition avec erreurs. Toutefois, elles ne permettent
pas d'expliquer pourquoi ces phénomènes n'apparaissent que dans la condition
avec erreurs. Les auteurs ne parlent pas de l'implication de l'analyse des erreurs
produites sur les résultats obtenus. Note : pourtant cette analyse montre que les
sujets en condition sans erreur produisent des erreurs lors du test.

3.3.2, Qualité scientifiaue de l'expérimentation 1

Les résultats de revaluation des trois évaluateurs, avant et après consensus, sont
retrouvés en annexe 4 et sont résumés dans les tableaux 26 et 27.

0
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Tableau 26 : Résumé de revaluation de l'expérimentation 1 de Hunkin et al.

(1998b) et conséquences sur la qualité scientifique de l'étude
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Les fondements théoriques sont
bien élaborés, cohérents et
critiques.

Conséquence : on peut se
fier à la qualité des objectifs
de recherche.

Les objectifs sont clairement
énoncés, mais l'objectif 3 n'est
pas justifié.

Conséquence : il est
possible de se questionner
sur la logique et la
pertinence de ces objectifs;
il sera également difficile
d'interpréter les résultats.

La variable indépendante est définie au niveau
conceptuel, mais l'opérationnalisation présente quelques
problèmes, surtout au niveau des procédures de test qui
mesurent deux concepts différents.

Conséquence : il est difficile de savoir ce que
représentent les résultats.

La variable dépendante n'est pas définie au niveau
conceptuel.

Conséquence : il est difficile de juger de la
pertinence des mesures

Les sujets sont décrits, mais les critères de sélection
sont peu définis et le groupe semble peu homogène. Le
mode d'échantillonnage n'est pas spécifié.

Conséquence : il est possible que la population ne
soit pas représentative ; certaines variables
étrangères pourraient ne pas être contrôlées;
l'échantillon n'est peut être pas adéquat pour
répondre aux objectifs de recherche; il sera difficile
de déterminer si l'intenention a eu un effet sur le
trouble d'apprentissage ciblé.

Le devis est adéquat, mais il n'y a pas de randomisation.

Validité interne et externe : biais de régression, biais de
relation causale ambiguë et d'interaction entre la
selection des sujets et l'intervention.

L'interprétation est
insuffisante pour expliquer
tous les résultats, mais les
objectifs de recherche sont
atteints et les limites
présentées.

Tableau 27 : Qualité scientifique des trois sections selon les évaluateurs

QUalil^ scientifique selon les trois^

Foridements théoriques et
hypptheses

IVIéthpdàlogié Résultats, interpretâtiori des
résM]tatsfit^;(înc)usjon

Bons On doute des résultats Faibles

u

3.3.2.1 Section 1 : Qualité scientifique des fondements théoriques et des objectifs
de recherche

3.3.2.1.1 Fondements théoriques

Les fondements et les objectifs de l'expérimentation 1 ont été cotés généralement
« Bons » par les trois évaluateurs. Il n'y a pas de désaccord relevé entre les
évaluateurs sur les items de cette partie. Les auteurs rapportent une revue
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cohérente, critique et complète de la littérature et se basent sur des observations
empiriques valables. De plus, la pertinence de leur étude est bien justifiée.

3.3.2.1.2 Objectifs de recherche
Les objectifs de recherche sont clairement identifiés, mais quoique les objectifs 1
et 2 soient bien structurés par rapport aux fondements présentés, l'objectif 3 n'est
pas en lien avec les fondements et les auteurs n'expliquent pas sa pertinence.
Tous les objectifs sont toutefois opérationnels et vérifiables. Il n'y a pas de
désaccord relevé entre les évaluateurs.

3.3.2.1.3 Jugement global de la section 1
Les évaluateurs ont jugé, sans désaccord, la qualité scientifique globale de la
section 1 comme étant « Bonne ».

u

3.3.2.2 Section 2 : Qualité scientifique de la méthodologie
3.3.2.2.2 Première partie : Variables

3.3.2.2.2. 1 Variable indépendante

Selon les trois évaluateurs, la variable indépendante est identifiée clairement
(méthode d'apprentissage; deux niveaux : condition sans erreur et condition avec
erreurs). Les deux conditions d'apprentissage sont définies conceptuellement,
mais le mécanisme causal entre les conditions d'apprentissage et la capacité
d'apprentissage des amnésiques, basé sur le modèle de Baddeley et Wilson
(1994), aurait pu être précisé d'avantage. En ce qui concerne l'opérationnalisation,
les évaluateurs ont déterminé, après consensus, que les procédures étaient
décrites de façon détaillée, mais qu'un problème pouvait être soulevé à la lumière
de la l'analyse du type d'erreur produite par les sujets. En effet, cette analyse
montre qu'un bon pourcentage d'erreurs consistent en la répétition de mot appris
dans la première liste de mots. Les auteurs démontrent donc qu'il y a un effet
d'interférence entre les deux conditions, même si ces dernières sont séparées par
un intervalle de 48 heures.

La phase de test comporte aussi des problèmes d'opérationnalisation selon les
trois évaluateurs. Premièrement, comme dans le cas de Baddeley et Wilson
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(1994), le grand nombre de mesures prises (n = 9) n'est pas justifié. Le principal
problème que l'on peut identifier dans le test postcondition est donc que ce dernier
implique un grand nombre de mesures répétées. Ce problème a un impact
particulièrement pour le test postcondition sans erreur. En effet, comme il s'agit
d'une procédure par essais et erreurs, les sujets ont de fortes chances de faire des
erreurs lors du premier essai et donc de fortes chances de les répéter par la suite
étant donné le grand nombre de mesures prises. L'apprentissage sans erreur peut
ainsi être « contaminé » par le grand nombre d'essais. La vraie mesure de la
méthode d'apprentissage sans erreur est donc la toute première mesure prise.

Deuxièmement, on peut observer que le type de rappel effectué peut être différent
d'un sujet à un autre. Les sujets qui tentent de retrouver activement la réponse
sont en rappel explicite, puisqu'ils tentent de retrouver un épisode d'apprentissage
précis. Comparativement, ceux qui hésitent à deviner reçoivent comme instructions
de produire n'importe quel mot commençant par les deux lettres données. Ces
sujets sont alors en situation de rappel implicite, puisqu'ils peuvent donner le
premier mot qui leur vient à l'esprit, sans tenter de relier cette réponse à un épisode
d'apprentissage. De plus, le profil d'apprentissage des sujets variera en fonction de
leur réponse ; certains sujets ne feront pas d'erreur, d'autre en feront une et
d'autres ne donneront pas de réponse, donc ne seront exposés qu'à la bonne
réponse. Dans ce dernier cas, les sujets sont en situation d'apprentissage sans
erreur. Pour ces raisons, les résultats moyens du groupe ne sont pas uniformes.

u

3.3.2.2.2. 2 Variable dépendante

Après consensus, les évaluateurs considèrent que la variable dépendante (le
niveau d'apprentissage) n'est pas identifié clairement, qu'elle est peu définie
conceptuellement et donc peu basée sur la théorie des auteurs. Elle est également
peu définie opérationnellement et il est donc difficile de déterminer si les mesures
sont valides, fiables et sensibles. Par ailleurs, la procédure de test entraîne la
mesure de deux concepts différents, puisque les sujets peuvent effectuer deux
types de récupération, explicite et implicite.
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3.3.2.2.2. 3 Variables intermédiaires et confondantes

11 n'y a pas de variable intermédiaire identifiée, et les juges ont donc coté cette
partie « Non applicable ».

3.3.2.2.2. 4 Variables confondantes

Les évaluateurs 1 et 2 ont coté « Non applicable », puisqu'ils ne considéraient pas
qu'il s'agissait d'une variable confondante à proprement parler. Après consensus,
l'évaluateur 3 cote également « Non applicable ».

3.3.2.2.2.5 Jugement global des variables

En conclusion de la première partie de la méthodologie, les variables ont été
jugées « Faibles » par consensus entre les trois évaluateurs. L'évaluateur 3 cotait
toutefois cet item comme « Bon » avant consensus.

3.3.2.2.3 Autres éléments de la méthodologie

3.3.2.2.3.1 Sujets
Selon les évaluateurs, les critères d'inclusion et d'exclusion sont identifiés

clairement, mais peu définis (les auteurs ne spécifient pas ce qu'ils entendent par
« troubles de mémoire modérés et sévères » ni par « autres troubles cognitifs »).
La population aurait pu être décrite avec davantage de détails, elle semble peu
homogène et le délai entre le traumatisme et le début de l'intervention est précisé
en moyenne et non pour chaque sujet. Aucun désaccord n'a été relevé dans cette
partie.

u

3.3.2.2.3. 2 Evaluations statistiques

Selon la méthodologiste, le mode d'échantillonnage n'est pas spécifié, mais il est
fort possible que ce mode soit non aléatoire. Quoique ceci soit normal dans les
circonstances (population relativement petite et hétérogène), il est inadéquat
compte tenu des analyses et des hypothèses. Toutefois, il et possible, comme
dans le cas de Baddeley et Wilson (1994), de considérer cet échantillon comme
étant probabiliste dans le « temps de personnes atteintes d'amnésie ». Cette façon
de concevoir l'échantillon permet d'utiliser des analyses statistiques inférentielles.
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(Leduc, 2002; communication personnelle). Il n'y a toutefois pas de justification de
l'effectif.

Le devis, selon la méthodologiste, est quant à lui très bon compte tenu de la
problématique (devis chassé-croisé). Il aurait été toutefois meilleur avec une
randomisation du chassé-croisé. Quant aux analyses statistiques, elles sont tout à
fait appropriées si on considère l'échantillon comme étant probabiliste. La
méthodologiste a coté la qualité scientifique des items réservés à son évaluation
(mode d'échantillonnage, justification de l'effectif, devis et analyses statistiques)
comme étant « Bonne ». Pour ce qui est des analyses descriptives, elles sont
insuffisantes selon les trois évaluateurs.

En ce qui concerne la validité interne, les biais liés à l'histoire, à la maturation, à
l'accoutumance aux tests, à la mortalité expérimentale et à la mesure des effets
n'ont pas invalidé les résultats selon les évaluateurs. Par contre, l'évaluateur 2 a
relevé un possible biais de régression vers la moyenne, puisque les sujets
amnésiques ont été sélectionnés pour leurs résultats très faibles aux tests de
selection. Ce biais a été accepté par les évaluateurs 1 et 3 à la suite d'un
consensus. L'évaluateur 2 a également relevé de possibles biais de sélection et
d'interaction. Ces biais ont toutefois été rejetés à la suite d'un consensus.

(J

Pour ce qui est de la validité externe, les évaluateurs n'ont pas relevé de biais de
contagion, de réactions compensatoires, de désir de plaire à l'évatuateur,
d'interventions compensatoires ni d'interaction entre l'intervention et la situation
expérimentale. Toutefois, les évaluateurs 1 et 2 ont identifié une possible relation
causale ambiguë (il est possible qu'une troisième variable, inconnue des auteurs,
ait un effet sur ta relation causale entre la variable indépendante et la variable
dépendante) étant donné le fait que le modèle théorique est basé sur celui de
Baddeley et Wilson (1994) qui est peu élaboré et qui ne tient peut-être pas compte
de tous les facteurs qui pourraient influencer l'efficacité de l'intervention. De plus,
un biais associé à la sélection des sujets ne peut être complètement éliminé,
puisque l'échantillon est peu décrit et n'a pas été sélectionné de façon aléatoire. Il
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est donc difficile de déterminer s'il représente bien la population cible. L'évaluateur
3 a accepté ces biais à la suite d'un consensus.

Enfin, l'évaluateur 2 a identifié un possible biais lié aux attentes de
l'expérimentateur et un biais lié à l'interaction entre les observations et
l'inte^ention. Toutefois, après consensus, cet évaluateur a modifié sa cotation et
ne considère plus que ces biais aient pu invalider la validité externe de l'étude.
L'évaluateur 1 a, quant à lui, identifié un biais d'interaction entre les différentes
composantes de l'intervention, mais après consensus, a modifié sa cotation.

3.3.2.2.3. 3 Jugement global des autres items de la méthodologie
En conclusion de la deuxième partie de la méthodologie, cette dernière a été cotée
« Bonne » par l'évaluateur 1 et 3 et « Faible » par l'évaluateur 2. Après consensus,
elle a été cotée « Faible ».

3.3.2.2.3. 4 Jugement global de la méthodologie

Les évaluateurs 1 et 3 avaient confiance dans les résultats, alors que l'évaluateur
2 doute des résultats obtenus. Après consensus, les évaluateurs doutent de la
qualité des résultats obtenus.

u

3.3.2.3 Section 3: Qualité scientifique des résultats, de l'interprétation des
résultats et de la conclusion

3.3.2.3.1 Résultats et interprétation des résultats

Selon les évaluateurs, tous les objectifs sont atteints. Toutefois, les auteurs ne
spécifient pas l'implication de leur analyse des erreurs et l'interprétation n'explique
pas tous les résultats obtenus (notamment, la baisse de performance des sujets au
retour de ['intervalle de 48 heures dans une condition, mais non dans l'autre). Par
ailleurs, puisque les auteurs n'ont pas justifié l'objectif 3 dans leurs fondements
théoriques (soit de tester les sujets avec un rappel libre et déterminer si
l'apprentissage se maintient à long terme), il est difficile d'interpréter ces résultats.
L'évaluateur 3 avait toutefois considéré l'interprétation comme suffisante, mais a
modifié sa cotation à la suite d'un consensus. Enfin, les limites sont bien
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présentées et les auteurs relient leurs résultats à ceux élaborés par d'autres. Il n'y
a pas de désaccord entre les juges pour ces autres items.

3.3.2.3.2 Conclusion

Cette partie a été cotée « Non applicable » par les évaluateurs, à la suite d'un
consensus, puisque l'évaluateur 3 avait jugé bon de coter ces items.

3.3.2.3.3 Jugement global de la qualité scientifique de la section 3
Cette section a été cotée « Bonne » par les évaluateurs 1 et 3 et « Faible » par
l'évaluateur 2. Après consensus, elle a été cotée « Faible ».

3.3.3 Qualité scientifiQue alobale de l'expérimentation 1 de Hunkjn_etaLL1998b)

Les fondements et les hypothèses de cette étude sont bons, mais l'interprétation
des résultats ne permet pas d'expliquer tous les résultats obtenus. Cette première
partie de l'étude n'est donc pas suffisante pour interpréter les effets des deux
conditions d'apprentissage. Par ailleurs, le niveau d'apprentissage (variable
dépendante) est peu défini conceptuellement et il est donc difficile de juger de la
validité des mesures. De plus, les évaluateurs doutent que les sujets présentent le
profil voulu pour répondre à ['hypothèse de recherche (sujets peu décrits et groupe
non homogène). Enfin, les validités interne et externe de cette étude sont
relativement bonnes mais quelques biais ont été identifiés par les évaluateurs
(biais de régression vers la moyenne, relation causale ambiguë et interaction entre
la sélection des sujets et l'intervention),

u

Donc, en ce qui concerne les effets de la méthode sans erreur sur la capacité
d'apprentissage des sujets (question de recherche 1), la première expérimentation
de Hunkin et al. (1998b) ne permet pas de déterminer, de la façon la plus
rigoureuse possible, que cette méthode a bien eu un effet significatif sur la variable
dépendante, mais nous avons des indications qu'elle est efficace. Les résultats
semblent indiquer qu'il y a une différence entre les conditions d'apprentissage,
mais d'autres études plus rigoureuses seront nécessaires pour confirmer ces
résultats. En ce qui concerne les processus mnésiques facilités par la méthode
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sans erreur (question de recherche 2), cette première partie de l'étude de Hunkin
et al. (1998b) ne permet pas de répondre à cette question.

3.3.4 Experimentation 2 : description de l'étude (annexe 5)

1) Fondements théoriques et hypothèses de recherche
Les auteurs se basent sur les résultats obtenus dans l'expérimentation 1. Ces
résultats reproduisent ceux de Baddeley et Wilson (1994), soit que la méthode
d'apprentissage sans erreur est plus efficace que la méthode d'apprentissage avec
erreurs lors du rappel indicé. De plus, l'expérimentation 1 semble indiquer que la
méthode sans erreur permet un meilleur rappel libre et une meilleure rétention à
long terme. Les auteurs désirent déterminer, dans l'expérimentation 2, les raisons
possibles de cet avantage de la condition sans erreur chez les sujets amnésiques.

Ils reprennent l'interprétation avancée par Baddeley etWilson (1994) qui suggèrent
que puisque les sujets amnésiques se reposent davantage sur leur mémoire
implicite et que cette mémoire est particulièrement sensible à t'interférence, le fait
de minimiser l'interférence en éliminant les erreurs améliore leur apprentissage.
Hunkin et al. (1998b) ne reprennent pas l'interprétation de Hayman et al. (1993).
Les auteurs affirment que, selon ce point de vue, les réponses produites à la suite
des deux conditions d'apprentissage sont basées sur la mémoire implicite.
Toutefois, la performance au rappel indicé de la condition sans erreur est
meilleure, puisqu'il n'y a pas d'interférence de réponses compétitives, qui elles
sont présentes dans la condition avec erreurs. Donc, selon les auteurs, si on
assume que la performance dans les deux conditions est basée sur la mémoire
implicite, on pourrait s'attendre à observer un niveau similaire d'oubli dans les deux
conditions après 48 heures. Contrairement à cette attente, dans l'expérimentation
1, ily aeu un oubli significatif après la condition sans erreur, mais pas d'oubli
significatif dans l'autre condition.

u

Selon les auteurs, une autre raison qui pourrait remettre en question l'interprétation
de Baddeley et Wilson (1994), est le fait que la condition sans erreur entraîne un
meilleur rappel libre. Le rappel libre serait clairement reconnu comme une mesure
de mémoire explicite selon eux. Pour accommoder la position de Baddeley et
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Wilson, il faut assumer que les réponses explicites dépendent, jusqu'à un certain
point, de la mémoire implicite ou que les informations acquises par la mémoire
implicite sont transférables pour un accès subséquent en mémoire explicite. Les
auteurs veulent donc explorer cette avenue dans l'expérimentation 2.

L'hypothèse est la suivante : si la méthode sans erreur facilite l'encodage des
sujets amnésiques par le biais de la mémoire implicite, on devrait s'attendre à
observer une corrélation positive entre la performance au rappel indicé (mesure de
récupération explicite) et la tâche de completion de fragments de mot (mesure de
récupération implicite). Plus spécifiquement, on devrait observer davantage
d'amorçage pour les items correctement rappelés au rappel indicé que pour ceux

non rappelés.

Note : les auteurs semblent vouloir signifier que la performance d'un sujet à un test
de récupération explicite peut aussi être influencée par des mécanismes de

récupération implicite (ceci renvoie au fait que pour certains auteurs, il n'existe pas
de tâches "pures" au niveau des processus de récupération). Donc, lorsque les
auteurs écrivent "dépendent jusqu'à un certain point de la mémoire implicite", ils
semblent dire "dépendent jusqu'à un certain point des mécanismes de

récupération implicite". De la même manière, lorsqu'ils parlent des "informations
acquises par la mémoire implicite", ils semblent dire "les informations récupérées
de manière implicite".

u

2.} Méthodologie de l'expérimentation 2

Les auteurs vérifient leur hypothèse en effectuant la comparaison entre deux

conditions d'apprentissage (une condition entraînant des erreurs et une condition

visant à éviter les erreurs), auprès des mêmes sujets amnésiques que ceux de

l'expérimentation 1. L'apprentissage des sujets est alors déterminé par une
mesure de récupération implicite et une mesure de récupération explicite.

Le groupe est séparé en deux. Chaque sous-groupe reçoit les deux conditions
d'apprentissage. Comme dans l'expérimentation 1, deux listes de mots sont
étudiées, une pour chaque condition. L'ordre de passation des conditions et des
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listes de mots est contrebalancé entre les sujets, mais les auteurs ne mentionnent

pas si cette procédure a été faite de façon randomisée. Le premier groupe reçoit la
condition 1 en premier (condition sans erreur) suivie du test. Le test postcondition

est divisé en deux. D'abord, les sujets effectuent une tâche de completion de

fragments de mot qui serait, selon les auteurs, une mesure de récupération

implicite. Cette mesure est suivie de trois rappels indicés qui seraient des mesures

de récupération explicite (voir figure ci-dessous). Après un intervalle d'une

semaine, le premier groupe effectue la deuxième condition d'apprentissage

(condition avec erreurs). Le groupe 2 reçoit la procédure inverse, soit la condition 2

en premier suivie de la condition 1 une semaine plus tard. Le devis est donc de

type auto-contrôle (comparaisons intra-sujets avec chassé-croisé).

0

La condition 1 (sans erreur) se déroule comme dans l'expérimentation 1.

L'expérimentateur présente la première racine d'un mot et donne immédiatement

la bonne réponse. Les sujets doivent écrire le mot sur une feuille qui est ensuite
retournée. Cette procédure est réalisée pour chaque mot de la liste,

successivement. La liste est répétée trois fois et les mots sont présentés dans un
ordre aléatoire. A la suite de cette condition, les évaluateurs mentionnent aux

sujets qu'ils auront à effectuer une autre tâche avant d'etre testés sur les mots

qu'ils viennent juste d'apprendre. Cette tâche consiste en la completion de
fragments de mot . L'expérimentateur présente d'abord des fragments (12
fragments) à titre de pratique. Ces fragments ont été créés afin d'etre très facile à

compléter (ex : AP_L_ : APPLE). Par la suite, les fragments de mot du test sont
présentés aux sujets. Ces derniers reçoivent comme instructions de compléter ces

lettres par les premiers mots qui leur viennent à l'esprit. L'expérimentateur ne fait

donc pas de lien avec la liste de mots apprise précédemment. La liste comprend

32 fragments : 16 provenant de la liste apprise lors de la condition d'apprentissage

Cette tâche consiste d'abord à exposer les sujets à une liste de mots, comme c'est le cas dans cette étude.
À la suite de la présentation de la liste, l'expérimentateur mentionne aux sujets qu'ils seront testés sur ces
mots un peu plus tard, mais qu'avant de passer au test, ils devront effectuer une autre tâche.
L'expérimentateur présente alors des fragments de mot (ex : _ P_ E_ _) et les sujets reçoivent comme
instructions de compléter ces lettres par les premiers mots qui leur viennent à l'esprit. L'expérimentateur ne fait
donc pas de lien avec la liste de mots apprise précédemment. La moitié des fragments présentés dans cette
tâche peut être complétée par des mots que les sujets viennent juste d'étudier, alors que l'autre moitié peut
être complétée uniquement par de nouveaux mots. Les recherches actuelles démontreraient que les sujets ont
davantage tendance à compléter les fragments pour les mots étudiés que pour les mots non étudiés, sans
toutefois faire de lien conscient entre l'épisode d'apprentissage des mots et leur performance actuelle.
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et 16 provenant de la liste de mots substituts non étudiés. Les sujets ont 25
secondes pour donner une réponse. Si un mot donné ne permet pas de compléter
le fragment, un autre essai est alloué au sujet. Les fragments sont inscrits sur un
carton et sont présentés successivement, dans un ordre aléatoire. Immédiatement
après la tâche de completion de fragments, les évaluateurs mentionnent aux sujets
qu'ils seront maintenant testés sur les mots appris précédemment. Les sujets
reçoivent alors un test de rappel indicé identique à celui de l'expérimentation 1.

La performance des sujets est donc mesurée par deux indices d'apprentissage : la
récupération implicite, mise en évidence par le nombre de fragments complétés et
la récupération explicite, mise en évidence par le nombre de mots donnés au
rappel indicé. Les auteurs comparent les résultats entre les deux conditions
d'apprentissage par des ANOVA et par une corrélation de Pearson. L'hypothèse
était que si l'apprentissage est basé sur la mémoire implicite, on devrait s'attendre
à observer une corrélation positive entre la performance au rappel indicé (mesure
de récupération explicite) et la tâche de completion de fragments de mot (mesure
de récupération implicite). Plus spécifiquement, on devrait observer davantage
d'amorçage pour les items correctement rappelés que pour ceux non rappelés. Les
auteurs vérifient cette hypothèse de trois façons :

a) en mesurant ta performance des sujets aux deux conditions
d'apprentissage (ceci permet de voir si les résultats obtenus dans
t'expérimentation 1 peuvent être reproduits);

b) en déterminant s'il y a une récupération implicite des items dans les
deux conditions d'apprentissage;

e) en déterminant s'il y a une corrélation entre les réponses implicites et

explicites.

u

3) Résultats, interprétation de résultats et conclusion de l'expérimentation 1
Les auteurs donnent une description détaillée de leurs résultats. Les résultats
démontrent : 1) que la méthode d'apprentissage sans erreur est plus efficace que
la méthode avec erreurs, tel qu'il a été démontré dans l'expérimentation 1, 2) que
les effets d'amorçage sont semblables pour les deux conditions d'apprentissage
(donc les auteurs observent une implication semblable de la récupération implicite
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dans les deux conditions d'apprentissage), 3) que selon les auteurs, il n'y a pas de
correlation significative entre le nombre de fragments complétés et le nombre de
bonnes réponses données au rappel indicé, et ce pour les deux méthodes (sans
erreur : r = 0,20; avec erreurs; r = 0,23). Toutefois, les auteurs ne donnent pas de
degré de signification des deux coefficients. Enfin, les résultats indiquent qu'il n'y a
pas plus d'amorçage pour les items rappelés que pour les items non rappelés et
qu'il n'y a pas non plus de différence entre les deux conditions d'apprentissage,
malgré une faible tendance à rappeler plus d'items amorcés dans la condition sans
erreur (mais non significative (p > 0,11).

D'après les auteurs, l'hypothèse n'a donc pu être supportée par les résultats
obtenus. Les résultats démontreraient que les sujets récupéraient de façon
implicite les items appris dans les deux conditions, mais que les niveaux différents
de performance au rappel indicé ne peuvent pas être attribués à cette récupération
implicite. En effet, il n'y avait pas de corrélation entre la performance au test de
rappel indicé (mesure explicite) et la performance à la completion de fragments
(mesure implicite). De plus, les effets d'amorçage n'étaient pas plus grands pour
les items rappelés que pour les items non rappelés dans le test de rappel indicé.
Selon les auteurs, ces résultats ne concordent donc pas avec la théorie selon
laquelle la mémoire implicite sous-tend les effets bénéfiques de la méthode
d'apprentissage sans erreur. Donc, puisqu'il n'y a pas d'évidence que
l'apprentissage sans erreur soit lié à la mémoire implicite, les auteurs concluent
que c'est plutôt la mémoire explicite résiduelle qui bénéficie de la prévention des
erreurs durant l'apprentissage. Il faut noter toutefois que malgré cette dernière
affirmation, les auteurs ne font pas d'analyse des résultats en fonction des
capacités préservées de mémoire explicite des sujets.

u

Les auteurs relèvent un biais possible qui pourrait expliquer l'absence de résultats
en faveur de l'hypothèse : selon eux, il serait possible d'argumenter que les
réponses produites dans le rappel indicé et dans la completion de fragments
dépendent de la mémoire implicite, mais que les processus demandés par
chacune des tâches sont différents. Il pourrait donc y avoir une dissociation entre
les performances à ces deux tâches, malgré le fait qu'elles soient toutes deux
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basées sur la mémoire implicite. Selon les auteurs, il n'y aurait toutefois pas,
jusqu'à maintenant, de démonstration dans la littérature que ces deux tâches
soient sous-tendues par des processus différents.

3.3.5 Qualité scientifique de l'expérimentation 2

Tous les résultats de revaluation des trois évaluateurs, avant et après consensus,
sont retrouvés en annexe 5 et sont résumés dans les tableaux 28 et 29.

Tableau 28 : Résumé de revaluation de l'expérimentation 2 de l'article de
Hunkin et al. (1998b) et conséquences sur la qualité
scientifique de l'étude

Fondements tl'ieorjqi-ies.et
tîypottîèse de recherche,:

Méthocloiogie i,Résyltâts,;interRi-etafion
;{Jes:Fésy,lia!tset(ipnclusioFii

Les fondements théoriques sont
très bons.

L'hypothèse de recherche est
adequate et bien appuyée.

Certaines informations de la variable
indépendante sont manquantes au niveau des
instructions.

Conséquence : diminue la possibilité de
généraliser les résultats.

La variable dépendante est peu définie au
niveau conceptuel.

Conséquence : il est difficile de juger de la
pertinence des mesures implicites et
explicites.

Les sujets sont décrits, mais il y a peu
d'information quant aux autres troubles cognitifs.
Le mode d'échantillonnage n'est pas spécifié.

Conséquence ; il est possible que la
population ne soit pas représentative ;
certaines variables étrangères pourraient
ne pas être contrôlées; l'échantillon n'est
peut être pas adéquat pour répondre aux
objectifs de recherche; il sera difficile de
déterminer si l'intervention a eu un effet
sur le trouble d'apprentissage ciblé.

Le devis est adéquat, mais il n'y a pas de
randomisation.

Validité interne et externe : biais de régression
vers la moyenne, biais de relation causale
ambiguë et d'interaction entre la sélection des
sujets et l'intervention.

L'interprétation des résultats et la
conclusion sont satisfaisantes
compte tenu des résultats, mais il
n'y a pas de p-value pour les
mesures de corrélations et il n'y a
pas de mesure des résultats en
fonction de la gravité des troubles
de mémoire.

Conséquence : d'autres
études seront nécessaires
pour juger de
l'interprétation.

Tableau 29 : Qualité scientifique selon les trois évaluateurs

u

©ualité scientifique sel^
^iin ri'îêrt^&i|ie'©rfq:t.i.es|e||

|l|8|||||po|ie|es|^^^^^^^^^^
^fâI|t|-io,el(|lQg|eg| |:R©su}tat&,|TrterRrefa|(|nl|c):|s::l:

||resy}ta1s:re^pQnGiusion%jii

Excellents On peut avoir confiance en les
résultats

Bons
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3.3.5.1 Section 1 : Qualité scientifique des fondements théoriques et des objectifs
de recherche

3.3.5.1.1 Fondements théoriques

Selon les trois évaluateurs, les auteurs ont effectué une revue cohérente, critique
et complète de la littérature. De plus, les auteurs s'appuient sur des observations
empiriques valables et justifient bien la pertinence de cette expérimentation. Il n'y a
pas de désaccord inter-juge relevé dans cette partie de la section 1.

3.3.5.1.2 Hypotheses de recherche
L'hypothèse de recherche est clairement identifiée, opérationnelle et verifiable
selon les évaluateurs. Elle est également en lien étroit avec les fondements
présentés. Il n'y a pas de désaccord inter-juge dans cette partie.

3.3.5.1.3 Jugement global de la section 1
Les évaluateurs 1 et 3 ont coté la section 1 comme étant « Bonne » et l'évaluateur

2 a coté cette section « Excellente ». Après consensus, les juges cotent cette
première section comme étant « Excellente » au niveau de sa qualité scientifique,

u

3.3.5.2 Section 2 : Qualité scientifique de la méthodologie

3.3.5.2.1 Première partie : Variables

3.3.5.2.1.1 Variable indépendante
Selon les évaluateurs, la variable indépendante est identifiée clairement (méthode
d'apprentissage; deux niveaux : condition sans erreur et condition avec erreurs)
mais est peu définie au niveau conceptuel et le problème de définition
opérationnelle rencontré dans l'expérimentation 1 a été relevé dans cette
experimentation également. Les auteurs ont toutefois augmenté l'intervalle entre
l'administration des deux conditions d'apprentissage de 48 heures à une semaine,
ce qui pourrait permettre de diminuer les effets d'interférence. De plus, les auteurs
contrôlent le nombre d'erreurs dans cette étude, ce qui fait que les deux conditions
sont davantage distinctes. Cependant, certaines informations sont manquantes sur
les instructions données lors du test de completion de fragments de mot, ce qui
diminue la possibilité de reproduire les résultats. Un désaccord a été relevé au
niveau de la définition opérationnelle, l'évaluateur 1 ayant coté « Bon »,
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l'évaluateur 2, « Faible » et l'évaluateur 3, « Excellent ». Après discussion,
l'évaluateur 3 cote « Bon ».

3.3.5.2.1.2 Variables dépendantes

Il y a deux variables dépendantes, qui sont clairement identifiées selon les
évaluateurs : la récupération implicite, mise en évidence par la completion de
fragments de mots, et la récupération explicite, mise en évidence par le rappel
indicé. Toutefois, la définition de ces concepts aurait pu être davantage clarifiée. Il
est plus difficile de savoir si les mesures sont valides, même si ces mesures sont
clairement identifiées. Il est donc également difficile de déterminer, selon les
évaluateurs, si les mesures sont fiables et sensibles. Il n'y a pas de désaccord
inter-juge relevé pour revaluation des variables dépendantes, à l'exception de la
fiabilité et de la sensibilité des mesures : l'évaluateur 3 avait coté respectivement
« Faible » et « Bon », et les évaluateurs 1 et 2 avaient coté « Ne sait pas ». Après
consensus, l'évaluateur 3 cote « Ne sait pas » également.

3.3.5.2.1.3 Variables intermédiaires

Il n'y a pas de variable intermédiaire identifiée.

3.3.5.2.1.4 Variables confondantes

Les évaluateurs 1 et 2 ont coté « Non applicable » puisqu'ils ne considéraient pas
qu'il s'agissait d'une variable confondante à proprement parler. Après consensus,
l'évaluateur 3 cote également « Non applicable ».

3.3.5.2.1.5 Jugement global des variables
En conclusion de la première partie de la méthodologie, les variables ont été
jugées « Bonnes » par les évaluateurs. Il n'y avait pas de désaccord pour cet item.

u

3.3.5.2.2 Autres éléments de la méthodologie

3.3.5.2.2.-? Sujets
L'évaluation de la qualité scientifique de la sélection des sujets est la même que
celle effectuée pour l'expérimentation 1. Il n'y a pas de désaccord inter-juge dans
cette partie. Les critères d'inclusion et d'exclusion sont identifiés, mais peu définis
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(ex : les auteurs ne spécifient pas ce qu'ils entendent par « troubles de mémoire
modérés et sévères » ni par « autres troubles cognitifs »). Le délai entre le
traumatisme et le début de l'intervention est précisé en moyenne et non pour
chaque sujet, les sujets auraient pu être davantage décrits et, à la lumière des
résultats donnés, le groupe ne semble pas homogène.

3.3.5.2.2.2 Evaluations statistiques

Selon la méthodologiste, le mode d'échantillonnage n'est pas spécifié, mais il est
fort possible que ce mode soit non aléatoire et il est donc inadéquat compte tenu
des analyses et des hypothèses. Toutefois, comme il a été mentionné dans
l'analyse de l'expérimentation 1, il est possible de considérer cet échantillon
comme étant probabilste et donc adéquat. Ceci permet d'utiliser les analyses
statistiques inférentielles. Il n'y a toutefois pas de justification de l'effectif.

Selon la méthodologiste, le devis est quant à lui très bon compte tenu de la
problématique (devis chassé-croisé), mais aurait été meilleur avec une
randomisation du chassé-croisé. Quant aux analyses statistiques, elles sont tout à
fait appropriées si on considère l'échantillon comme étant probabiliste. La
méthodologiste a coté la qualité scientifique des items réservés à son évaluation
(mode d'échantillonnage, justification de l'effectif, devis et analyses statistiques)
comme étant « Bonne ». En ce qui concerne les analyses descriptives, elles sont
insuffisantes selon les trois évaluateurs.

u

Pour ce qui est de la validité interne, les biais liés à l'histoire, à la maturation, à
l'accoutumance aux tests, à la mortalité expérimentale et à la mesure des effets
n'ont pas invalidé les résultats selon tes évaluateurs. Par contre, l'évaluateur 2 a
relevé un possible biais de régression vers la moyenne, puisque les sujets
amnésiques ont été sélectionnés pour leurs résultats très faibles aux tests de
selection. Ce biais a été accepté par les évaluateurs 1 et 3 à la suite d'un
consensus. L'évaluateur 2 a également relevé des possibles biais de sélection et
d'interaction, mais ces biais ont été rejetés à la suite d'un consensus avec les
autres évaluateurs.
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n La validité externe de cette expérimentation est également diminuée. Certaines
instructions ne sont pas spécifiées pour la tâche de completion de fragments de
mot, ce qui diminue la possibilité de reproduire les résultats de cette étude. De
plus, les évaluateurs 1 et 2 ont identifié une possible relation causale ambiguë,
étant donné le fait que le modèle théorique est basé sur celui de Baddeley et
Wilson (1994) (peu élaboré). Un biais associé à la sélection des sujets ne peut pas
non plus être complètement éliminé, puisque l'échantillon est peu décrit et que les
sujets n'ont pas été sélectionnés de façon aléatoire. Ces biais ont été acceptés par
l'évaluateur 3 à la suite d'un consensus. L'évaluateur 2 a identifié un possible biais
lié aux attentes de l'expérimentateur et un biais lié à l'interaction entre les
observations et l'intervention. Toutefois, après consensus, cet évaluateur a modifié
sa cotation et ne considère plus que ces biais aient pu invalider la validité externe
de l'étude. L'évaluateur 1 a, quant à lui, identifié un biais d'interaction entre les
différentes composantes de l'intervention, mais a modifié sa cotation après
consensus. Les évaluateurs n'ont toutefois pas relevé de biais de contagion, de
reactions compensatoires, de désir de plaire à l'évaluateur, d'interventions
compensatoires ni d'interaction entre ['intervention et la situation expérimentale.

3.3.5.2.2. 3 Jugement global des autres items de la méthodologie
En conclusion de la deuxième partie de la méthodologie, cette dernière a été cotée
« Bonne » par les trois évaluateurs.

3.3.5.2.2.4 Jugement global de la méthodologie
Le jugement sur la qualité globale de la méthodologie fait en sorte que les trois
évaluateurs ont confiance dans les résultats obtenus.

u

3.3.5.3 Section 3 : Qualité scientifique des résultats, de l'interprétation des
résultats et de la conclusion

3.3.5.3.1 Résultats et interprétation des résultats
Selon tes évaluateurs, les auteurs ont pu mettre à l'épreuve leur hypothèse de
recherche. De plus, l'interprétation des résultats est jugée satisfaisante, mais il est
possible que les auteurs aient interprété différemment leurs résultats s'ils avaient
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calculé le niveau de signification de la corrélation de Pearson (il est donc possible
que cette corrélation ait été significative) et s'ils avaient relié leurs analyses avec la
gravité des troubles de mémoire explicite des sujets. Les limites sont par contre
bien identifiées et les résultats sont reliés à d'autres études. Il n'y a pas de
désaccord inter-juge relevé dans cette partie.

3.3.5.3.2 Conclusion

Selon les évaluateurs, la conclusion est énoncée clairement et elle est justifiée par
les résultats. Il n'y a pas non plus de désaccord relevé dans cette partie.

3.3.5.3.3 Jugement global de la section 3

Cette section a été cotée « Bonne » par les trois évaluateurs.

u

3.3.6 Qualité scientifiaue alobale de l'expérimentation 2 de Hunkin étal. (1998b)

Les fondements théoriques sont excellents et l'interprétation des résultats est
logique en fonction de ces fondements et des résultats obtenus. Par contre, les
auteurs ne donnent pas toutes les informations statistiques nécessaires pour
confirmer cette interprétation (analyse de corrélation comportant les degrés de
signification et analyse des résultats en fonction de la gravité des troubles de
mémoire) et les évaluateurs ont remis en question la qualité des mesures. En ce
qui concerne les effets de la méthode sans erreur sur la capacité d'apprentissage
des sujets (question de recherche 1), cette étude ne permet pas de déterminer, de
la façon la plus rigoureuse possible, que cette méthode a bien eu un effet
significatif sur la variable dépendante. En effet, les évaluateurs doutent que les
sujets aient toutes les caractéristiques nécessaires pour répondre aux hypothèses
et il n'y avait pas de processus de randomisation en cours d'expérimentation. De
plus, les validités interne et externe de cette étude sont généralement bonnes,
mais quelques biais ont été identifiés par les évaluateurs (biais de régression vers
la moyenne, relation causale ambiguë et interaction entre la sélection des sujets et
l'intervention). Les résultats semblent indiquer qu'il y a une différence entre les
conditions d'apprentissage, mais d'autres études seront nécessaires pour
confirmer ces résultats. Pour ce qui est des processus mnésiques facilités par la
méthode sans erreur (question de recherche 2), tel qu'il a déjà été mentionné,
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l'interprétation de Hunkin et al. (1998b) est logique et convaincante, mais leur
problème de mesure implique que cette interprétation doive être testée par des
études futures.

***

(J
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CHAPITRE 4 : DISCUSSION

Le but de cette étude était de déterminer l'efficacité de la méthode sans erreur

comme méthode permettant de favoriser la capacité d'apprentissage de sujets
adultes amnésiques. Afin de répondre à cet objectif, la revue systématique
qualitative a été retenue comme cadre méthodologique. Deux articles respectaient
les critères de sélection. Ces deux articles ont été analysés selon des critères
rigoureux propres aux études expérimentales grâce à une grille d'évaluation, à un
consensus obtenu entre trois évaluateurs indépendants et à la participation d'une
méthodologiste consultante. Le présent chapitre a pour but de discuter de l'analyse
des résultats. La première section permet de discuter des effets de la méthode
sans erreur sur !a capacité d'apprentissage des amnésiques, à la lumière des
études analysées. La deuxième section permet une discussion sur les processus
mnésiques impliqués dans la méthode sans erreur. Plus spécifiquement, cette
section aborde la définition de la méthode sans erreur et la façon dont les auteurs
ont mesuré ses effets. Elle se termine par une discussion sur son
opérationnalisation. Enfin, la troisième et dernière section discute des limites de
cette recherche.

u

La principale question qui avait été posée, et qui a justifié cette revue
systématique, était la suivante : la méthode d'apprentissage sans erreur est-elle
efficace auprès des adultes amnésiques? Afin de répondre à cette question
générale, deux questions plus spécifiques avaient été posées dans la recension
des écrits :

1) La méthode sans erreur a-t-elle vraiment un effet sur la capacité
d'apprentissage des adultes amnésiques, c'est-à-dire, facilite-t-elle leur
apprentissage?

2) Si oui, quels sont les processus mnésiques facilités par cette méthode?

Les résultats peuvent donc être divisés en deux grandes parties : 1) les évidences
fournies par ces deux études concernant l'effet de la méthode sans erreur sur la
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capacité d'apprentissage des amnésiques et 2) les évidences fournies par ces
deux études concernant la nature des processus mnésiques facilités par la
méthode d'apprentissage sans erreur.

1. EFFET DE LA MÉTHODE SANS ERREUR SUR LA CAPACITÉ
D'APPRENTISSAGE DES AMNÉSIQUES

Cette section vise à déterminer si les auteurs ont démontré, de la façon la plus
rigoureuse possible, que les changements observés de la variable dépendante
(soit la capacité d'apprentissage) étaient bien dus à l'introduction de la variable
indépendante (soit la condition d'apprentissage, avec ou sans erreur). Selon les
auteurs des études analysées, la méthode d'apprentissage sans erreur est plus
efficace que la méthode avec erreurs pour faciliter l'apprentissage des sujets
amnésiques. Selon Baddeley et Wilson (1994) et h4unkin et al. (1998b), lorsqu'une
liste de mots est encodée grâce à la méthode sans erreur (comparativement à une
méthode avec erreurs), les amnésiques présentent un plus haut taux de rappel
indicé et un plus haut taux de rappel libre, même après un intervalle de 48 heures.

Les deux études analysées présentaient, généralement, une bonne validité interne
et externe. Par contre, un problème méthodologique fait douter de la relation entre
la méthode sans erreur et la capacité d'apprentissage des amnésiques et
diminuent la possibilité de généraliser les résultats au reste de la population cible,
soit la sélection inadéquate des sujets.

0

1.1 Selection des sujets

Baddeley et Wilson (1994) et Hunkin et al. (1998b) ont privilégié rapproche d'une
étude de groupes. Ce genre de devis présentant le risque que les groupes ne
soient pas homogènes au niveau des fonctions cognitives ciblées (Seron, 2000),
les auteurs doivent décrire les sujets avec tous les détails nécessaires afin que l'on
puisse juger de la représentativité, chez tous les sujets, du trouble mnésique ciblé.
Dans les deux études analysées, les évaluateurs ont identifié le fait que les sujets
étaient peu décrits en terme de critères de sélection et en terme de résultats aux
tests cognitifs, particulièrement dans l'étude de Baddeley et Wilson (1994). Par
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ailleurs, les quelques résultats aux tests donnés montrent l'hétérogénéité des
groupes au niveau de la gravité des troubles de mémoire et au niveau des autres
troubles cognitifs. Il est donc possible que certains sujets aient davantage profité
d'une méthode sans erreur que d'autres sujets présentant des troubles de
mémoire moins sévères ou présentant d'autres troubles cognitifs. Par exemple,
Evans et al. (2000) et Van der Linden, Juillerat et Adam (à paraître) suggèrent que,
si l'hypothèse de la facilitation de la récupération implicite est correcte, seuls les
sujets présentant les troubles les plus sévères de récupération explicite pourraient
tirer avantage d'un apprentissage sans erreur. La description des sujets des deux
études analysées et des données obtenues ne permet toutefois pas de déterminer
quels sont ces sujets (et leurs caractéristiques cognitives) qui répondaient le mieux
à l'intervention.

En ce qui concerne les autres troubles cognitifs, Baddeley et Wilson (1994) se sont
intéressés à l'impact d'un trouble des fonctions executives, plus particulièrement à
la persévération, sur l'efficacité de la méthode sans erreur. Ainsi, selon Baddeley
et Wilson (1994), tes sujets qui présentent ces troubles ont tendance (entre autres
choses) à être très sensibles aux effets de l'interférence et pourraient donc profiter
davantage d'un apprentissage sans erreur que les autres sujets du groupe. Les
résultats de Baddeley et Wilson (1994) semblent montrer que les sujets qui ont
davantage de troubles de persévération, donc qui ont tendance à répéter leurs
erreurs sans arrêt, obtiennent une moins bonne performance en générale que les
autres sujets, mais profitent davantage d'une méthode sans erreur. Cependant, les
informations données par les auteurs, quant aux critères qui ont permis de
déterminer l'ampleur des troubles de persévération, ne sont pas complètes et ne
permettent pas de bien décrire les sujets. Quant à Hunkin et al. (1998b), ils ont
tenté de contrôler ce biais lors de la sélection des sujets. Par contre, seuls des
résultats au WAIS sont donnés et, d'après Lezak (1995), cette mesure ne serait
pas suffisante pour décrire ce type de trouble.

u
Ainsi, puisque ce problème de persévération semble avoir un impact sur la
capacité d'apprentissage des sujets, il serait important de mieux comprendre son
rôle dans l'efficacité de la méthode d'apprentissage sans erreur; ce que ne
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permettent pas de faire les études de Baddeley et Wilson (1994) et de Hunkin et
at. (1998b). Par ailleurs, afin de mieux comprendre l'effet de ces autres troubles
cognitifs et de la gravité des troubles de mémoire sur l'effet de la méthode sans
erreur, certains auteurs (Seron, 1993, 2000; Van der Linden, 1991) suggèrent que
l'étude de cas unique présente d'énormes avantages par rapport à la constitution
de groupes. Ce type d'expérimentation, même si les possibilités de généralisation
sont diminuées, s'appuie sur une analyse détaillée des déficits présentés par la
personne et permet de bien cibler le trouble cognitif sur lequel doit porter
l'intervention ainsi que les autres troubles cognitifs qui pourraient avoir une
influence importante (Seron, 2000). Ces études permettent donc de bien
comprendre la relation de cause à effet entre l'intervention et le trouble cognitif
ciblé (Seron, 2000).

Donc, en somme, même si l'hétérogénéité des groupes des études de Baddeley et
Wilson (1994) et Hunkin et al. (1998b) représente la réalité de la population
cérébro-lésée, il est difficile, à la lecture de ces deux articles, de savoir quels sont
les sujets qui profitaient le mieux d'une méthode d'apprentissage sans erreur et
pourquoi : y a-t-il certains sujets, par exemple ceux présentant les troubles de
mémoire explicite les plus sévères, qui répondaient beaucoup mieux que d'autres
sujets? Certains présentaient-ils d'autres troubles qui auraient pu diminuer ou
augmenter l'efficacité de la méthode d'apprentissage? Les évaluateurs n'ont donc
pu totalement éliminer la possibilité que l'effet de la méthode d'apprentissage sans
erreur soit dû à son effet sur un autre processus mnésique ou sur une autre
fonction cognitive que ceux identifiés par les auteurs. Par ailleurs, puisque les
sujets étaient peu décrits, les évaluateurs ont soulevé la difficulté de pouvoir
reproduire les résultats avec d'autres sujets.

***

u

En conclusion de la première partie, cette revue systématique montre que les deux
études analysées, qui étaient les plus rigoureuses retrouvées dans la littérature
consultée, nous donnent une bonne indication selon laquelle la méthode sans
erreur favorise l'apprentissage des amnésiques. Toutefois, puisque les évaluateurs
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n'ont pu éliminer la possibilité que certaines variables étrangères chez les sujets
aient pu modifier cette relation, d'autres études (rigoureuses au niveau de la
méthodologie) seront nécessaires afin de confirmer ces résultats qui n'ont qu'une
valeur indicative. Par ailleurs, une étude ne rapporte pas de résultats efficaces
avec la méthode sans erreur (Evans et al., 2000). Cette étude n'avait toutefois pas
pu faire partie de cette revue systématique, puisqu'elle ne répondait pas aux
critères de sélection. La qualité scientifique de ses résultats n'est donc pas
connue. Cependant, ceci confirme le fait que les résultats de Baddeley et Wilson
(1994) et de Hunkin et al. (1998b) doivent être reproduits afin de juger de leur
validité.

2. PROCESSUS MNÉSIQUES FACILITÉS PAR LA MÉTHODE SANS ERREUR

Cette deuxième partie concerne la qualité scientifique du modèle théorique, de la
definition et de l'opérationnalisation des variables qui en découlent et de
l'interprétation des résultats. L'objectif de cette partie est donc de voir comment les
deux études analysées, qui étaient les seules répertoriées à présenter un modèle
théorique et des hypothèses de recherche, peuvent amener des éléments de
compréhension dans la nature des processus mnésiques impliqués dans
l'efficacité de la méthode d'apprentissage sans erreur.

u

Ainsi, la lecture et l'analyse des articles de Baddeley et Wilson (1994) et de Hunkin
et al. (1998b) ont permis d'apporter quelques éléments de compréhension de
l'efficacité de cette méthode, mais ont également soulevé quelques interrogations
chez les évaluateurs concernant la nature exacte des processus mnésiques
impliqués dans la méthode sans erreur. Conséquemment, les évaluateurs se sont
questionnés sur la meilleure façon d'en mesurer l'efficacité et sur la meilleure
façon de l'opérationnaliser.

2.1 Definition de la méthode sans erreur et mesure de ses effets

2.1.1 Baddelev et Wilson (1 994)
Selon Baddeley et Wilson (1994), les amnésiques doivent se reposer sur leur
récupération implicite, puisque leur récupération explicite est déficiente. Lorsqu'ils
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sont exposés à un grand nombre de réponses possibles pour un seul item, les
amnésiques ne peuvent utiliser leur récupération explicite pour se rappeler de ces
différentes réponses et sélectionner la bonne. Conséquemment, ils reproduisent
leurs erreurs par le biais de la récupération implicite. Donc, lorsque les erreurs sont
évitées, on facilite le bon fonctionnement de la récupération implicite, puisque
celle-ci ne reproduit que la bonne réponse. Quoique ce modèle soit appuyé par
peu d'études empiriques et par une revue succincte de la littérature, il forme la
base de leur justification d'une méthode d'apprentissage sans erreur.

Afin de mettre en évidence les effets de la méthode sans erreur, les auteurs ont
utilise un test de récupération explicite de type rappel indicé. Il est donc possible
que cette mesure ne permette pas de mettre en évidence les effets de la méthode
sans erreur si cette dernière doit favoriser la récupération implicite. Par ailleurs,
certains auteurs ont montré qu'une mesure explicite de la performance des
amnésiques pourrait laisser croire, à tort, qu'ils n'ont pas appris alors que, lorsque
ce même apprentissage est testé par le biais d'une récupération implicite, les
amnésiques obtiennent des performances proches de celles des sujets normaux
(Cohen et Squire, 1980; Graf et Schacter, 1985; Graf, Squire et Mandler, 1984;
Musen et Squire, 1993). Les évaluateurs ont donc remis en question la pertinence
de la mesure utilisée par Baddeley et Wilson (1994).

u

De plus, les évaluateurs ont relevé certaines imprécisions dans les procédures de
test qui font que la nature de ce test devient difficile à déterminer. En effet, les
sujets ne se retrouvaient pas tous nécessairement en situation de récupération
explicite : les sujets qui tentaient de retrouver activement la réponse étaient en
situation de rappel explicite alors que ceux qui hésitaient à deviner, et qui
recevaient comme instructions de produire n'importe quel mot, étaient en situation
de rappel implicite. Les évaluateurs se sont donc interrogés sur ce que
représentaient vraiment les mesures prises par Baddeley et Wilson (1994) et si ces
mesures permettaient vraiment de mesurer les effets de la méthode d'apprentissage
sans erreur. Enfin, les évaluateurs ont relevé un problème d'opérationnalisation des
deux conditions d'apprentissage, qui fait en sorte que ces deux conditions ne sont
peut-être pas totalement distinctes : certains sujets, dans la condition avec erreurs,
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pourraient en effet n'être exposés qu'à la bonne réponse, ce qui consiste donc en un
apprentissage sans erreur. De plus, le grand nombre de mesures prises par tes
auteurs (mesure initiale répétée huit fois) risque d'entraîner la « contamination » de
l'apprentissage sans erreur, puisque les sujets ont de fortes chances de faire une
erreur lors du premier essai et donc de la répéter par la suite. Etant donné toutes
ces imprécisions au niveau des procédures, les évaluateurs ont trouvé difficile de
juger de l'interprétation de Baddeley et Wilson (1994) des causes de l'efficacité de
la méthode sans erreur.

Les imprécisions relevées au niveau de la définition conceptuelle et opérationnelle
de la méthode sans erreur amènent donc un questionnement quant à la meilleure
façon de mesurer la performance des sujets. Ce problème de mesure est
également soulevé par Evans et al. (2000), Wilson et Evans (1996) et Squires et
al. (1997). Le problème est le suivant: si la méthode sans erreur facilite
directement les processus implicites, les tests de récupération explicite ne
permettront pas de mettre en évidence les effets de l'intervention. Si, toutefois, ce
sont plutôt les processus explicites préservés qui sous-tendent les effets de la
méthode sans erreur, alors un test de récupération explicite sera une bonne façon
de mesurer la performance des sujets. Cette dernière possibilité semble pertinente
si l'on tient compte du fait que les amnésiques sont rarement totalement
amnésiques et qu'il leur reste habituellement des capacités résiduelles de
récupération explicite (Dunn, 1998; Mayes, 1995). En effet, à la lumière des
résultats au Rivermead Behavioral Memory Test des sujets de Baddeley et Wilson
(1994), il semble que certains sujets possédaient de telles capacités préservées.
Cette étude ne permet donc pas de clarifier, à elle seule, la nature des processus
impliqués dans l'efficacité de la méthode d'apprentissage sans erreur.

u

2.1.2 Hunkinetal. f1998b)

Hunkin et al. (1998b) semblent apporter une solution au problème de mesure de
Baddeley et Wilson (1994) en utilisant à la fois un test de récupération implicite et
un test de récupération explicite. Leur logique est que, les deux processus étant
probablement impliqués de concert lors de la récupération des sujets, il serait
important d'en mesurer la contribution respective. Plusieurs auteurs partagent
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également cette approche qui considère que les deux processus de récupération
sont toujours impliqués dans toute récupération, tant chez les sujets normaux que
chez les amnésiques (Jacoby, 1991; Kirsner, 1998; Moscovitch, 2000).

Les résultats de Hunkin et al. (1998b), même s'ils ne peuvent être utilisés qu'à titre
indicatif, semblent montrer que la méthode sans erreur ne facilite pas davantage la
récupération implicite que la méthode avec erreurs, ce qui était l'hypothèse de
Baddeley et Wilson (1994). Les résultats semblent également indiquer que la
méthode sans erreur est efficace pour faciliter des rappels indicés et libres, qui
sont des mesures de récupération explicite. Hunkin et al. (1998b) ont donc conclu
que la seule explication possible est que les sujets de leur étude ont utilisé leurs
capacités de récupération explicite résiduelles pour retrouver l'information apprise.
Selon les auteurs, la méthode sans erreur facilite donc les capacités préservées de
récupération explicite et, indirectement, les capacités de récupération implicite.
Cette explication semble être, jusqu'à maintenant, celle qui explique le mieux les
résultats obtenus auprès des sujets de cette expérimentation.

Cependant, les évaluateurs ont soulevé le fait que Hunkin et al. (1998b) n'ont pas
confirmé leur interprétation en analysant leurs données selon la gravité des
troubles de récupération explicite des sujets. De plus, il est possible de voir, tout
comme dans le cas de Baddeley et Wilson (1994), que la procédure de test utilisée
pour la récupération explicite comporte quelques imprécisions : les sujets qui
tentent de retrouver activement la réponse sont en rappel explicite, alors que ceux
qui doivent produire n'importe quel mot commençant par les deux lettres données
sont en situation de rappel implicite. Le test de récupération explicite de Hunkin et al.
(1998b) ne permet donc peut-être pas de bien mesurer rapport de ce processus et
des études futures plus rigoureuses, entre autres au niveau de la sélection de
sujets, du devis et des mesures, devront mettre à l'épreuve l'hypothèse de ces
auteurs.

<J
En somme, d'après cette revue systématique, les deux études apportent des
éléments intéressants dans la compréhension de l'efficacité de la méthode sans
erreur. Toutefois, les évaluateurs ont soulevé certaines interrogations quant à la



0

129

definition conceptuelle de la méthode sans erreur et quant à la façon de mettre en
evidence ses effets : la méthode d'apprentissage sans erreur favorise-t-elle les
processus implicites ou favorise-t-elle les processus explicites et donc,
indirectement, les processus implicites? L'étude de Hunkin et al. (1998b), malgré
des problèmes de mesure, apporte quelques réponses à ces interrogations en
utilisant à la fois un test de récupération implicite et un test de récupération
explicite. Les auteurs ont conclu que la méthode sans erreur favorisait les
capacités préservées de récupération explicite et donc, indirectement, la
récupération implicite, puisque: 1) leurs sujets n'étaient pas totalement
amnésiques, 2) la méthode sans erreur ne semblait pas favoriser davantage les
processus implicites que la méthode avec erreurs et 3) les sujets montraient de
bonnes performances aux tests de récupération explicite, Cependant, cette
hypothèse doit être confirmée par d'autres études.

Ces imprécisions, au niveau de la définition conceptuelle et de la mesure des
effets de la méthode sans erreur, ont également été soulevées par Evans et al.
(2000) et Van der Linden et al. (à paraître). Selon eux, de nombreuses
imprécisions quant aux causes de l'efficacité de la méthode sans erreur rendent
difficile le choix des procédures de test appropriées pour mettre en évidence ses
effets. Toutefois, comme les sujets amnésiques démontrent habituellement de
meilleurs résultats lors des tests de récupération implicite, ces auteurs soulèvent la
pertinence de poursuivre l'exploration de l'efficacité de la méthode sans erreur en
utilisant des tests qui pourront mettre en évidence leur apprentissage, soit en
utilisant des tests implicites. Selon Evans et al. (2000), des tests de récupération
explicite pourraient peut-être, malgré des résultats intéressants, ne pas permettre
de montrer toute retendue de l'efficacité de la méthode sans erreur.

0

2.2 Opérationnalisation de la méthode sans erreur
Ces imprécisions de la définition conceptuelle de la méthode sans erreur ont
également soulevé quelques interrogations chez les évaluateurs quant à la façon
dont Baddeley et Wilson (1994) et Hunkin et al. (1998b) appliquent cette méthode.
Lorsque la méthode sans erreur est définie comme une méthode qui a pour but
d'éviter la production des erreurs afin de ne pas entraîner d'interférence en
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récupération implicite, son opérationnalisation consiste à faire répéter la bonne
réponse, et uniquement la bonne réponse, à plusieurs reprises. Selon le modèle
proposé par Baddeley et Wilson (1994) et précisé par Hunkin et al. (1998b), ceci
devrait éviter la production d'erreur lors du test. Cependant, les évaluateurs ont
soulevé les observations suivantes: 1) tes amnésiques, à la suite d'un
apprentissage dit sans erreur, produisent quand même des erreurs lors du test et
2) les amnésiques, à la suite d'un apprentissage avec erreurs, réussissent malgré
tout à apprendre un nombre non négligeable d'items. Ces observations soulèvent
donc une question : est-il nécessaire d'éviter toute production d'erreurs pour
faciliter l'apprentissage des amnésiques et si non, quelle serait alors la meilleure
façon d'appliquer la méthode sans erreur?

u

Dans la littérature consultée, aucun auteur ne soulève cette question. Toutefois,
certains auteurs amènent quelques éléments de réponse. D'abord, Wilson et
Evans (1996) et Wilson (1995) nuancent la façon d'appliquer la méthode sans
erreur par rapport aux procédures de Baddeley et Wilson (1994) et Hunkin et al.
(1998b). Selon eux, cette « méthode » est plutôt un « principe » ou une « stratégie
générale » d'apprentissage qui a pour but de limiter au maximum les erreurs. Ils ne
considèrent donc pas l'apprentissage sans erreur comme une méthode en soi qui
doit éviter toute production d'erreurs en ne faisant qu'une répétition de
l'information. Même, selon Wilson et Evans (1996), cette simple répétition de la
bonne réponse n'est peut-être pas souhaitable, puisqu'elle entraîne une certaine
passivité chez les sujets et ceci semble nuire à l'apprentissage de certains d'entre
eux. Par ailleurs, les études chez le sujet normal (enfant et adulte) et chez les
enfants avec troubles d'apprentissage soulèvent également ce problème de
passivité engendré par la méthode sans erreur (Jones et Eayres, 1992; Prather,
1970;Richelle, 1966).

Wilson (1995) suggère donc plutôt d'appliquer un «principe » d'apprentissage sans
erreur de façon conjointe avec d'autres méthodes d'apprentissage plus actives afin
d'augmenter le succès de ces méthodes. Par exemple, les techniques de
« backward chaining » ont pour but de faciliter l'apprentissage en divisant une
tâche en sous-composantes et en travaillant chacune de ces composantes
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individuellement avant de tes travailler comme un tout (Evans et al., 2000).
L'intervenant effectue d'abord avec le sujet toutes les premières composantes,
sauf la dernière que le sujet doit réaliser seul. Puis, lorsque cette dernière
composante est bien apprise, l'intervenant effectue toutes les composantes de la
tâche, sauf les deux dernières et ainsi de suite jusqu'à ce que la personne puisse
reproduire la tâche en entier. Le principe d'apprentissage sans erreur consiste
donc à limiter le nombre d'erreurs produites lors de l'apprentissage de chaque
composante en guidant le sujet (oralement, physiquement, par écrit, etc.) de façon
très serrée, mais en laissant celui-ci produire lui-même certaines réponses et en
['engageant donc activement dans son apprentissage. Selon Wilson et Evans
(1996), le défi devient alors de tenter de trouver une façon d'entraîner l'amnésique
à produire la réponse lui-même, tout en s'assurant qu'il ne produise pas trop
d'erreurs et même, dans le meilleur des cas, qu'il produise uniquement la bonne
réponse. Ceci pourrait peut-être être réalisé, selon Wilson et Evans (1996), en
organisant le contexte d'apprentissage de façon à ce que ce contexte lui-même
permette la génération d'une seule et bonne réponse. On peut toutefois se
questionner sur la possibilité d'organiser un tel contexte dans une situation de vie
quotidienne. En effet, un grand nombre de facteurs ne peuvent être contrôlés (Van
der Linden, 1991) et ces facteurs risquent d'engendrer plusieurs mauvaises
réponses qui « colleront » alors à la peau de la personne et qui seront
extrêmement difficiles à éliminer par la suite (Wilson et Evans, 1996).

u

Tulving et al. (1991) amènent également certaines réponses quant à la nécessité
d'éliminer toute erreur pour entraîner un apprentissage chez les amnésiques. Ces
auteurs ont effectué une revue des études qui avaient pour but de faire apprendre
de nouvelles connaissances à des amnésiques. Selon eux, les situations où les
amnésiques présentaient les meilleures performances étaient celles où le nombre
de réponses possibles à un stimulus était fortement diminué lors de la phase
d'encodage. Dans les études qui ne rapportaient pas d'apprentissage chez les
amnésiques, la méthode utilisée demandait aux sujets de choisir entre plusieurs
réponses alternatives, par te biais d'une méthode par essais-erreurs. Cette revue
de Tulving et al. (1991) semble confirmer les résultats obtenus par Baddeley et
Wilson (1994) et Hunkin et al. (1998b). Elle semble également confirmer le fait que
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la prévention « totale » des erreurs n'est peut-être pas nécessaire pour faciliter
l'apprentissage des amnésiques. Par ailleurs, ceci pourrait expliquer pourquoi les
sujets des études de Baddeley et Wilson (1994) et Hunkin et al. (1998b) pouvaient
apprendre même lors d'un apprentissage avec erreurs. En effet, dans ces deux
études, même si les sujets produisaient un certain nombre d'erreurs, celles-ci
étaient limitées par les expérimentateurs de une à quatre maximum par items,
limitant donc le nombre de réponses interférentes.

Dans un même ordre d'idée, certains auteurs (Tulving et al., 1991; Wilson et al.,
1994) suggèrent que l'efficacité de la méthode d'estompage, présentée dans la
recension des écrits, s'explique elle aussi par le fait qu'elle permette de limiter le
nombre de réponses auxquelles les amnésiques sont exposés lors de l'encodage.
En effet, cette méthode, en donnant au sujet la première lettre d'un mot ainsi que
sa définition, diminue le nombre de possibilités auxquelles le sujet est exposé.
Cette méthode ne permet donc pas d'éviter toutes les erreurs, mais évite d'en
produire en grande quantité. Toutefois, tel qu'il a déjà été mentionné, elle n'a pas
démontré son efficacité dans toutes les situations où elle a été appliquée (Hunkin
et Parkin, 1995; Thoene et Glisky, 1995).

u

A la lumière de la littérature consultée et comme le montrent les résultats de
Baddeley et Wilson (1994) et de Hunkin et al. (1998b), l'opérationnalisation de
l'apprentissage sans erreur comme une méthode qui permet d'éliminer toute
production d'erreur semble difficile. De plus, la prevention « totale » des erreurs
n'est peut-être pas nécessaire pour faciliter l'apprentissage des amnésiques; elle
est peut-être même nuisible si elle est appliquée de façon « passive ». Toutefois,
la meilleure façon d'appliquer cette méthode, en trouvant un juste milieu entre
limiter les erreurs au maximum et engager activement les amnésiques, semble
devoir être explorée par des études futures. De ce point de vue, la perception de
l'apprentissage sans erreur comme un principe général semble présenter un
certain potentiel. Cette perception de l'apprentissage sans erreur comme principe
général pourrait sûrement faciliter le développement et l'application de cette
stratégie dans la vie quotidienne où, tel qu'il a été mentionné, le contexte
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d'apprentissage ne peut être aussi bien contrôlé que dans les études en
laboratoire (Van der Linden, 1991).

***

En conclusion, les études analysées, qui étaient celles les plus rigoureuses
répertoriées dans la littérature consultée, donnent des indications selon lesquelles
la méthode sans erreur facilite l'apprentissage des amnésiques. En ce qui
concerne la nature des processus impliqués, certaines imprécisions soulevées par
les évaluateurs (au niveau de la définition conceptuelle et au niveau du choix des
mesures), rendent difficile la compréhension de l'interprétation des résultats.
Toutefois, l'étude de Hunkin et ai. (1998b), qui a tenté de mesurer l'implication des
processus explicites et implicites, semble montrer que la méthode d'apprentissage
sans erreur facilite les capacités de récupération explicite préservées et donc,
indirectement, les capacités de récupération implicite. Cette hypothèse reste
toutefois à être confirmée par des études rigoureuses sur le plan scientifique.

Enfin, il est possible de questionner t'opérationnalisation de la méthode sans erreur
telle qu'elle est appliquée dans les deux études analysées. Toutefois, d'après la
littérature consultée, les meilleures façons d'appliquer l'apprentissage sans erreur
doivent encore être explorées afin d'assurer un juste milieu entre limiter les
erreurs, ce qui semble être un élément important pour faciliter l'apprentissage des
amnésiques, et engager activement le sujet dans son apprentissage.
L'opérationnalisation de la méthode sans erreur sera sûrement facilitée par la
clarification de plusieurs points au niveau conceptuel, tels que la définition de ce
qu'est un apprentissage sans erreur et les processus impliqués dans son efficacité.
Ceci facilitera d'abord sa compréhension et la mesure de son efficacité et,
conséquemment, son opérationnalisation tant en recherche qu'en clinique.

u

3. LIMITES DE LA RECHERCHE

Cette recherche a été réalisée par une méthodologie de type revue systématique
qui se voulait la plus rigoureuse possible. Toutefois, quelques éléments pourraient
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limiter la contribution des résultats obtenus. Premièrement, le petit nombre
d'articles analysés diminue la possibilité de généraliser les résultats de cette revue
systématique. Afin d'augmenter le nombre d'études, une étude future pourrait
comporter deux parties. La première partie consisterait en une sélection des
articles permettant de répondre à la première question de recherche, soit l'effet de
la méthode sans erreur, avec des critères de sélection plus larges. Dans ce cas, la
presence de fondements théoriques et d'hypothèses de recherche (critère qui a fait
en sorte que plusieurs études soient mises de côté) n'est pas indispensable. La
deuxième partie comprendrait alors une sélection des articles permettant de
répondre à la deuxième question de recherche, soit la pertinence théorique de la
méthode sans erreur, et inclurait donc le critère de sélection concernant les
fondements et les hypothèses de recherche. Cette méthode permettrait de retenir
un plus grand nombre d'études et d'augmenter la validité externe de la revue
systématique. Une méthode semblable a déjà été utilisée par certains auteurs (par
exemple, voir Green, Martin, Bassett et Kazanjian, 1999).

u

Deuxièmement, une très grande littérature sur les capacités d'apprentissage des
sujets amnésiques existe et cette littérature aurait pu amener d'autres pistes de
réflexion. Toutefois, le but de cette étude n'était pas de faire une revue de tous les
articles qui auraient porté sur ['apprentissage des amnésiques, mais bien de porter
sur celles qui se sont attardées à la méthode d'apprentissage sans erreur et à son
efficacité. Par ailleurs, la recherche d'articles non publiés n'a pu être exhaustive
pour des raisons de temps et de ressources alloués dans le cadre d'une maîtrise.
Cette revue systématique aurait été plus exhaustive si la recherche d'articles non
publiés avait également comportée une recherche par le biais des auteurs des
études répertoriées et par le biais d'organismes de référence. Cependant, selon
certains auteurs, l'influence de tels documents sur les conclusions d'une revue
systématique de type qualitatif est peu importante (Vickers et Smith, 2000).
Toutefois, puisque peu d'auteurs, dans la littérature consultée, se sont attardées
sur le sujet, ce dernier point devrait être vérifié par d'autres études.

Troisièmement, malgré le fait que la sélection des articles ait été faite de la façon
la plus rigoureuse et exhaustive possible, il se peut que certains articles n'aient
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pas pu être répertoriés avec les mots clés choisis pour interroger les bases de
données. En effet, puisque les bases de données sont des bases dites indexées
(c'est-à-dire que tes articles sont sélectionnés et classés par des bibliothécaires
qui, dans bien des cas, n'ont pas de connaissance sur le sujet), certains articles
qui portent sur le même sujet ne sont pas indexés avec les mêmes mots clés
(Brunet, 1998). Certains articles pertinents n'ont donc peut-être pas été trouvés,
mais il est impossible de déterminer la portée de ce biais (Jadad et al., 1998).
Comme la stratégie de sélection comportait également une consultation d'experts,
l'auteure espère avoir limité ce biais au maximum.

u

Quatrièmement, la grille de description et d'évaluation utilisée présente certaines
limites. En effet, même si les modifications apportées à la grille originale ont été
approuvées par les auteurs de cette grille, les qualités métrologiques concernant
sa validité et sa fidélité ne sont pas connues. Ces caractéristiques métrologiques
ne pouvaient pas être déterminées dans cette étude étant donné le trop petit
nombre d'articles sélectionnés (Lamoureux, 2001 : opinion personnelle de
méthodologiste). De plus, malgré l'utilisation de cette grille qui avait pour but
d'uniformiser l'analyse des évaluateurs, cette analyse était très dépendante de ces
évaluateurs et de leur formation. En effet, un consensus a été nécessaire pour
chacun des articles et particulièrement pour celui de Baddeley et Wilson (1994).
Les principaux points de désaccord dans cette étude concernaient la variable
indépendante et dépendante et certains biais de validité interne (régression vers la
moyenne, sélection et interaction) et de validité externe (attentes de
l'expérimentateur, interaction entre les différentes composantes de ['intervention et
interaction entre les observations et l'intervention). Enfin, les désaccords
concernaient tous les items portant sur le jugement global des sections.

Quant à l'article de hlunkin et al. (1998b), les principaux désaccords de
l'expérimentation 1 concernaient également les variables indépendante et
dépendante, et certains biais de validité interne (régression vers la moyenne,
selection et interaction) et de validité externe (attentes de l'expérimentateur,
interaction entre les différentes composantes de l'intervention et interaction entre
les observations et l'inten/ention). Certains items de cotation de la qualité globale
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présentaient aussi des désaccords (particulièrement au niveau de la
méthodologie). Pour l'expérimentation 2, les désaccords concernaient les mêmes
biais de validité interne (régression vers la moyenne, sélection et interaction) et de
validité externe (attentes de l'expérimentateur, interaction entre les différentes
composantes de l'intervention et interaction entre les observations et
l'intervention). Toutefois, les items de jugement global ne présentaient pas de
désaccords. Enfin, il faut noter que les désaccords étaient rarement dus à des
cotations très opposées et que les consensus ont donc été obtenus sans problème
entre les différents évaluateurs.

Les désaccords relevés dans l'étude de Baddeley et Wilson (1994) ne peuvent pas
être attribués à une façon différente de comprendre l'articte, puisque la description
a été approuvée par les trois évaluateurs. Il est toutefois possible, en ce qui
concerne les variables indépendante et dépendante, que les évaluateurs n'aient
pas tous eu les mêmes attentes au niveau du contenu de leur définition
conceptuelle et opérationnelle. Les faiblesses, ou les forces, de la définition de ces
variables auraient peut-être dû être relevées lors de la description de l'étude, ce
qui aurait permis d'obtenir un consensus sur les éléments qui en font une bonne
ou une mauvaise définition. En ce qui concerne les désaccords sur les biais de
validité interne et externe, qui sont les mêmes pour les deux articles, il est possible
que la définition donnée à ces biais n'était pas complète et ne permettait donc pas
à chacun de la comprendre de la même façon. Ces définitions auraient donc dû
être spécifiées davantage.

u

Il apparaît également, et ce pour les deux études, que la cotation des items
concernant la qualité globale des sections est davantage dépendante de
l'impression générale de chaque évaluateur que ce qui était prévue. En effet, il
avait été prévu que chaque évaluateur risquait de percevoir la qualité de l'article à
partir de la force ou la faiblesse d'un ou de plusieurs items et que ces items ne
seraient probablement pas toujours les mêmes d'un évaluateur à l'autre. Les items
de jugements globaux avaient donc été ajoutés pour compenser ce problème.
Toutefois, cette impression générale a présenté, malgré tout, une certaine variation
entre tes évaluateurs. La prise en compte de la qualité de chaque item, de façon
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individuelle, a donc facilité davantage revaluation de la qualité globale d'un article
ainsi que l'identification de ses principales forces et faiblesses que l'utilisation des
items concernant la qualité globale de chaque grande section.

Enfin, il apparaît que les évaluateurs 1 et 2 avaient tendance à coter plus faible en
général que l'évaluateur 3, même si ce dernier était généralement en accord avec
les justifications de la cotation des deux autres évaluateurs. Cette tendance
s'explique par le fait que l'évaluateur 3 prenait généralement en considération le
contexte dans lequel sont réalisées ces études et plus particulièrement les
difficultés auxquelles un chercheur se trouve confronté lorsqu'il travaille avec des
patients amnésiques. Ainsi, il affirme avoir eu tendance à accepter un certain
nombre de "non dits" et avoir été plus indulgent envers certains "flous conceptuels"
qui peuvent être reprochés aux auteurs. L'évaluateur 3 a donc insisté, malgré son
accord envers la cotation des autres évaluateurs, sur le fait qu'il a nuancé sa
cotation de la qualité générale des articles par cette réalité de la recherche auprès
des amnésiques. L'auteure de la présente recherche a donc tenu compte de cette
vision plus nuancée lors de la discussion.

Il est donc possible de voir que la cotation des évaluateurs était non seulement
influencée par leurs connaissances de la problématique, mais également par leur
façon de percevoir chacun des items dans un contexte de recherche plus général.
En somme, il ressort de cette revue systématique que revaluation des juges à
partir de la grille était primordiale dans l'analyse des articles, mais que l'obtention
d'un consensus entre les évaluateurs avait également une grande importance afin
de compenser pour ces différentes façons de percevoir la recherche. Toutefois, ce
type de consensus inter-juge présente le désavantage d'avoir à laisser de côté les
opinions plus extremes qui pourraient apporter des éléments intéressants de
discussion (Pineault et Daveluy, 1986).

u

Pour terminer, notons que malgré certains biais possibles introduits dans le
processus de sélection et dans l'analyse des articles sélectionnés, cette revue
systématique peut être reproduite, ce qui est une caractéristique essentielle pour
juger de sa validité (Clarke et Oxman, 2000), puisque 1) les questions de
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recherche sont clairement identifiées; 2) les critères de sélection et les mots clés
utilises pour interroger les bases de données sont également clairement identifiés;
3) les critères d'analyse des articles sont identifiés et définis et 4) la grille est
donnée en annexe. Tous ces éléments permettent d'assurer que cette revue a été
effectuée de la façon la plus rigoureuse et objective possible et surtout d'assurer
que tes résultats pourraient être reproduits par d'autres évaluateurs.

***

u
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0
CHAPITRE 5 : CONCLUSION ET RECOMMANDATIONS

Le but de cette étude était de déterminer l'efficacité de la méthode sans erreur
pour faciliter l'apprentissage de personnes amnésiques. Afin d'atteindre cet
objectif, une revue systématique qualitative de ta littérature a été effectuée. Les
résultats de cette recherche montrent que les études analysées, étant les plus
rigoureuses des études répertoriées dans la littérature consultée, présentent des
faiblesses au niveau de la méthodologie et au niveau des fondements théoriques
qui font douter des résultats obtenus. Cependant, malgré les problèmes soulevés
par les évaluateurs, ces études nous donnent des indications selon lesquelles la
méthode sans erreur facilite l'apprentissage des amnésiques. En ce qui concerne
la nature des processus impliqués, certaines imprécisions au niveau de la
definition conceptuelle de la méthode sans erreur et au niveau du choix des
mesures des auteurs, rendent difficile la compréhension de leur interprétation des
résultats. L'étude de Hunkin et al. (1998b), qui a tenté de mesurer l'implication des
deux types de processus de récupération, explicite et implicite, semble montrer
que la méthode sans erreur facilite les capacités de récupération explicite
préservées et donc, indirectement, les capacités de récupération implicite, Donc,
malgré certaines imprécisions au niveau des mesures, cette interprétation semble
être celle qui explique le mieux, jusqu'à maintenant, les résultats obtenus dans
l'étude de Hunkin et al. (1998b). Cette interprétation doit cependant être confirmée
par des études futures.

0

En somme, il semble que la méthode sans erreur présente un réel potentiel pour
faciliter ['apprentissage des amnésiques, mais que d'autres études rigoureuses sur
le plan scientifique devront être réalisées avant de confirmer son utilité en clinique.
Cette revue systématique ne permet donc pas de déterminer, à elle seule,
l'efficacité de la méthode sans erreur. Elle permet toutefois de faire quelques
recommandations pour des recherches futures, à partir des faiblesses identifiées
au niveau de la qualité scientifique des deux études analysées.
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D'abord, il semble que les recherches futures devraient s'attarder à préciser la
nature des processus impliqués dans l'apprentissage sans erreur. Cette nature se
précisant davantage, il sera plus facile de choisir les mesures qui permettront de
vraiment mettre en évidence les effets de cette méthode sur l'apprentissage des
amnésiques.

La clarification de la nature des processus permettra également de préciser le type
de sujets qui pourraient profiter d'un tel apprentissage (Ceux présentant les
troubles les plus sévères de mémoire? Ceux présentant également des troubles de
persévération?). Une sélection rigoureuse des sujets pourrait permettre de clarifier
ce dernier point, particulièrement si les auteurs choisissent un devis de groupe.
Dans le cas où le groupe risque d'etre trop hétérogène, rapproche de cas unique
présente de nombreux avantages et pourrait permettre de clarifier la relation entre
la méthode sans erreur et la capacité d'apprentissage (Seron, 2000).

La précision de la définition conceptuelle de la méthode sans erreur permettra
enfin de déterminer quelle est la meilleure façon d'opérationnaliser cette méthode.
A la lumière de la littérature consultée, il est possible de voir que
l'opérationnalisation de l'apprentissage sans erreur comme une méthode qui
permet d'éviter toute production d'erreur (répétition passive de l'information) est
peut-être difficile à réaliser. Selon certains (Wilson et Evans, 1996), cette répétition
passive serait même nuisible. De plus, la prévention « totale » des erreurs n'est
peut-être pas nécessaire pour faciliter l'apprentissage des amnésiques. Donc, la
meilleure façon d'appliquer cette méthode en trouvant un juste milieu entre limiter
les erreurs au maximum et engager activement les amnésiques (par exemple en
utilisant la méthode sans erreur comme un principe général d'apprentissage),
devrait être explorée dans des études futures.

u

Enfin, l'utilisation de revue systématique s'avère une excellente méthode pour faire
le point sur une inten/ention s'adressant aux adultes amnésiques. Dans plusieurs
cas, les résultats concernant de telles interventions sont contradictoires, les sujets
sont difficilement comparables entre les études et la façon d'appliquer l'intervention
varie d'une étude à l'autre. Conséquemment, il devient difficile pour le lecteur de
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choisir, dans toute cette littérature, l'intervention qui conviendra le mieux aux
personnes souffrant d'amnésie. Par ailleurs, une telle revue, contrairement à une
revue de la littérature classique, permet d'amorcer une réflexion sur le sujet de la
façon la plus objective et complète possible, grâce à l'utilisation d'une méthode de
travail déterminée a priori, d'une grille d'analyse et de la participation de plusieurs
évaluateurs au processus.

Afin de faciliter la réalisation d'une telle recherche, il semble important de
poursuivre le développement de grilles d'évaluation pour la réalisation de revues
systématiques auprès de la population cérébro-lésée. Ces griles devraient être
valides et fiables et devraient faciliter le travail des évaluateurs. En ce sens, la
pertinence d'un « score » de qualité globale devrait peut-être être revue afin de
voir s'il est nécessaire au processus d'évaluation. La présente recherche ne
permet pas, étant donné le petit nombre d'articles analysés et le nombre de juges
impliqués, de déterminer les qualités métrologiques de la grille d'analyse.

Par ailleurs, un guide clair de procédures d'obtention de consensus inter-juges
pour les revues systématiques, qui n'a pas été retrouvé dans la littérature
consultée sur le sujet, semble devoir encore être développé et validé. La
procédure utilisée dans cette présente recherche se rapprochait de la technique de
Delphi, qui est reconnue pour son utilité dans l'obtention d'accords entre différents
experts lors de la réalisation d'enquêtes (voir, pour la présentation détaillée de
cette méthode, Pineault et Daveluy, 1986). Toutefois, la procédure utilisée dans
cette présente recherche différait en certains points de cette technique de Delphi;
des études futures, avec davantage d'articles et d'évaluateurs, pourraient
s'attarder à sa validité. Enfin, la méthode de Delphi elle-même ainsi que d'autres
méthodes de recherche de consensus, comme rapproche par informateurs-clés ou
la conférence téléphonique (voir, pour une discussion sur ces approches, Pineault
et Daveluy,1986; Reidy et Mercier, 1996) pourraient présenter certains avantages
et être appliquées éventuellement au contexte des revues systématiques,

En conclusion, cette revue systématique qualitative apporte une contribution sur le
plan méthodologique, car elle illustre comment les cliniciens peuvent appliquer
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simplement ce type d'analyse pour évaluer une intervention dans te domaine de la
réadaptation. Par ailleurs, elle contribue à faire progresser les connaissances sur
la méthode sans erreur en ayant identifié quelques facteurs ou variables qui
pourraient influencer l'efficacité de cette intervention. Elle encourage également la
recherche clinique sur cette méthode d'apprentissage, qui présente un grand
potentielle pour la clientèle cérébro-lésée. En effet, les études analysées montrent
des résultats encourageants quant à son l'efficacité. De plus, comme il a été
mentionné dans les chapitres 1 et 2 (Introduction et Etat des connaissances), la
méthode sans erreur est simple, facile à utiliser et pourrait être applicable dans
l'apprentissage ou le ré-apprentissage de tâches de la vie quotidienne. En
appliquant la méthode sans erreur à des tâches diverses de la vie quotidienne, et
en espérant que la méthode continue de s'avérer utile et efficace, les études
futures pourraient permettre aux cliniciens oeuvrant dans le milieu de la
réadaptation de mieux cibler comment ils peuvent intégrer cette méthode dans leur
programme de réadaptation. Ceci facilitera le travail des cliniciens et permettra
d'améliorer la qualité de vie des personnes souffrant de troubles de mémoire et de
leur famille.

***

u
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GRILLES DE DESCRIPTION ET D'ÉVALUATION
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1. FONDEMENTS THÉORIQUES

Sur quels fondements théoriques les auteurs s'appuient-ils pour justifier leur
intervention?

2. PERTINENCE DE L'ÉTUDE EN REGARD DES CONNAISSANCES ACTUELLES

Pourquoi les auteurs considèrent-ils que cette étude est nécessaire (par
exemple, ce qui a été fait dans ce domaine et ce qui reste à faire) ?

3. HYPOTHÈSE(S) DE RECHERCHE

Spécifiez la ou les hypothèses de l'étude:

Grille adaptée de Vanier et coll. (1998)
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4.SUJETS

4.1 Echantillon :

4.1.1 Type d'échantillon

(l)probabiliste

(2) non probabiliste

(3) non spécifié (NS)

4.1.2 Nombre de groupes :

4.1.2 Effectif(s) du(des) groupe(s):

(1) (2) (3)

4.1.4 Effectif(s) justifié(s)

(1) oui (2)non (3) NS

0

4.2 Caractéristiques des sujets à l'étude

Décrivez les caractéristiques des sujets et cochez si elles sont utilisées ou
non comme critères d'inclusion (Cl); Si les auteurs ne spécifient pas
clairement si une caractéristique donnée est utilisée comme Cl, cochez "NS"
(non spécifié).

Cl
oui

a

a

a

D

a

non

D

D

D

D

a

CE
oui non

a D

NS

D

D

D

D

D

NS

D

Sujets/Groupe # 1 :

Age (moyenne, écart-type, étendue):

Genre :

Pathologie :

Délai entre le traumatisme et le début de l'intervention:

Caractéristiques cognitives :

Grille adaptée de Vanier et coll. (1998)
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5. DEVIS DE RECHERCHE

5.1 Description du devis :

5.2 Nombre de groupes :

5.3 Temps de collecte :

a (1) Post seulement

a (2) Pré-post seulement

D (3) Autres

5.4 Type de devis utilisé:

@e»islofe>se!Fv|àtiQnnel
Série de cas
Cohorte traditionnelle
Cohorte historique
Transversale
Cas-témoins

^|)evii:s|exipiFiFneriltal
Essai clinique contrôlé

Randomise
Non randomisé
Auto-contrôle

Etude sans groupe contrôle
Un seul groupe
Cas unique (série chronologique)

u

Grille adaptée de Vanier et coll. (1998)
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6. VARIABLE INDÉPENDANTE : L'INTERVENTION (peut comprendre plusieurs types
ou conditions d'intervention)

0

6.1 Identification de la variable indépendante

6.1.1 Definition conceptuelle

6.1.2 Definition opérationnelle

6.1.2.1 Procédure

7. DEFINITION ET MESURE(S) DE LA (DES) VARIABLE(S) DÉPENDANTE(S)

7.1 Identification de la (des) variable(s) dépendante(s) :

7.1.1 Definition conceptuelle :

7.1.2 Definition opérationnelle (mesures) :

Grille adaptée de Vanier et coll. (1998)
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8. VARIABLES INTERMÉDIAIRES OU CONFONDANTES (SI PERTINENT).

8.1 Variables intermédiaires

8.1.1 Identification des variables intermédiaires

8.1.2 Definitions conceptuelles

8.1.3 Definitions opérationnelles (mesures)

8.2 Variables confondantes

8.2.1 Identification de la variable confondante

8.2.2 Definition conceptuelle

8.2.4 Definition opérationnelle (mesure)

u

Grille adaptée de Vanier et coll. (1998)
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9. MÉTHODES D'ANALYSE DES RESULTATS

9.1 Types d'analyse (énumérez)

9.2 Description :

10. RÉSULTATS

11. INTERPRETATION ET CONCLUSION DES AUTEURS

11.1 Interpretations des résultats

11.2 Conclusion

u

Grille adaptée de Vanier et coll. (1998)
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Utilisez la cotation suivante pour l'appréciation scientifique de l'article: N = nulle; F = faible; B
bonne; E = excellente; NA = non applicable; NS = non spécifié; NSP = ne sais pas.

Si vous jugez bon d'ajouter un commentaire, inscrivez-le sous la question correspondante

SECTION 1 : FONDEMENTS THÉORIQUES ET HYPOTHESES DE RECHERCHE

1.1 FONDEMENTS THÉORIQUES

N F B ENANS NSP

aa a DO DD Les auteurs ont-ils effectué une revue cohérente et
critique de la littérature?

Dn a aD DD Les auteurs ont-ils effectué une revue complète de
la littérature?

an D DD aa Les auteurs s'appuient-ils sur des observations
empiriques valables ?

aa D DD DD Les auteurs Justifient-ils la pertinence de leur étude
par rapport aux connaissances actuelles?

u

1.2 HYPOTHESES DE RECHERCHE

N F B ENANS NSP

DD a aD an

D D a a a D a

Les hypothèses sont-elles logiques en regard des
fondements théoriques présentés?

Les hypothèses sont-elles clairement énoncées?

QQ a CD DO Les hypothèses sont-elles opérationnelles et
vérifiables?

Grille adaptée de Vanier et coll. (1998)
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1.3 JUGEMENT GLOBAL DE LA SECTION 1

À la lumière de la cotation que vous avez effectuée de la section 1, quel est votre
jugement global sur la qualité scientifique des fondements théoriques et des
hypotheses:

a Nulle
D Faible
a Bonne
a Excellente

SECTION 2 : MÉTHODOLOGIE

La méthodologie est divisée en deux parties : 1) variables et 2) autres éléments de la
méthodologie.

2.1 VARIABLES

NF B E NANS NSP

D

D

D

D D

D

D

D a a D

Variable indépendante :

La variable indépendante (l'intervention) est-elle
identifiée clairement?

DDDaaDD La variable indépendante est-elle définie
conceptuellement?

a D a a

D D ODD D

La variable indépendante, telle que définie
conceptuellement, est-elle basée sur la théorie des
auteurs?

La variable indépendante est-elle définie
opérationnellement de façon valide et détaillée?

0

Daa a D DD

DO D [3D DD

DO D aa DD

aa DQ D DO

aa D aa DD

Variable dépendante :

La variable dépendante est-elle identifiée
clairement?

La variable dépendante est-elle définie
conceptueltement ?

Est-ce que la variable dépendante, telle que définie
conceptuellement, est basée sur la théorie des
auteurs?

La variable dépendante est-elle définie
opérationnellement, donc les instruments de mesure
(ou les mesures) sont-ils identifiés pour chaque
variable?

Les instruments de mesure sont-ils valides ?

Grille adaptée de Vanier et coll. (1998)
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NF B E NANS NSP

DD D a D a D Les instruments de mesure sont-ils fiables?

DDD D D DD Les instruments de mesure sont-ils sensibles?

aaa D D DD

DDD a a aa

aa a aa DO

D D D • D D D D

Variable intermédiaire :

S'il y a une variable intermédiaire, est-elle identifiée
clairement?

S'il y a une variable intermédiaire, est-ce que sa
portée sur la relation causale est spécifiée?

S'il y a une variable intermédiaire, est-elle définie
conceptuellement?

S'il y a une variable intermédiaire, est-elle définie
opérationnellement (mesures)?

DD DD D DD

DD DO a aa

an DO a DD

aa DD a DD

Variable confondante :

S'il y a une variable confondante, est-elle identifiée
clairement?

S'il y a une variable confondante, est-ce que sa
portée sur la relation causale est spécifiée?

S'il y a une variable confondante, est-elle définie
conceptuellement?

S'il y a une variable confondante, est-elle définie
opérationnellement (mesures)?

u

2.1.1 Jugement global des variables

À la lumière de votre cotation, quelle est votre conclusion quant à la qualité
scientifique des variables :

a Nulle
D Faible
D Bonne
D Excellente

Grille adaptée de Vanier et coll. (1998)
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2.2 AUTRES ÉLÉMENTS DE LA MÉTHODOLOGIE

2.2.1 Sujets

N F BE NANS NSP

DaDDDDD La population à l'étude est-elle définie
opérationnellement par des critères d'inclusion et
d'exclusion valables?

aaDaaaD La population à l'étude est-elle suffisamment
décrite ?

DaaaaDD La population à l'étude est-elle homogène ?

DDDDDDD Le début de l'intervention par rapport au
traumatisme est-il précisé pour chacun des patients?

2.2.2 Évaluation statistique (avec items réservés à la méthodologiste en italique)

N

D

D

a

D

D

F

D

a

D

D

a

B

D

D

D

a

a

E

D

D

a

a

a

NA NS NSP

a

D

D

a

D

a

D

D

a

D

D

D

a

D

D

Le mode d'échantillonnage est-il adéquat compte
tenu de(des) l'hypothèse(s)?

Les critères de justification de l'effectif sont-ils
clairement définis (a, /?, ...)?

Le devis permet-il de vérifier, de façon rigoureuse, la
ou les hypothèse(s) de recherche des auteurs ?

Les analyses descriptives sont-elles appropriées au
devis?

Les analyses statistiques sont-elles appropriées au
devis?

0

Jugement global des items réservés à la méthodologiste :

A la lumière de votre cotation des items ci-haut, quelle est votre conclusion quant
à /eur qualité scientifique :

D Nulle
a Faible
D Bonne
D Excellente

Grille adaptée de Vanier et coll. (1998)
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2.2.2.1 Validité interne de l'étude

Quels sont les biais qui peuvent avoir influencé ta validité interne de l'étude,
c'est-à-dire qui peuvent avoir invalidé les changements observés de la variable
dépendante?

Biais liés au temp_s

oui non NSP

a D

D a

a D

a D

D

D

a

a

Histoire

Maturation

Accoutumance au test

Mortalité expérimentale

Biais liés à la selection du groupe témoin

oui non NSP

ODD Regression vers la moyenne

D a D Sélection

D D D Interactions

Biais liés à la mesure des effets

oui non NSP

DDD Mesure des effets

2.2.2.2 Validité externe de l'étude

Quels sont les biais qui peuvent avoir influencé la validité externe de l'étude,
c'est-à-dire les biais créés par le processus de recherche lui-même et invalidant
la généralisation des résultats?

Biais associés à la réactivité des sujets à la situation expérimentale

oui non NSP

ODD Contagion

ODD Reactions compensatoires

ODD Désir de plaire à l'évaluateur

u

Grille adaptée de Vanier et coll. (1998)
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Biais associes à_un contrôle imparfaitde l'jntervention

oui non NSP

ODD

a a D

D

a

a

D

D

a

a

a

a

0

a

D

Relation causale ambiguë

Interventions compensatoires

Attentes de l'expérimentateur

Interactions entre l'intervention et la situation
expérimentale

Interactions entre les différentes composantes de
l'intervention

Interactions entre les observations et l'intervention

Biais associés à la sélection des sujets

oui non NSP

D a D Interaction entre la sélection des sujets et
l'intervention

2.2.3 JUGEMENT GLOBAL DES AUTRES ITEMS DE LA MÉTHODOLOGIE

À la lumière de la cotation de la méthodologiste et de la cotation de vos autres items
de la méthodologie, quel est votre conclusion quant à la qualité scientifique de la
deuxième partie de la méthodologie :

D Nulle
D Faible
D Bonne
a Excellente

2.3 JUGEMENT GLOBAL DE LA MÉTHODOLOGIE

À la lumière de votre jugement global des deux parties de la section méthodologie
(variables et autres items), quel est votre conclusion quant à sa qualité scientifique,
c'est-à-dire quel sera votre degré de confiance dans les résultats :

D On pourra avoir confiance dans les résultats
a La méthodologie est pauvre et on doutera des résultats
D Les résultats seront faux

0

Grille adaptée de Vanier et coll. (1998)



XV

0
SECTION 3 : RÉSULTATS, INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS ET CONCLUSION

3.1

N

D

D

D

a

RÉSULTATS ET INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS

F

a

a

a

a

B

D

D

a

D

E

D

D

a

D

NA NS NSP

D D D

a

a

D

D

a

a

D

a

a

La (ou les) hypothèse(s) de recherche est-elle (sont-
elles) complètement vérifiée(s)?

L'interprétation des résultats est-elle satisfaisante?

Les limites de l'étude sont-elles présentées?

Les auteurs relient-ils leurs résultats à ceux élaborés
par d'autres?

3.2 CONCLUSION (si pertinent)

N F B ENANS NSP

DO a DD DO

a a D D a D a

La conclusion et [es implications sont-elles énoncées
clairement?

La conclusion est-elle justifiée par les résultats?

u

3.3 JUGEMENT GLOBAL DE LA SECTION 3 :

A la lumière de la cotation que vous avez effectuée de la section 3, quel est votre
jugement global sur la qualité scientifique des résultats, de l'interprétation des résultats
et de la conclusion :

a Nulle
a Faible
a Bonne
a Excellente

Grille adaptée de Vanier et coll. (1998)
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ANNEXE 2

CLASSIFICATION DES DEVIS DE RECHERCHE ET PERMISSION ÉCRITE DE
L'AUTEURE DU MANUSCRIT (LAMOUREUX, 1999)

<J
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1. CLASSIFICATION DES DEVIS DE RECHERCHE

0
Texte reproduit dans sa forme intégrale, avec la permission de l'auteure
(Lamoureux, 1999).

1.1 Devis observationnels

Dans un devis observationnel, un ou plusieurs groupe(s) de sujets sont observés
et les caractéristiques (variables) sont relevées pour des fins d'analyse. Il n'y a
donc pas d'intervention ou de manipulation des variables par le chercheur. Ces
devis sont utilisés lorsqu'on ne peut pas (ou qu'il ne serait pas éthique de)
manipuler la(es) variable(s) indépendante(s). Il existe 4 grands types de devis
observationnels : les séries de cas, les études de cohorte, les études transversales
et les études cas-témoin.

1.1.1 Série de cas

Une série de cas est une simple description de caractéristiques intéressantes
observées dans un nombre restreint de sujets. Les séries de cas mènent souvent
à la génération d'hypothèses qui devront être testées plus "rigoureusement" à
l'aide d'un autre devis.

Par définition, les séries de cas ne comportent pas de groupe témoin (ou groupe
contrôle, synonyme). Elles sont généralement menées à terme dans un laps de
temps court et n'impliquent pas d'hypothèse de recherche. La plupart du temps,
elles sont rétrospectives, i.e. le chercheur vise à découvrir ce qui s'est passé chez
ce groupe de sujets.

1,1.2 Etude de cohorte

0

1.1.2.1 Généralités

Une étude de cohorte consiste en un suivi de groupes de sujets de façon
prospective. II existe deux variations à ce type de devis : la cohorte "traditionnelle"
dans laquelle le chercheur définit un échantillon et mesure les variables
antécédentes (facteurs de risque) avant que le critère d'intérêt ne survienne et la
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cohorte "historique" dans laquelle le chercheur définit un échantillon et mesure les
variables antécédentes à partir de dossiers déjà complétés et vérifie ensuite
l'apparition du critère d'intérêt. Il existe aussi d'autres variantes à ces deux types
de devis (e.g. double cohorte) mais leurs faiblesses, principalement au niveau des
variables confondantes, sont plus importantes.

1.1.2.2 Forces de la cohorte "traditionnelle"

1. Stratégie puissante pour déterminer l'incidence.
2. Etablissement de la séquence temporelle des événements (supporte la

causalité).

3. Pas d'interférence de ta mémoire des sujets pour mesurer les variables
antécédentes (données plus précises).

4. Particulièrement bon lorsque le critère est fatal.

1.1.2.3 Faiblesses de la cohorte "traditionnelle"

1. Coûteux.

2. Inefficace pour les critères rares.
3. Les associations observées peuvent être dues à des variables

confondantes (le tempérament peut être une variable associée et au choix
d'orientation académique et à la dépression, rendant ['association observée
possiblement nulle).

1.1.2.4 Forces de la cohorte "historique"

1. Peut déterminer la suite temporelle des événements.

2. Mesure des variables faites au moment d'apparition (notées dans les
dossiers).

3. Moins chère et moins longue que la cohorte traditionnelle.
4. Contrairement à l'étude cas-témoins (section 1.2.4), les cas et les témoins

sont tirés de la même population diminuant le risque de biais de sélection.

u
1.1.2.5 Faiblesses delà cohorte "historique"

1. Pas de contrôle sur la qualité de la mesure.
2. Possibilité de données incomplètes.
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3. Possibilité de biais de la mesure.

0
1.1.3 Etude transversale

Une étude transversale ressemble à une cohorte sauf qu'il n'y a pas de suivi dans
le temps. On y réfère parfois à l'aide du terme étude de prevalence. Comme il n'y
a pas d'évidence de séquence temporelle, le chercheur doit se baser sur son cadre
conceptuel et sur ses connaissances théoriques pour établir des liens de causalité.

1.1.3.1 Forces des études transversales

1. Rapides et peu coûteuses.

2. Pas de mortalité expérimentale.
3. Bonne estimation de la prevalence.

1.1.3.2 Faiblesses des études transversales

1. Pas d'évidence de relation causale.

2. Pas possible pour étudier les maladies rares dans la population générale.
3. Pas d'estimation de l'incidence.

1_J A Etude cas-témoins

Pour étudier les conditions rares, les cohortes et les études transversales sont très
peu rentables. Elles demandent des milliers de sujets pour pouvoir identifier
clairement des facteurs de risque. Les facteurs de risque évidents peuvent être
identifies dans les cohortes ou les séries de cas (parmi les premiers 1000 patients
avec te SIDA. 727 étaient homosexuels ou bisexuels et 236 étaient des utilisateurs

de drogues intraveineuses).

u

Les études cas-témoins sont souvent appelées études rétrospectives "pures".
L'étude commence dans le présent avec deux groupes : un groupe de cas
sélectionnés sur la base de la présence d'une condition et un groupe contrôle
sélectionné sur la base de l'absence de la même condition. Le chercheur remonte
dans te temps pour dépister l'exposition des sujets des deux groupes à un facteur
de risque. On calcule ensuite un ratio de cotes estimant le risque relatif pour
déterminer si le facteur de risque en question a un pouvoir explicatif dans la
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condition (dans la population).

1.1.4.1 Forces des études cas-témoins

1. Beaucoup d'informations à partir de relativement peu de sujets.
2. Importante pour génération d'hypothèses.

1.1.4.2 Faiblesses des études cas-témoins

1. Pas d'estimation d'incidence.

2. Pas d'estimation de prevalence.

3. Etude d'un seul critère.

4. Susceptibilité aux biais de sélection et de mesures rétrospectives (mémoire
selective).

Les différences les plus évidentes entre l'étude cas-témoin et la cohorte
"historique" sont le moment de formation de l'échantillon et la direction de
l'investigation. L'étude cas-témoin est une étude rétrospective dans laquelle on
forme deux (ou plus) échantillons avec des sujets dont on connaît l'issue (la
condition finale). Alors qu'une cohorte historique est une étude prospective dans
laquelle on forme l'échantillon avec des sujets dont on connaît l'état initial
seulement.

1.1.5 Discussion sur les devis observationnels

Les séries de cas, à cause de leur manque de planification et/ou de contrôle, ne
peuvent constituer un devis de choix pour établir des liens de causalité entre des
variables. Les séries de cas voient toute leur importance dans la génération
d'hypothèses de recherche.

0

Généralement, les résultats d'une étude de cohorte bien planifiée ont plus de poids
que ceux d'une étude cas-témoin. Il faut être très prudent lorsqu'on établit un lien
de causalité avec des études cas-témoins. Par contre, elles sont indispensables
pour étudier des conditions rares ou celles qui prennent plusieurs années à se
manifester.
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Les études transversales peuvent difficilement établir des liens de causalité entre
les variables. Habituellement, une cause précède un effet. Dans une étude
transversale, on recueille des données sur les causes possibles (facteurs de
risque) et les effets en même temps. Il faut avoir un cadre conceptuel solide pour
établir un lien de cause à effet.

1.2 Devis expérimentaux
Avec les devis observationnels, nous avons vu que le chercheur mettait
passivement en lumière des relations entre des variables. Les études
expérimentales impliquent une intervention volontaire du chercheur qui s'intéresse
à l'effet de cette intervention. De ce fait, elles sont plus faciles à identifier dans les
écrits. On appelle essais cliniques les études expérimentales faites chez des
humains. Ces devis peuvent être contrôlés (avec un groupe témoin ou groupe
contrôle) ou non contrôlés (sans groupe témoin).

Pour supporter la notion de causalité, il faut remplir certaines conditions :
1. consistance des observations ;

2, réponse au changement et ;

3. mécanisme d'action possible.

Ces conditions peuvent être satisfaites dans le cadre d'études expérimentales lors
desquelles on contrôle l'effet de certaines variables, les variables indépendantes.

1.2.1 Etude exDérimentale avec qroupe contrôle

Une étude contrôlée consiste à comparer au moins 2 groupes, un qui subit une
intervention d'intérêt (le groupe expérimental) et un groupe qui ne subit pas
l'intervention (groupe témoin ou groupe contrôle). Le groupe contrôle peut ne pas
subir d'intervention du tout (placebo) ou subir une intervention acceptée par
l'ensemble de la communauté scientifique (référence ou standard).

<J
1.2.1.1 Essai clinique randomisé
A l'heure actuelle, l'étude expérimentale avec groupe contrôle randomisé est le
« nec plus ultra » de la recherche. Les sujets répondant aux critères de sélection
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sont répartis au hasard soit dans le groupe expérimental, soit dans le groupe
témoin. C'est le devis qui peut donner la plus forte évidence de causalité, i.e.
l'assurance que tes résultats observés sont dus à l'intervention et non pas à une
variable confondante quelconque.

Un des aspects importants de l'essai clinique consiste à "masquer" les
intervenants et participants. Nous parlons alors d'étude à "double insu, i.e. ceux
qui participent et qui mesurent les variables ne sont pas au courant de l'assignation
des traitements. Sans cet aspect, l'étude peut être fortement compromise (voir
biais).

Certaines situations peuvent ne pas se prêter à l'expérimentation par essai clinique
randomise. Cette affirmation est vraie lorsque la population à l'étude est très
hétérogène et que le nombre de patients est restreint (condition rare par exemple).
La randomisation sert notamment à rendre les groupes étudiés (expérimental(aux)
et contrôle(s)) comparables. Or, avec de petits échantillons et une hétérogénéité
de la population, la randomisation ne nous assure pas de la comparabilité des
groupes. Dans ce cas, l'essai clinique randomisé n'est pas le devis de choix.

1.2.1.2 Essai clinique non randomisé
Dans un devis expérimental avec groupe témoin non randomisé, les sujets ne sont
pas répartis au hasard dans les deux groupes mais plutôt selon un mode raisonné.
Plusieurs croient que des groupes non randomisés ouvrent la porte à une
multitude de biais et que, par le fait même, les résultats sont plus ou moins valides.

u

Une des façons de contrôler en partie l'effet de variables confondantes dans ce
type de devis est de faire l'appariement des sujets. Pour ce faire, on choisit un
groupe expérimental selon des critères de sélection précis. On détermine ensuite
les critères d'appariement, i.e. les variables qu'on désire contrôler parce qu'elles
peuvent influencer la variable dépendante à l'étude. On choisit finalement un
groupe-témoin dont chaque sujet est apparié à un sujet du groupe expérimental
selon les critères déterminés précédemment.
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Ce devis, lorsque bien appliqué, peut constituer un devis acceptable lorsque l'essai
clinique randomisé n'est pas possible. Cependant, il comporte aussi des difficultés
importantes, car il implique qu'on connaisse bien les variables confondantes
possibles et que la population disponible soit assez grande pour permettre
l'appariement.

Les groupes contrôles historiques (groupes de sujets ayant été traités par une
autre méthode que la méthode expérimentale dans le passé) sont des groupes
contrôles qui sont très peu acceptables et ne devraient être utilisés que dans les
cas où toutes les autres possibilités sont impossibles. Ces groupes ouvrent la
porte à une quantité importante de biais (voir section 3 de ce chapitre).

Il faut être très prudent lorsqu'on évalue les résultats issus de l'étude non
randomisée. Il est alors impossible d'affirmer que les groupes sont comparables.
En présence d'une telle étude, on est porté à douter de certains points de validité
interne. De plus, les résultats des tests d'hypothèses statistiques doivent être pris
avec un grain de sel.

1.2.1.3 Auto-contrôle

C'est le devis par lequel chaque sujet est son propre contrôle. Pour être valable,
ce devis ne doit être appliqué que dans le cas de conditions chroniques stables où
l'intervention ne vise pas à guérir mais à soulager. Il est impératif que la condition
expérimentale et la condition contrôle fassent partie intégrante de l'étude pour
éviter des biais supplémentaires (par exemple condition pré-expérimentale). De
plus, il faut qu'il y ait un retour au niveau de base entre les deux interventions
(wash-out period).

u

Une variation plus sophistiquée de l'auto-contrôle simple consiste en un devis
chassé-croisé. Dans ce devis, on élimine plusieurs biais en séparant l'échantillon
en deux, puis en soumettant les deux sous-groupes aux conditions (expérimentale
et contrôle) mais dans un ordre différent.
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1.2.2 Etude expérimentale sans groupe contrôle

Ces études ne comportent pas de groupe témoin. II s'agit d'un devis où le
chercheur applique une intervention à un groupe expérimental (ou plusieurs
groupes expérimentaux). 11 n'y a donc pas de contrôle par un placebo ou une
intervention acceptée par la communauté scientifique.

1.2.2.1 Un seul groupe

La littérature est remplie de telles études qui, en bout de ligne, ne nous permettent
pas de conclure quant à l'efficacité relative d'une intervention. Tout ce qui peut
être tiré de telles études est que les résultats semblent montrer un effet bénéfique
(ou nocif) de l'intervention. Même s'il semble être bénéfique, le traitement peut
être pire qu'un placebo.

u

1.2.2.2 Cas unique

Le devis cas unique est très intéressant pour le clinicien/chercheur dont les
ressources (temps, argent, nombre de patients) sont limitées. Avec ce type
d'étude, on est loin du devis idéal qu'est l'essai clinique randomisé. Cependant, la
méthode de recueil et d'analyse des données permet de contrôler et d'évaluer
l'importance de certains biais. Lorsque bien planifiés, les cas uniques permettent
d'évaluer et de disséminer des résultats très utiles dans un cadre de recherches
exploratoires. Par ce devis, on évalue l'effet d'une intervention sur chacun des
patients pris individuellement.

Le chercheur prend une série de données de base (pré-intervention) et une série
de données pendant eVou après l'inten/ention. Cette méthode de recueil de
données, appelée série chronologique, permet de contrôler la maturation
individuelle des sujets et donc de déterminer l'effet de traitement pour chacun des
sujets. On peut aussi inclure, sous certaines conditions, des comparaisons de
groupe (inter-patients).

1.2.3 Discussion sur les devis expérimentaux

L'utilisation de devis inadéquats en recherche est inacceptable et peut donner
naissance à des croyances erronées et ainsi nuire à l'avancement des
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connaissances. En recherche, chaque bribe d'information, si elle ne contient pas
de défaut majeur, est importante. Peu importe les difficultés que cela engendre, le
clinicien/chercheur a le devoir de planifier correctement les études qu'il entreprend,
si petites soient-elles, pour que tous puissent utiliser les informations qui en
ressortent. C'est dans le but d'approfondir les connaissances sur les erreurs à
éviter dans une étude que nous aborderons les sections sur la validité d'une étude
et les différents biais.

1.2.3.1 Validité de la stratégie de recherche
II n'est pas question ici de validité comme on l'entend par ta validité des mesures.
Un devis de recherche trouve sa validité lorsqu'il produit des résultats non biaises.
D'une façon générale, pour optimiser la validité d'une étude, il faut pouvoir :

1. manipuler la variable indépendante ;
2. utiliser un devis avec un groupe de comparaison et ;
3. rendre les groupe à l'étude comparables (randomisation).

***

u
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ANNEXE 3:

DESCRIPTION ET ÉVALUATION DE L'ARTICLE
DE BADDELEY ET WILSON (1994)
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1. FONDEMENTS THÉORIQUES

Sur quels fondements théoriques les auteurs s'appuient-ils pour justifier leur
intervention?

L'objectif principal de cette étude est d'examiner l'effet de deux conditions
d'apprentissage, une avec erreurs et une sans erreur, sur la capacité d'apprentissage
de trois groupes de sujets (sujets amnésiques, sujets normaux jeunes et sujets
normaux âgés). Les hypothèses des auteurs sont que 1) dans la condition avec
erreurs, les sujets normaux seront capables d'apprendre alors que les sujets
amnésiques auront beaucoup de difficultés; 2) dans la condition sans erreur, les trois
groupes seront capables d'apprendre.

Leurs hypothèses sont appuyées comme suit :
1) dans la condition avec erreurs, les sujets normaux seront capables d'apprendre,

puisqu'ils pourront bénéficier de leur souvenir des essais précédents pour éliminer
les erreurs déjà commises. Les sujets amnésiques, n'ayant pas ces capacités de
récupération « explicite », ne pourront pas corriger leurs erreurs et auront donc
beaucoup de difficultés à apprendre dans une condition avec erreurs. Les auteurs
appuient cette hypothèse par une étude antérieure (Wilson, Baddeley et Cockburn,
1989). Cette étude portait sur l'apprentissage d'une tâche explicite qui entraînait
typiquement la formation d'erreurs lors du premier essai. Alors que les sujets
normaux apprirent la tâche sans problème, les sujets amnésiques continuèrent de
faire les mêmes erreurs longtemps après que les sujets normaux aient acquis la
tâche.

2) dans la condition sans erreur, les amnésiques seront capables d'apprendre. Les
auteurs appuient leur hypothèse principalement sur le fait que l'on observe, dans la
littérature, que les sujets amnésiques sont capables d'apprendre dans des
conditions implicites, mais qu'ils sont faibles dans des conditions explicites (les
auteurs citent Brooks et Baddeley, 1976 et Cohen et Squire, 1980). Puisque la
condition sans erreur demande peu de capacité d'encodage eVou de récupération
explicite, ils prévoient que les sujets amnésiques seront capables d'apprendre. Ils
suggèrent également la possibilité que cette condition favorise un apprentissage
implicite; toutefois, cette suggestion n'est pas argumentée ni appuyée par des
études empiriques. Les auteurs citent également d'autres études qui suggèrent
que la méthode d'apprentissage sans erreur serait efficace pour des sujets avec
troubles d'apprentissage (Terrace, 1966, et Sidman et Stoddart, 1967), mais ne
donnent pas les raisons de cette efficacité.

Les auteurs créent donc, par le biais d'une tâche de completion de racines de mots,
deux conditions d'apprentissage : 1) une où des erreurs seront « injectées » dans les
premières phases d'apprentissage (l'expérimentateur demande aux sujets de deviner
la bonne réponse, une procédure qui entraîne typiquement la formation d'erreurs) ; 2)
une condition où les erreurs seront empêchées (l'expérimentateur donne d'emblée la
bonne réponse aux sujets). Ils veulent ensuite observer les effets de cette introduction
ou non d'erreurs dans la phase d'apprentissage, sur la performance de trois groupes
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de sujets (amnésiques et normaux) lors du test.

n

2. PERTINENCE DE L'ÉTUDE EN REGARD DES CONNAISSANCES ACTUELLES

Pourquoi les auteurs considèrent-ils que cette étude est nécessaire (par
exemple, ce qui a été fait dans ce domaine et ce qui reste à faire) ?

Cette étude permettrait de déterminer davantage dans quelles conditions les patients
amnésiques pourraient apprendre. Ceci aurait un impact important sur la prise en
charge de ces patients, puisque leur rééducation dépend habituellement de
l'apprentissage ou du ré-apprentissage d'habiletés et d'informations factuelles.

3. HYPOTHÈSE(S) DE RECHERCHE

1) dans la condition avec erreurs, les sujets normaux seront capables d'apprendre
alors que les sujets amnésiques auront beaucoup de difficultés;

2) dans la condition sans erreur, les trois groupes seront capables d'apprendre.

4. SUJETS

4.1 Echantillon :

4.1.1 Type d'échantillon

a (1) probabiliste

D (2) non probabiliste

^ (3) non spécifié (NS)

4.1.2 Nombre de groupes : 3
Les auteurs ont formé un groupe de sujets amnésiques et deux
groupes de sujets contrôles (sujets jeunes et âgés). Les auteurs ont
ajouté un groupe de sujets âgés afin d'éviter un effet plafond dans le
groupe des sujets normaux. Ils mentionnent également dans le
résumé (p.55) et dans l'analyse des résultats (p.61) que les trois
groupes auraient des capacités d'apprentissage implicite largement
équivalentes, mais différeraient au niveau de leurs capacités de
mémoire explicite ; ces dernières étant les meilleures chez les sujets
jeunes, un peu moins bonnes (somewhat less) chez les sujets âgés
et presque absentes chez les sujets amnésiques. Les auteurs ne
justifient pas davantage la formation des trois groupes.

0
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4.1.3 Effectifs) du(des) groupe(s):
(note : il n'y a pas de perte de sujets en cours d'expérimentation)

(1)16 (2)16 (3)16

4.1.4 Effectif(s) justifié(s)

a(1)aui ^(2) non D (3) NS

4.2 Caractéristiques des sujets à l'étude

Décrivez les caractéristiques des sujets. Cochez si elles sont utilisées ou non
comme critères d'inclusion (Cl) ou d'exclusion (CE); Si les auteurs ne
spécifient pas clairement si une caractéristique donnée est utilisée comme
Cl, cochez "NS" (non spécifié).

CI
oui non

D a

D D

a n

NS

^

^

^

a

y

D

a

y

a

0

Sujets/Groupe # 1 : sujets amnésiques

Age (moyenne, écart-type): 20-69 (moy = 44.18 ; é.t. = 17.41)

Genre : 11 hommes, 5 femmes

Pathologic :
6 encéphalites (Herpes Simplex)
4 traumatismes crâniens sévères
2 ruptures d'anévrisme de l'artère communicante antérieure
1 syndrome alcoolique de Korsakoff
1 hémorragie cérébrale à la suite d'une rupture d'anévrisme de
l'artère cérébrale postérieure
1 AVC thalamique
1 intoxication au monoxyde de carbone

Délai entre le traumatisme et le début de l'intervention: le délai
n'est pas mentionné.

Caractéristiques cognitives :
Troubles de mémoire : Selon la citation à la page 54, les troubles
sévères de mémoire semblent être un critère d'inclusion déterminé
par les résultats au Rivermead Behavioral Memory test (RBMT) (un
score entre 0 et 3 indiquerait une amnésie sévère) :

The amnesic group comprised 16 subjects [...] all of whom
were severely impaired as indicated by a mean of screening
score of 1.25 out of 12 [...] a score of 3 or less is considered
to be in the severely impaired range (p.54).

Les sujets obtiennent entre 0 et 6 au RBMT, avec une moyenne de
1.25. Il n'y a pas de justification de la sélection des sujets avec un
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score de plus de 3. Note : il n'est pas mentionné qui administrait les
tests (expérimentateur, stagiaires, assistants, etc.).

Troubles des fonctions executives ; déterminés par des résultats
au Wisconsin Card Sorting Test, par des résultats à un test de
fluence verbale et par ce que les auteurs appellent un Behavior
Rating (ils ne spécifient pas en quoi consiste cette mesure qui est
mentionnée uniquement en annotation, sous le tableau descriptif des
caractéristiques des sujets). Ils utilisent également les évidences
fournies par les CT scan sur la localisation des lésions chez les
sujets amnésiques, mais ils ne spécifient pas comment ceci mesure
les troubles des fonctions executives et comment les résultats sont
reliés à ceux des tests utilisés. Les sujets sont classés selon trois
catégories, mais les auteurs ne mentionnent pas comment ce score
est attribué (les auteurs font-ils le total des tests administrés ou ce
score est-il une impression générale?) : cinq sujets obtiennent un
score de 0 (absence de trouble), sept sujets un score de 1 (troubles
modérés) et quatre sujets un score de 2 (troubles marqués).

Habiletés intellectuelles :
- quotient intellectuel (Ql) déterminé par la Weschler Adult
Weschler Adult Intelligence Scale (WAIS) ; les sujets obtiennent
entre 78 et 121, avec une moyenne de 99,3. (mesure donnée dans
un tableau descriptif sur les caractéristiques des sujets, p.65);

- nombre d'années de scolarité: le nombre d'années n'est pas
mentionné. Cependant, les auteurs mentionnent que les sujets
normaux ont été sélectionnés à partir de leur nombre d'années de
scolarité afin de représenter un groupe équivalent aux sujets
amnésiques au niveau des habiletés intellectuelles (p.55) :

Both control groups were selected on the basis of years of
education to represent a broadly equivalent range of
intellectual abilities to the amnesic groupe.

ne semble pas y avoir de critère d'exclusion.

0

Sujets/Groupe # 2 : sujets normaux jeunes

Cl
oui non NS
D a ^ Âge (moyenne, écart-type): 20-58 (moyenne =35.56 ; é.t. = 12.30)
D a ^ Genre : 10 hommes, 6 femmes

ODD Pathologie : non applicable

ODD Délai entre le traumatisme et le début de l'intervention:
non applicable

Grille adaptée de Vanier et coll. (1996)
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Caractéristiques cognitives :
Troubles de mémoire : les caractéristiques des sujets ne
sont pas mentionnées.

Troubles exécutifs : les caractéristiques des sujets ne
sont pas mentionnées.

Habiletés intellectuelles :
- le nombre d'années n'est pas mentionné. Cependant, les auteurs
mentionnent que les sujets normaux ont été sélectionnés à partir
de leur nombre d'années de scolarité afin de représenter un
groupe équivalent aux sujets amnésiques au niveau des habiletés
intellectuelles.

ne semble pas y avoir de critère d'exclusion.

Cl
oui non NS
n o ^

D D ^

D D a

a a a

D

a

•/

a

D

a

^

^

D

0
oui

CE
non NS

Sujets/Groupe # 3: sujets normaux âgés

Âge (moyenne, écart-type): 61-79 (moyenne = 67 ; é.t. = 4,09)

Genre : 8 hommes, 8 femmes

Pathologie : non applicable

Délai entre le traumatisme et le début de l'intervention: non
applicable

Caractéristiques cognitives :
Troubles de mémoire : les caractéristiques des sujets ne
sont pas mentionnées.

Troubles exécutifs : les caractéristiques des sujets ne
sont pas mentionnées.

Habiletés intellectuelles :
le nombre d'années n'est pas mentionné. Cependant, les auteurs
mentionnent que les sujets normaux ont été sélectionnés à partir de
leur nombre d'années de scolarité afin de représenter un groupe
équivalent aux sujets amnésiques au niveau des habiletés
intellectuelles.

Il ne semble pas y avoir de critère d'exclusion.

Grille adaptée de Vanier et coll. (1996)
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5. DEVIS DE RECHERCHE

5.3 Description du devis :

Les auteurs vérifient leurs hypothèses en effectuant la comparaison entre
deux conditions d'apprentissage (une condition entraînant des erreurs et
une condition visant à empêcher les erreurs), auprès de trois groupes de
sujets : un groupe de sujets amnésiques, un groupe de sujets normaux
jeunes et un groupe de sujets normaux âgés. Les deux groupes de sujets
normaux ont été appariés aux sujets amnésiques, sur la base des habiletés
intellectuelles.

Tous les sujets (amnésiques et contrôles) sont séparés en 2 groupes. Le
premier groupe reçoit la condition 1 en premier (condition avec erreurs
comportant trois essais d'apprentissage) suivie d'un test de rappel indicé
composé de neuf essais. Après une pause de 4-5 minutes, les sujets
reçoivent la condition 2 (condition sans erreur) suivie d'un test de rappel
indicé. Le deuxième groupe reçoit la procédure inverse, soit la condition 2
en premier, suivie de la condition 1. L'ordre de passation des conditions est
contrebalancé entre les sujets, mais les auteurs ne mentionnent pas si cela
a été fait de façon randomisée.

Selon les auteurs, la phase de test est, en fait, la poursuite de
l'apprentissage. En effet, ils mentionnent que chaque condition est suivie du
test qui comprend neuf essais d'apprentissage supplémentaires :

These first three trials in each condition comprised the pre-training
phase. They were followed by the test phase wich comprised nine
further learning trials (p.55).

5.2 Nombre de groupes : 3

5.3 Temps de collecte :

(1) Post seulement : une mesure initiale post condition, répétée huit fois.

(2) Pré-post seulement :

(3) Autres :

5.5 Type de devis utilisé:

u

iiBeiis]i&biiBailo!raitetf •:li^:
:^1":;:i; ||B3EieiisJlixpe|imlei|ita||

Série de cas
Cohorte traditionnelle
Cohorte historique
Transversale
Cas-témoins

Essai clinique contrôlé
Randomise
Non randomisé :

^Auto-contrôle : à trois strates (comparaison
entre trois types de sujets)

Etude sans groupe contrôle
Un seul groupe
Cas unique (série chronologique)

Grille adaptée de Vanier et coll. (1996)
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7. VARIABLE INDÉPENDANTE : L'INTERVENTION (peut comprendre plusieurs types
ou conditions d'intervention)

7.1 Identification de la variable indépendante

La variable indépendante est la méthode d'apprentissage. Cette variable a deux
niveaux : une condition d'apprentissage avec erreurs et une condition
d'apprentissage sans erreur.

Afin de s'assurer que les patients amnésiques seront capables d'apprendre, les
auteurs ont choisi une tâche de completion de racines de mot. Dans cette tâche, le
sujet reçoit les premières lettres d'un mot auquel il a été exposé précédemment,
puis doit tenter de compléter ces lettres par le premier mot qui lui vient à l'esprit.
Selon les auteurs, les sujets amnésiques seraient capables d'apprendre avec cette
méthode (ils ne spécifient toutefois pas pourquoi cette « méthode » permet un
apprentissage). Les auteurs optent toutefois pour des instructions demandant aux
sujets d'apprendre une cible spécifique (plutôt que de demander le premier mot qui
vient à l'esprit), puisque cette situation serait plus près de celle vécue par les
patients en rééducation.

7.1.1 Definition conceptuelle

La condition avec erreurs implique typiquement plusieurs réponses
erronées (au moins deux) avant que le mot cible ne soit généré.

La condition sans erreur empêche la formation d'erreur lors de
['apprentissage (les auteurs ne spécifient pas davantage cette définition).

7.1.2 Definition opérationnelle

Les auteurs opérationnalisent leurs deux conditions à partir de la tâche de
completion de racines de mot :

avec erreurs : des erreurs sont introduites en laissant le sujet tenter de
deviner la réponse par essais-erreurs.
sans erreur : les erreurs sont empêchées en fournissant au sujet la
bonne réponse immédiatement après la présentation de la racine.

7.1.2.1 Procédure

Les sujets apprennent deux listes de mots, une pour chaque condition. L'ordre
de passation des listes et des conditions d'apprentissage est contrebalancé
entre les sujets (il n'est pas mentionné si cela a été fait de façon randomisée).

1. Condition 1 : avec erreurs
3 essais d'entraînement

2. Test postcondition 1 (une mesure initiale post condition répétée huit fois)
3 essais
Pause de 5 minutes
3 essais
Pause de 5 minutes
3 essais

Pause de 4-5 minutes

Grille adaptée de Vanier et coll. (1996)
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3. Condition 2 ; sans erreur

3 essais d'entraînement
4. Test postcondition 2 (une mesure initiale post condition répétée huit fois)

3 essais
Pause de 5 minutes
3 essais
Pause de 5 minutes
3 essais

"/. Condition 1 : avec erreurs (voir figure 1)
L'évaluateur présente une liste de 10 racines (les deux premières lettres) aux
sujets normaux et de cinq racines aux sujets amnésiques. Aucune racine ne
débute par la même paire de lettres. La condition avec erreurs est une
procédure d'apprentissage par essais et erreurs : l'expérimentateur présente
chaque racine successivement et le sujet doit tenter de deviner le mot cible.
Cette procédure est répétée pour tous les mots de la liste, consécutivement, et la
liste est répétée trois fois. Afin de s'assurer que les sujets produisent au moins
une erreur, les auteurs ont préparé un mot cible substitut pour chaque racine
dans le cas où les sujets trouveraient le bon mot dès le premier essai. Les
sujets sont encouragés à faire au moins une erreur, mais ne peuvent en faire
plus de quatre par racine.

Note : Les sujets ne sont donc pas tous exposés au même nombre d'erreurs et
les profils d'apprentissage de chaque sujet peuvent donc être très variés; par
exemple, si un sujet amnésique fait une erreur par racine, il est théoriquement
exposé à 10 mots en tout alors qu'un sujet qui fait jusqu'à quatre erreurs par
racine est exposé à 25 mots en tout. Il est donc fort possible que le sujet 1
réussisse mieux la tâche que le sujet 2.

Fiçiure 1 : Représentation schématique de la condition avec erreLLrs

u

Presentation de la racine :« l am thinking of a five-letter word beginning with QU.
Can you guess what it might be? "

^
Production d'une réponse Si pas de réponse donnée,

^ quelles sont les instructions???
Erreur
4.

NON

Production d'une 2e réponse
4. 4-
Vraie Erreur
Ok 4.
4' Non

Écrit la réponse ^
Production d'une 3e réponse

Après 25 sec., si aucune réponse donnée,
presentation du mot cible

^
Écrit la réponse

s|/
Vraie
4-
Ok
^

Écrit la réponse

4/
Erreur
^
Non
4.

Production d'une 4e réponse

Après 25 sec., si aucune réponse donnée,
presentation du mot cible

•^
Écrit la réponse

^ 4.
Vraie Erreur
^ sl-
Ok Non
4. ^

Écrit la réponse Présentation du mot cible : Écrit la réponse

Après 25 sec., si aucune
réponse donnée,

presentation du mot cible
•^

Écrit la réponse

Grille adaptée de Vanier et coll. (1996)



n

xxxvi

2. Tesf post condition 1 (mesure initiale répétée 8 fo!s)(voir figure 2)
Le test qui suit la condition avec erreurs est, en fait, la poursuite de la procédure
d'apprentissage par essais et erreurs. Toutefois, les sujets ne peuvent produire
qu'une seule erreur. Le sujet reçoit l'instruction suivante: "One of the words you
wrote down earlier began with QU; can you remember what that word was? "
(note : le sujet tente de trouver le mot cible vu antérieurement et est donc en
situation de rappel explicite, par le biais d'un rappel indicé). Les mauvaises
réponses sont corrigées immédiatement par l'expérimentateur. Dans le cas où le
sujet ne produirait pas de réponse, il est encouragé à donner n'importe quel mot
qui complète la racine : « If the subject did not produce a response, he or she
was asked to think of any word beginning with the appropriate letters » (note : on
demande donc aux sujets d'effectuer un rappel de type implicite, donc sans
recherche de la réponse qui était associée à cette racine lors de l'apprentissage).

Cette procédure est répétée huit fois et une pause de 4-5 minutes est accordée
aux sujets après les 3e et 6e mesures (les auteurs ne justifient pas te nombre
de mesures). Ce test à mesures répétées est considéré comme la poursuite de
l'apprentissage (voir section 5 - Devis, point 5.1).

On observe donc que les sujets peuvent être exposés à des profils
d'apprentissage différents. Certains sujets ne feront pas d'erreur, d'autre en
feront une et d'autres ne donneront pas de réponse donc ne seront exposés
qu'à la bonne réponse. En ce sens, ces derniers sujets pourraient même être
en apprentissage sans erreur pour certaines racines.

Figure 2:_ Représentation schématique dy_tesî

« Un des mots que vous avez écrit tout à l'heure commence par QU;
pouvez-vous rappeler ce mot? »

Bonne réponse
^

Ok

Erreur
^

Mot cible donné par
l'expérimentateur

Aucune réponse
^

« Donnez n'importe quel mot
lui complète la racine»
^ ^

Vraie Erreur Aucune réponse
4/ sl/ sl/

Ok Mot cible donné Quels sont les
par l'expérimentateur instructions

données???

Comme il est possible de le voir dans la figure 2, les auteurs ne mentionnent
pas les instructions données aux sujets dans le cas où ils ne donneraient
jamais de réponse.

u

3. Condition 2 : sans erreur (voir figure 3)
L'évaluateur présente, comme dans l'autre condition, des racines de mot avec
plusieurs complétions possibles (10 pour les normaux et cinq pour les
amnésiques), mais fournit la bonne réponse immédiatement après la
presentation de la racine. Cette procédure est répétée pour tous les mots de la
liste, consécutivement, et la liste est répétée trois fois.

Théoriquement, les sujets ne peuvent donc pas être exposés à des erreurs. Je
note toutefois que les différents items à mémoriser sont appris les uns à la

Grille adaptée de Vanier et coll. (1996)
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suite des autres et que les sujets sont exposés aux deux listes dans la même
session. Ceci pourrait créer des effets d'interférence et augmenter la possibilité
de faire des erreurs lors du test, donc de diminuer la performance des sujets
amnésiques.

Figure 3_L Représentation schématique de la,condition_sans_erreyL

Presentation de la 1 racine
^

Presentation du mot
^

Production de la réponse par écrit
st/

Presentation de la 2e racine ...

4. Test post condition 2 (mesure initiale répétée 8 fois) (voir figure 2)
Le test se déroule exactement comme dans l'autre condition. Il s'agit d'une
procédure d'apprentissage par essais et erreurs. Le sujet reçoit l'instruction
suivante: "One of the words you wrote down earlier began with QU; can you
remember what that word was? " (note : le sujet est donc en situation de rappel
explicite, par le biais d'un rappel indicé). Les mauvaises réponses sont corrigées
immédiatement par l'expérimentateur (note : le sujet est donc ici en situation
essais-erreurs). Dans le cas où il ne produirait pas de réponse, le sujet est
encouragé à donner n'importe quel mot qui complète la racine (note : on
demande donc aux sujets d'effectuer un rappel de type implicite).

Note : Le problème que l'on peut identifier ici, lorsqu'il s'agit du test de la
condition sans erreur, est que les auteurs considèrent ce test comme étant la
poursuite de l'apprentissage. Comme il s'agit d'une procédure par essais et
erreurs, les sujets ont de fortes chances de faire des erreurs lors du premier
essai et donc de fortes chances de les répéter par la suite. L'apprentissage
sans erreur est donc « contaminé » par le grand nombre d'essais de test. La
vraie mesure de la méthode d'apprentissage sans erreur est donc la première
mesure prise lors du test, après le troisième essai d'apprentissage, soit la
mesure initiale.

u
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7. DEFINITION ET MESURE(S) DE LA (DES) VARIABLE(S) DÉPENDANTE(S)

7.1 Identification de la (des) variable(s) dépendante(s) :

La variable dépendante est la récupération de l'information.

7.1.1 Definition conceptuelle :

Les auteurs ne semblent pas faire de distinction entre tes processus
d'encodage et de récupération et utilisent le terme « apprentissage »
pour s'y référer. Ils ne définissent pas l'apprentissage, mais identifient
deux types d'apprentissage : explicite et implicite.

L'apprentissage explicite serait facilité en portant attention au matériel à
être rappelé et en l'élaborant le plus richement possible. L'apprentissage
implicite serait comparativement imperméable (impervious) à la richesse
de l'encodage initial, alors que le recouvrement du matériel peut ne pas
être accompagné d'un rappel conscient de l'expérience originale
d'apprentissage. Ils ne donnent pas davantage de précision.

7.1.2 Definition opérationnelle (mesures) :

Les auteurs donnent plusieurs mesures qui sont obtenues par le biais
d'un rappel indicé lors des neuf essais de test :

1. pourcentage de mots cibles rappelés;

2. a) probabilité d'apprendre (voir le modèle des chaînes de Markov,
section 9 - Méthodes d'analyse des résultats);

rapport de la probabilité d'apprendre dans la condition sans
erreur sur la probabilité d'apprendre dans la condition avec
erreurs, pour chaque sujet (amnésiques et sujets âgés);

rapport de la probabilité d'apprendre dans la condition sans
erreur sur la probabilité d'apprendre dans la condition avec
erreurs, pour chaque sujet, mais à partir des huit derniers
essais de test uniquement (amnésiques et sujets âgés);

b) probabilité d'oubli (voir section 9);

rapport de la probabilité d'oubli dans la condition sans erreur
sur la probabilité d'oubli dans la condition avec erreurs, pour
chaque sujet amnésique et âgé.

Note : Les auteurs ne mentionnent pas qui est responsable de mesurer les effets de
l'intervention (assistants, expérimentateurs, stagiaires, etc.).

0
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8. VARIABLES INTERMÉDIAIRES OU CONFONDANTES (SI PERTINENT).
8.1 Variable intermédiaire

8.1.1 Identification de la variable intermédiaire

La persévération pourrait être une variable intermédiaire.

En fait, les auteurs mentionnent que les patients qui présentent un
« syndrome dysexécutif » (associé typiquement à des lésions bilatérales du
lobe frontal) pourraient être particulièrement vulnérables au
« dérangement » (disruption) de leur apprentissage par des erreurs
précédentes, puisque ces patients démontrent, de façon typique, une
tendance excessive à la persévération (note : par exemple, une tendance à
répéter leurs erreurs) (p.64). Ils ne donnent pas davantage de précision.
Donc, même si un « syndrome dysexécutif » est un construit qui fait
intervenir plusieurs variables, les auteurs identifient uniquement la
persévération.

8.2.3 Definition conceptuelle

Les auteurs ne donnent pas de définition de la persévération.

8.2.4 Definition opérationnelle (mesures)

Les auteurs séparent les sujets amnésiques en trois groupes, sur la base de
leur « performance executive » (executive performance). Cette performance
est mesurée par deux des tests qui sont, selon eux, les plus fréquemment
utilises pour mesurer le fonctionnement du lobe frontal. Toutefois, il ne
spécifient pas s'il s'agit de mesures de la persévération ou du syndrome
dysexécutif en général : le Wisconsin Card Sorting Test et une tâche de
fluence verbale.

Ils utilisent également les évidences fournies par les CT scans ainsi qu'un
Behavior Rating (ils ne spécifient pas en quoi consiste ce test et quelle(s)
variable(s) des fonctions executives il mesure). Note : ce dernier test est
uniquement mentionné en annotation sous le tableau descriptif des
caractéristiques des sujets amnésiques (p.65).

<J
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8.3 Variable confondante

8.2.1 Identification de la variable confondante

Les auteurs effectuent un appariement des sujets sur la base des
habiletés intellectuelles. Il est donc possible que ces habiletés aient un
impact sur la variable dépendante, mais ceci n'est pas mentionné par les
auteurs.

8.3.2 Definition conceptuelle

Nulle part, les auteurs ne mentionnent ce qu'ils entendent par habiletés
intellectuelles et le lien entre les habiletés intellectuelles et les capacités
d'apprentissage n'est pas spécifié.

8.2.4 Definition opérationnelle (mesure)

Les habiletés intellectuelles sont mesurées par le nombre d'années de
scolarité pour les trois groupes. De plus, pour les sujets amnésiques, ces
habiletés sont mesurées par le quotient intellectuel (résultats au WAIS).

u
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9. MÉTHODES D'ANALYSE DES RÉSULTATS

9.1 Types d'analyses (énumérez)

Analyses descriptives : Caractéristiques des sujets amnésiques : sexe, âge et
étiologie de l'atteinte cérébrale, résultats aux différents
tests (RBMT, WAIS, résultats globaux aux tests des
fonctions executives présentés en trois catégories).

Résultats aux deux conditions d'apprentissage
(nombre total de bonnes réponses données pour
chaque condition et différence entre les deux).

Analyses statistiques : ANOVA et analyses visuelles des tendances

Les auteurs utilisent également le modèle des chaînes de Markov (modèle
mathématique). L'utilisation de ce modèle découle des résultats obtenus aux
analyses statistiques.

9.2 Description :

Rappel des deux hypothèses :
1) dans la condition avec erreurs, les sujets normaux seront capables

d'apprendre, alors que les sujets amnésiques auront beaucoup de
difficultés;

2) dans la condition sans erreur, les trois groupes seront capables
d'apprendre.

Les auteurs déterminent donc s'il y a un avantage de la condition sans
erreur sur la condition avec erreurs pour tous les groupes (effet des
conditions) et si ['avantage de la condition sans erreur est plus marquée
chez les sujets amnésiques que chez les sujets normaux (effet des
sujets).

u

Les auteurs calculent plusieurs indices de performance :

1. Ils calculent le pourcentage de mots cibles rappelés selon chaque
condition, comparé entre les trois groupes par des analyses de variance
(ANOVA) et une analyse visuelle des tendances.

2. Ils déterminent ensuite la probabilité d'apprendre selon le modèle des
chaînes de Markov. Selon ce modèle, les séquences d'essais
d'apprentissage comprennent une série de réponses correctes ou
incorrectes. Ce modèle est orienté vers la probabilité qu'un item se
déplace d'un état à un autre : un item incorrect (mauvaise réponse) qui
passe à la catégorie correcte (bonne réponse) représente un
apprentissage, alors qu'un item correct qui passe à la catégorie
d'incorrecte représente un oubli. Un item correct qui reste correct
représente un item retenu. La probabilité d'apprendre et la probabilité
d'oubli peuvent donc être calculé de la sorte. Ils calculent donc :
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a) la probabilité d'apprendre (probabilité qu'un item incorrect passe
à la catégorie correcte) : comparée entre chaque condition (effet
de la condition) et entre chacun des trois groupes (effet des
sujets); l'interaction entre les conditions et les groupes est
également calculée. Ces résultats sont obtenus par une analyse
de variance (ANOVA) et par une analyse visuelle des
tendances;

ils effectuent ensuite un rapport de la probabilité d'apprendre
dans la condition sans erreur sur la probabilité d'apprendre
dans la condition avec erreurs, pour chaque sujet amnésique
et âgé : le rapport est présenté par une analyse visuelle. Les
sujets se trouvant au-dessus de la diagonale de 45 degrés
obtiennent de meilleures résultats avec la condition sans
erreur;

ce même rapport est également comparé chez les sujets
amnésiques et âgés mais pour les huit derniers essais de
test (voir section 10 - Résultats); les auteurs ne donnent pas
d'analyse statistique ni d'analyse visuelle.

b) la probabilité d'oubli (probabilité qu'un item correct passe à la
catégorie d'incorrecte) : comparée entre chaque condition (effet
de la condition) et entre chacun des trois groupes (effet des
sujets); l'interaction entre les conditions et les groupes est
également calculée. Ces résultats sont obtenus par une analyse
de variance (ANOVA).

Ils calculent également un rapport de la probabilité d'oubli
dans la conditions sans erreur sur la probabilité d'apprendre
dans la condition avec erreurs. Ce rapport est effectué pour
chaque sujet amnésique et âgé et présenté par une analyse
visuelle pour les amnésiques seulement. Les auteurs ne
présentent pas de graphique pour les sujets âgés. Les sujets
se trouvant au-dessous de la diagonale de 45 degrés
oublient davantage dans la condition avec erreurs.

u
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10. RÉSULTATS

Indices de performance des trois groupes de sujets :

1. Nombre de mots cibles rappelés :les auteurs relèvent un effet significatif de groupe (p< 0.001), un effet
significatif de la condition d'apprentissage (p< 0.001) et un effet
significatif d'interaction groupe-condition (p<0.001) (ANOVA);
les sujets amnésiques sont significativement plus sensibles à la
condition d'apprentissage que les deux autres groupes (p< 0.001 entre
le groupe d'amnésiques et de sujets jeunes et p< 0.001 entre le groupe
d'amnésiques et de sujets âgés). L'analyse visuelle des tendances
montre les mêmes résultats, (p.56)

Les auteurs observent toutefois un oubli important chez les sujets amnésiques
entre les essais 3 et 4 et entre les essais 6 et 7, donc au retour de chaque pause
des deux conditions. Afin de pouvoir mesurer le taux d'apprentissage et le taux
d'oubli de façon distincte (donc toujours afin de déterminer la méthode la plus
efficace), les auteurs utilisent le modèle des chaînes de Markov. Ce modèle
mathématique permet de catégoriser chaque item comme étant appris ou comme
étant oublié, selon les réponses des sujets (voir section 9 - Méthodes d'analyse
des résultats). Ceci permet de déterminer la probabilité d'apprendre et la
probabilité d'oubli pour chaque condition d'apprentissage.

2. a) Probabilité d'apprendre:les auteurs relèvent un effet significatif de groupe (p< 0.001), un effet
significatif de la condition (p < 0.001) et un effet significatif d'interaction
(p<0.005) (ANOVA). L'analyse visuelle des tendances démontrent les
mêmes résultats, (page 56)

Selon les auteurs, l'interaction pourrait être attribuable à un plus grand effet de
la méthode chez les sujets amnésiques que chez les sujets jeunes ou âgés.
Dans le cas des jeunes, un effet plafond rend l'interprétation des résultats
difficile selon les auteurs. Lorsque les jeunes sont exclus, l'interaction demeure
significative (p < 0.005). Toutefois, les auteurs soupçonnent qu'un effet plafond
chez les sujets âgés pourrait affecter les résultats.
Afin d'évaluer cette possibilité, les auteurs effectuent, pour chaque sujet
amnésique et âgé pris individuellement, un rapport de la probabilité
d'apprendre dans la condition sans erreur sur la probabilité d'apprendre dans la
condition avec erreurs :

les 16 patients amnésiques se retrouvent du côté de la diagonale
représentant un avantage pour le sans erreur; 10 des 16 sujets âgés
présentent les mêmes résultats que les sujets amnésiques;

Les auteurs questionnent toutefois la possibilité d'utiliser, dans la mesure de la
probabilité d'apprendre, les bonnes réponses données au premier essai du test.
En effet, selon le modèle des chaînes de Markov, pour qu'un item soit considéré
comme un exemple d'appren-tissage, il doit passer de la catégorie d'incorrecte à
la catégorie correcte. Les réponses correctes données lors du premier essai du
test (mesure initiale) dépendent de l'apprentissage réalisé lors des conditions
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d'apprentissage. Dans le cas de la condition sans erreur, il est impossible de
connaître, avant le premier essai de test, l'apprentissage réalisé par les sujets.
Les bonnes réponses pourraient donc représenter des items « retenus »
(réponses correctes qui demeurent correctes) et non pas un des items
« appris » (réponses incorrectes qui deviennent correctes).

Les auteurs décident donc de ne tenir compte que des huit derniers essais du
test et de recalculer le rapport de la probabilité d'apprendre dans la condition
sans erreur sur la probabilité d'apprendre dans la condition avec erreurs, pour
les sujets amnésiques et âgés :

les auteurs ne donnent pas de graphique, mais les sujets amnésiques
montreraient un avantage encore plus net pour la condition sans erreur;
cet avantage ne se retrouverait plus chez les sujets âgés;

b) Probabilité d'oubli :
Il n'y a pas d'analyse en fonction des sujets jeunes, puisqu'ils observent
un effet plafond, les sujets jeunes oubliant très peu. Les auteurs
relèvent un effet significatif de groupe (p< 0.0001), un effet significatif de
la condition (p < 0.005) et un effet significatif d'interaction (p = 0.055)
Note : cette conclusion est basée sur le fait que llnteractipn _est
considérée sianificative même si p = 0,055.

L'analyse visuelle des tendances montre les mêmes résultats. Les
auteurs calculent également le rapport de la probabilité d'oubli dans la
condition sans erreur sur la probabilité d'oubli dans la condition avec
erreurs, chez les amnésiques et les sujets âgés, puisqu'ils suspectent
qu'un effet plafond chez les sujets âgés pourrait avoir influencé les
résultats : ['analyse visuelle montre que les sujets amnésiques oublient
moins dans la condition sans erreur. Il n'y a pas d'analyse visuelle en
fonction des sujets âgés.

Donc, en fonction des hypothèses :

1) Y a-t-il un avantage de la condition sans erreur sur la condition avec erreurs
pour tous les groupes (effet des conditions)

Les trois groupes profitent d'avantage d'une condition d'apprentissage sans erreur.

2) Y a-t-il un avantage de la condition sans erreur plus marquée chez les sujets
amnésiques que chez les sujets normaux (effet d'interaction)?

L'avantage de la condition sans erreur est plus marqué chez les sujets amnésiques.

u
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11. INTERPRETATION DES RÉSULTATS

n 11.11nterpretation possible de l'avantage de la condition sans erreur sur la
condition avec erreurs

Les auteurs suggèrent trois interprétations possibles.

a) Première interprétation :

Afin d'interpréter l'avantage possible de la condition sans erreur, les auteurs
avaient émis une explication dans les fondements théoriques : les sujets normaux
peuvent profiter d'un rappel explicite de l'épisode d'apprentissage pour se rappeler
des erreurs commises et ainsi les éviter. Les sujets amnésiques ne peuvent se
rappeler explicitement des épisodes d'apprentissage précédents et ne peuvent
donc pas éviter leurs erreurs précédentes. Conséquemment, ils auront davantage
tendance à répéter leurs erreurs puisqu'ils ne pourront se rappeler des épisodes
precedents. Si c'est le cas, les auteurs s'attendent à observer une plus grande
proportion d'erreurs répétées chez les sujets amnésiques.

Note : Cette interprétation ne permet pas de déterminer les raisons
de ['avantage de la condition sans erreur, mais plutôt d'expliquer les
troubles observes lors de la condition avec erreurs.

b) Deuxième interprétation :

Les résultats pourraient être interprétés par le phénomène d'interférence proactive.
Selon cette interprétation, les anciennes réponses apprises empêchent
l'acquisition de nouvelles réponses. Donc, le fait d'encourager la génération de
réponses incorrectes durant la phase d'apprentissage entraînerait la production
d'items qui entrent en compétition avec la bonne réponse lors du test. Cette
interference entraîne donc la production d'erreurs. De plus, plus le délai augmente,
plus les effets de l'interférence augmentent, ce qui expliquerait la diminution de la
performance des sujets amnésiques au retour des pauses.

Donc, si les amnésiques démontrent une tendance disproportionnée à oublier dans
la condition avec erreurs, alors ils devraient également démontrer une tendance
disproportionnée à reproduire des réponses incorrectes qui seront alors des
réponses « intrusives ». De ce point de vue, les interprétations 1 et 2 font la même
prediction selon les auteurs.

Je note encore que cette interprétation ne permet pas de déterminer
les raisons de l'avantage de la condition sans erreur, mais plutôt
d'expliquer les troubles observés lors de la condition avec erreurs.

u

e) Troisième interprétation :

L'apprentissage implicite serait responsable de la reproduction des erreurs (lorsque
la bonne réponse n'a pas été trouvée dès le premier essai), étant donné l'absence
de mémoire explicite pour compenser cette tendance à reproduire les réponses
fortes (selon les informations données par les auteurs, la réponse forte semble être
la première réponse donnée par le sujet).
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n Cette explication est basée sur trois suppositions (assumptions) des auteurs.
Premièrement, les auteurs prennent pour acquis qu'il n'y a pas de tâche qui soit
pure au niveau des processus d'apprentissage et la tâche de completion de
racines de mot reflète les deux processus, explicite et implicite. Ce point aurait été
démontré dans la littérature. Deuxièmement, les auteurs prennent pour acquis que
les trois groupes auraient des capacités d'apprentissage implicite largement
équivalentes, mais différeraient au niveau de leurs capacités de mémoire explicite,
ces dernières étant les meilleures chez les sujets jeunes, un peu moins bonnes
(somewath less) chez les sujets âgés et presque absentes chez les sujets
amnésiques. Selon eux, des études démontrent également ce point.
Troisièmement, les auteurs affirment que l'apprentissage implicite est
particulièrement sensible à l'interférence, mais qu'il y a peu d'évidence pour ou
contre cette supposition pour le moment. Ainsi, plus ['apprentissage s'appuie sur la
composante implicite, plus grande est la susceptibilité à l'interférence et plus le fait
d'introduire des erreurs durant la phase initiale d'apprentissage est dramatique.

Cette explication implique comme prédiction que, puisque les erreurs sont
relativement rares en apprentissage explicite, il est possible de s'attendre à ce que
les erreurs soient très fréquentes chez les sujets amnésiques, moins fréquentes
chez les sujets normaux âgés et relativement rares chez les sujets normaux
jeunes. Puisque les sujets amnésiques devraient faire plus d'erreurs, ils auront
également tendance à faire plus d'erreurs répétées.

Selon eux, la question importante réside donc à savoir si ces erreurs forment une
plus grande proportion d'erreurs déjà commises. Toutefois, ils affirment qu'il serait
raisonnable d'assumer que si une réponse donnée provient de la mémoire implicite
et n'est pas représentée en mémoire explicite, alors la possibilité qu'elle soit la
repetition d'une ancienne erreur ou encore la production d'une nouvelle intrusion
devrait être égale dans les trois groupes.

Note : Cette interprétation ne permet pas non plus de déterminer les
raisons de l'avantage de la condition sans erreur, mais plutôt
d'expliquer les troubles observés lors de la condition avec erreurs.
De plus, elle ne permet pas d'expliquer le taux d'oubli important au
retour des deux pauses de la période de test.

0

Afin de déterminer la meilleure interprétation parmi les trois proposées, les auteurs
effectuent une analyse des erreurs commises par les trois groupes de sujets.

11.1.1 Analyse des erreurs en fonction des trois interprétations

Les auteurs vont observer le type d'erreurs commises par tous les sujets 1)
lors de la condition avec erreurs et 2) lors du test pour chacune des
conditions. Cette analyse des erreurs est ensuite mise en relation avec les
predictions de chacune des interprétations afin de déterminer la meilleure
des trois.
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0
1) Condition avec erreurs : essais d'aeprentissage (voir ffgurej41

1.1 Ils calculent d'abord le nombre de réponses produites (erreurs, bonnes
réponses et non réponse) dans le premier essai d'apprentissage de la
condition avec erreurs, pour les trois groupes de sujets. Ces résultats
sont comparés par des analyses de variance (ANOVA) et par une
analyse visuelle des tendances.

Résultats ;
- Les auteurs ne relèvent pas de différence significative entre les
trois groupes (p>0.1) (ANOVA).

Donc, il n'y a pas d'évidence que les sujets amnésiques font plus ou
moins d'erreurs que les deux autres groupes dans la phase initiale,
mais ils observent une tendance chez les amnésiques à produire
moins de mots. Note : ceci est une mesure des troubles de la
fluence verbale.

1.2 Ils calculent ensuite le pourcentage d'erreurs répétées lors des 2e et 3e
essais d'entraînement de la condition avec erreurs. Ces résultats sont
comparés par une analyse de variance (ANOVA) et par une analyse
visuelle des tendances :

Résultats :
Les auteurs ne relèvent pas de différence significative entre les
deux groupes (p < 1 .0) (ANOVA). (page 62)

Donc, il n'y a pas d'évidence que les sujets amnésiques font plus ou
moins d'erreurs répétées que les sujets du groupe âgé dans la phase
initiale. Les sujets normaux ont été exclus de cette analyse, puisqu'ils
produisaient très peu d'erreurs.

Figure 4 : Analyse des erreurs effectuées dans la
condition avec erreurs

0

Essais d'apprentissage
(n =3)

Essais de test
(n =9)

1 2 3 1 2 3 4 5 6789

^

Essai 1 :
Moyenne
d'erreurs et
de bonnes
réponses*

^

Essais 2 et 3 :
pourcentage
d'erreurs répétées

* Note : Cette mesure est en fait une mesure de la fluence verbale.
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2) Conditions avec et sans erreur : test avec mesures répétées (voir
fjgure51

2.1 Les auteurs calculent le pourcentage d'erreurs répétées lors des neuf
essais de test. Cette mesure est effectuée pour les sujets amnésiques
et âgés (les sujets jeunes faisaient trop peu d'erreurs pour être inclus
dans cette analyse). Les auteurs comparent les deux groupes par une
analyse de variance (ANOVA) et une analyse visuelle des tendances.

Résultats :
Les auteurs observent un effet significatif de la condition

(p<0.005), mais pas d'effet significatif du groupe (p>0.1) et pas
d'interaction (p<0.1) (ANOVA). (page 64)

Les sujets amnésiques et âgés font plus d'erreurs répétées avec la
méthode sans erreur.

Les auteurs expliquent ce dernier résultat par le fait que les sujets,
produisant moins d'erreurs dans la condition sans erreur, étaient
plus enclins à répéter ces mêmes erreurs que dans l'autre condition
où un grand nombre d'erreurs étaient commises.

Figure SiAnalvse des erreurs effectuées_dans
les deux conditions

Essais d'apprentissage
(n =3)

1 2 3 1 2 3 4

Essais de test
(n =9)

5678 9

^

Essais 1 à 9 :
- pourcentage d'erreurs répétées

u

2.2 Ils effectuent enfin une analyse plus spécifique de la performance des
sujets amnésiques selon la présence de troubles des fonctions
executives. En fait, les auteurs mentionnent que les patients qui
présentent un « syndrome dysexécutif » (associé typiquement à des
lésions bilatérales du lobe frontal) pourraient être particulièrement
vulnérables au « dérangement » (disruption) de leur apprentissage par
la production d'erreurs, puisque ces patients démontrent, de façon
typique, une tendance excessive à la persévération. Les sujets sont
séparés en trois groupes, selon la gravité de leur trouble (absence,
modérés ou sévères).

Résultats : Les auteurs calculent d'abord la probabilité d'apprentissage
(selon le modèle de Markov) pour chacun des trois groupes. Les
résultats sont donnés sous forme de graphique. Les différences sont
interprétées comme étant non significatives, les trois groupes profitant
davantage d'un apprentissage sans erreur.
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0 11.1.2 Choix de l'interprétation en fonction de l'analyse des erreurs
D'après les auteurs, lorsque tous les sujets (normaux et amnésiques) ne se
rappellent pas de la réponse correcte, les trois groupes paraissent générer
des réponses alternatives de la même façon, c'est-à-dire que les sujets
amnésiques de cette étude ne font pas plus d'erreurs répétitives que les
sujets normaux (toute proportion gardée).

Ce résultat est donc majeur pour les auteurs afin de déterminer quelle
interpretation semble expliquer le mieux les avantages de la condition sans
erreur. Selon les auteurs, l'analyse des erreurs démontre que les patrons
de reproduction d'erreurs sont semblables pour les trois groupes, ce que ne
prédisaient pas les deux premières interprétations (les sujets amnésiques
devaient produire plus d'erreurs répétées que les sujets normaux). Ils
affirment donc que les trois groupes diffèrent dans leur probabilité d'etre
capables d'utiliser la mémoire explicite et sa capacité à éliminer les erreurs,
mais pas dans leur capacité d'apprentissage implicite.

Note : Les auteurs n'expliquent toujours pas l'avantage de la
condition sans erreur, mais bien le problème rencontré par les sujets
amnésiques lorsqu'ils sont dans une condition avec erreurs.

11.2 Discussion

u

Selon les auteurs, les résultats sont consistants avec la prédiction que l'élimination
des erreurs est problématique pour les sujets amnésiques qui bénéficient d'une
procédure sans erreur. Cette interprétation est basée sur l'observation d'un plus
grand nombre d'items appris et de moins d'oubli dans celte condition. Selon eux,
ces résultats seraient significatifs autant pour les sujets amnésiques que pour ceux
présentant des troubles des fonctions executives, ce qui élimine toute
interpretation en faveur des tendances persévératives des patients souffrant
d'atteintes au lobe frontal.

Leurs résultats concernant l'avantage de la condition sans erreur seraient
consistants avec ceux de Glisky et al. (1986) qui auraient appliqué une méthode de
diminution d'indices pour faciliter l'apprentissage de l'utilisation d'un ordinateur
chez de sujets amnésiques. Toutefois, selon les auteurs, leurs résultats iraient plus
loin que ceux de Glisky et al. en tentant de dériver un principe général qui pourrait
être appliqué en réadaptation.

La deuxième implication de leurs résultats concernerait l'explication de l'amnésie.
Les auteurs suggèrent que les sujets amnésiques ne seraient pas plus sensibles à
t'interférence que les sujets normaux, tel qu'il a été suggéré par la théorie de
Warrington et Weiskrantz (1979). Selon leurs résultats, ils suggèrent plutôt que le
trouble d'apprentissage explicite des amnésiques les force à s'appuyer davantage
sur l'apprentissage implicite, qui lui est beaucoup moins « équipé » (attuned) pour
éliminer les réponses compétitives et est donc plus sensible à l'interférence.

Note : Les auteurs n'expliquent toujours pas l'avantage de la condition sans
erreur, mais bien le problème rencontré par les sujets amnésiques lorsqu'ils
sont dans une condition avec erreurs.

Grille adaptée de Vanier et coll. (1996)
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Légende : «^ : évaluateur 1 X : évaluateur 2 '*- : évaluateur 3

Utilisez la cotation suivante pour l'appréciation scientifique de l'article: N = nulle; F = faible; B
bonne; E = excellente; NA = non applicable; NS = non spécifié; NSP = ne sais pas.

Si vous jugez bon d'ajouter un commentaire, inscrivez-le sous la question correspondante

SECTION 1 : FONDEMENTS THÉORIQUES ET HYPOTHÈSES DE RECHERCHE

1.1 FONDEMENTS THÉORIQUES

N F B E NA NS NSP

D/X-A-D D D D D Les auteurs ont-ils effectué une revue cohérente et
critique de la littérature?

a/x-A-D a D a D Les auteurs ont-ils effectué une revue complète de
la littérature?

DX/*aDDD Les auteurs s'appuient-ils sur des observations
empiriques valables ?

a a^x-A-D a D a Les auteurs justifient-ils la pertinence de leur étude
par rapport aux connaissances actuelles?

(J

1.2 HYPOTHESES DE RECHERCHE

N F B E NA NS NSP

a^ * D a D y

a y/* a a a DD

D y ~ *^ a D a a

Les hypothèses sont-elles logiques en regard des
fondements théoriques présentés?

Les hypothèses sont-elles clairement énoncées?

Les hypothèses sont-elles opérationnelles et
vérifiables?

Grille adaptée de Vanier et coll. (1996)
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1.3 JUGEMENT GLOBAL DE LA SECTION 1

A la lumière de la cotation que vous avez effectuée de la section 1, quel est votre
jugement global sur la qualité scientifique des fondements théoriques et des
hypotheses:

D Nulle
«^X Faible
-*• Bonne
D Excellente

SECTION 2 : MÉTHODOLOGIE

La méthodologie est divisée en deux parties: 1) variables et 2) autres éléments de la
méthodologie.

2.1 VARIABLES

N

a

a

a

a

F

a

y

x

y

B

x

/

y

^

E NA NS NSP

/* a D D

Variable indépendante :

La variable indépendante (l'intervention) est-elle
identifiée clairement?

* D a D La variable indépendante est-elle définie
conceptuellement?

* a d D La variable indépendante, telle que définie
conceptuellement, est-elle basée sur la théorie des
auteurs?

-A- a D D La variable indépendante est-elle définie
opérationnellement de façon valide et détaillée?

u

a D /x* a D a n

a /x* D D a DD

D ^X * D D D D

aa ^x*a D D

a /x * D a an

Variable dépendante :

La variable dépendante est-elle identifiée
clairement?

La variable dépendante est-elle définie
conceptuellement ?

Est-ce que la variable dépendante, telle que définie
conceptuellement, est basée sur la théorie des
auteurs?

La variable dépendante est-elle définie
opérationnellement, donc les instruments de mesure
(ou les mesures) sont-ils identifiés?

Les instruments de mesure sont-ils valides ?

Grille adaptée de Vanier et coll. (1996)



n

lii

NF B E NANS NSP

D D* D 0 D ^X Les instruments de mesure sont-ils fiables?

D a* a a D/X Les instruments de mesure sont-ils sensibles?

D^ y^a a aa

D yx* D a a aa

D ^X* D D D DD

a y^* a . D D D D

Variable intermédiaire :

S'il y a une variable intermédiaire, est-elle identifiée
clairement?

S'il y a une variable intermédiaire, est-ce que sa
portée sur la relation causale est spécifiée?

S'il y a une variable intermédiaire, est-elle définie
conceptuellement?

S'il y a une variable intermédiaire, est-elle définie
opérationnellement (mesures)?

D ^x-*- D a D aa

a YX-A- D D D aa

a /X* D D D DD

D /)Ci^ D D D DD

Variable confondante :

S'il y a une variable confondante, est-elle identifiée
clairement?

S'il y a une variable confondante, est-ce que sa
portée sur la relation causale est spécifiée?

S'il y a une variable confondante, est-elle définie
conceptuellement?

S'il y a une variable confondante, est-elle définie
opérationnellement (mesures)?

0

2.1.1 Jugement global des variables

À la lumière de votre cotation, quelle est votre conclusion quant à la qualité
scientifique des variables :

a Nulle
X ^ Faible
-A- Bonne
D Excellente

Grille adaptée de Vanier et coll. (1996)
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2.2 AUTRES ÉLÉMENTS DE LA MÉTHODOLOGIE

2.2.1 Sujets

N

D

D

D

F

/*

B

x

^X-dr D

/*

y* a

a

D

E

D

a

D

D

NA

a

a

D

D

NS

D

a

a

D

NSP

D

D

a

D

La population à l'étude est-elle définie
opérationnellement par des critères d'inclusion et
d'exclusion valables?

La population à l'étude est-elle suftisamment
décrite ?

La population à
evaluateur 2 : non

l'étude est-elle homogène :

Le début de ['intervention par rapport au
traumatisme est-il précisé pour chacun des
patients? : évaluateur 2 : non

2.2.2 Evaluation statistique (avec items réservés à la méthodologiste en italique)

N

D

^

D

a

a

F

D

D

a

D

B

a

a

^

y* y

^

E

D

a

a

D

a

NA

a

a

a

D

D

NS

^

D

a

D

a

NSP

D

a

a

D

D

Le mode d'échantillonnage est-il adéquat compte
tenu de(des) l'hypothèse(s)?
Le mode d'échantillonnage n'est pas spécifié. On a
toutes les raisons de penser qu'il est non aléatoire
(et donc normal dans les circonstances), mais
inadéquat compte tenu des analyses et hypothèses.

Les critères de justification de l'effectif sont-ils
clairement définis (a, /3, ...)?
L'effectif n 'est pas justifié.

Le devis permet-il de vérifier, de façon rigoureuse, la
ou les hypothèse(s) de recherche des auteurs ?
Le devis est très bon compte tenu de la
problématique (l'appariement des sujets et le devis
chassé-croisé). Il aurait été meilleur avec une
randomisation du chassé-croisé.

Les analyses descriptives sont-elles appropriées au
devis?

Les analyses statistiques sont-elles appropriées au
devis?
Les analyses sont de première classe et auraient été
tout à fait appropriées si un processus aléatoire avait
été introduit en cours de route (la sélection aléatoire
des sujets pour comparer les groupes ou la
randomisation du chassé-croisé pour comparer les
méthodes)

0

Grille adaptée de Vanier et coll. (1996)
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Jugement global des items réservés à la méthodologiste :

n A la lumière de votre cotation des items ci-haut, quelle est votre conclusion quant
à leur qualité scientifique :

D Nulle
D Faible
^ Bonne
a Excellente

2.2.2.1 Validité interne de l'étude

Quels sont les biais qui peuvent avoir influencé la validité interne de l'étude,
c'est-à-dire qui peuvent avoir invalidé les changements observés de la variable
dépendante?

Biais liés au temps

oui non NSP

a ^x* D

a ^x* a

D 7X* D

a ^x* D

Histoire

Maturation

Accoutumance au test

Mortalité expérimentale

Biais liés à la sélection du arQype_témoin

oui non NSP

D /-A- y Régression vers la moyenne

X /* D Sélection

a /-A- y Interactions

Biais liés a la mesure des effets

oui non NSP

D 7 X* D Mesure des effets

2.2.2.2 Validité externe de l'étude

Quels sont les biais qui peuvent avoir influencé la validité externe de l'étude,
c'est-à-dire les biais créés par le processus de recherche lui-même et invalidant
la généralisation des résultats?

u

Grille adaptée de Vanier et coll. (1996)
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Biais associés à la réactivité des sujets à la situation expérimentale

oui non NSP

D Y X-A- D Contagion

D ^X* D Réactions compensatoires

a ^X* D Désir de plaire à l'évaluateur

Biais associés à un contrôle imparfait de l'intervention

oui non NSP

X -*• ^ Relation causale ambiguë

D Y X-A- a Interventions compensatoires

D / -A- X Attentes de l'expérimentateur

D

D

a

/X* 0

*

^*

/x

x

Interactions entre l'intervention et la situation
expérimentale

Interactions entre les différentes composantes de
l'intervention

Interactions entre les observations et l'intervention

Biais associera la sélection des sujets

oui non NSP

a * y^ Interaction entre la sélection des sujets et
l'intervention

u

2.2.3 JUGEMENT GLOBAL DES AUTRES ITEMS DE LA MÉTHODOLOGIE
À la lumière de la cotation de la méthodologiste et de la cotation de vos autres items
de la méthodologie, quelle est votre conclusion quant à la qualité scientifique de la
partie 2 de la méthodologie :

a Nulle
X Faible
/-*- Bonne
a Excellente

2.4 JUGEMENT GLOBAL DE LA SECTION 2

À la lumière de votre jugement global des deux parties de la section 2 (variables et
autres items), quelle est votre conclusion quant à la qualité scientifique de la
méthodologie, c'est-à-dire quel sera votre degré de confiance dans les résultats :

/ * On pourra avoir confiance dans les résultats
X La méthodologie est pauvre et on doutera des résultats
a Les résultats seront faux

Grille adaptée de Vanier et coll. (1996)
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SECTION 3 : RÉSULTATS, INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS ET CONCLUSION

3.1

N

a

D

^

a

RÉSULTATS ET INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS

F

x

B

^X* D

X* D

*^X* D

E

/-k D

a

a

D

NA NS NSP

ODD

a

D

a

a

D

a

D

D

a

La (ou les) hypothèse(s) de recherche est-elle (sont-
elles) complètement vérifiée(s)?

L'interprétation des résultats est-elle satisfaisante?

Les limites de l'étude sont-elles présentées?

Les auteurs relient-ils leurs résultats à ceux élaborés
par d'autres?

3.3 CONCLUSION

N F B E

D X-*- / a

D x y* a

NA NS NSP

D a a La conclusion et les implications sont-elles énoncées
clairement?

D a a La conclusion est-elle justifiée par les résultats?

0

3.3 JUGEMENT GLOBAL DE LA SECTION 3 :

À la lumière de la cotation que vous avez effectuée de la section 3, que! est votre
jugement global sur la qualité scientifique des résultats, de l'interprétation des résultats
et des conclusions :

D Nulle
/X Faible
* Bonne
a Excellente

Grille adaptée de Vanier et coll. (1996)
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CONSENSUS INTER-JUGES

1) PROCESSUS D'OBTENTION D'UN ACCORD INTER-JUGE ENTRE LES
ÉVALUATEURS 1 ET 2

Verbatim du processus d'obtention d'un accord inter-juge pour l'étude de Baddeley et
Wilson (1994), entre les évaluateurs 1 et 2. Seuls les items qui ont nécessité une
discussion entre les évaluateurs sont mentionnés.

Légende:
^
x
*

évaluateur 1
évaluateur 2
évaluateur 3

SECTION 1 : FONDEMENTS THEORIQUES ET HYPOTHESES

D ^ * D D D X Les hypothèses sont-elles logiques en
regard des fondements théoriques
présentés?

Evaluateur 1 : Je me questionne jusqu'à quel point nous n'avons vraiment aucun élément
qui nous permettrait de juger, ne serait-ce qu'un peu, de la logique entre les fondements et
les hypothèses? Si les fondements avaient été nuls, j'aurais été d'accord mais dans ce
cas, les fondements ont été cotés faibles et, à mon avis, on a quand même quelques
éléments qui nous permettent de juger des hypothèses en conséquence.

Il me semble donc que ces hypothèses ne sortent pas de nul part et sont en lien avec les
fondements (quoique ces fondements soient faibles et peu justifiés) selon lesquels
l'élimination des erreurs est problématique pour les sujets amnésiques et donc qu'une
méthode avec erreurs devrait être moins efficace qu'une méthode sans erreur. Je vois
bien la logique, quoique cette logique puisse être mise en doute étant donné les
fondements faibles (d'où ma cotation de faible).

Evaluateur 2 : Ton argumentation ne m'aide pas. Essai d'il lustrer ton argument par un
exemple de fondements théoriques faibles qui permet de voir si les hypothèses sont
logiques malgré tout.

Evaluateur 1 : Effectivement, je n'arrive pas à te donner un tel exemple! Ok.

0
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SECTION 2 : MÉTHODOLOGIE

Validité interne :

Biais liés à la sélection du groupe témoin

oui non NSP

D ^* X Regression vers la moyenne

Evaluateur 1 : Je reprends la définition de Contandriopoulos : fî/'a/s qui apparaît quand on
crto/s/ï une population expérimentale ou témoin à partir des résultats obtenus lors du
prétest (score très haut ou très bas). Ceux qui ont eu les meilleurs résultats au prétest ont,
par le simple fait du hasard, des chances de voir leur performance diminuer (se
rapprocher de la moyenne) au post-test et vice-versa. Dans ce cas, l'augmentation ou la
diminution de la performance au post-test n'estpas due à l'inter/ention.

Pour qu'il y ait un biais, il faut donc que le même test soit utilisé en pré et post, et que ce
test ait servi à sélectionner les sujets. Dans cette étude, je ne vois pas une telle situation.

Evaluateur 2 : Nos sujets ont été sélectionnés au prétest et ils sont très faibles. Si le post-
test correspond à revaluation expérimentale, nos sujets sont à risque d'etre meilleurs en
experimentation qu'au prétest. Je n'ai pas interprété la régression uniquement dans les
cas où tes pré et post tests sont identiques : voir avec la méthodologiste.

Méthodologiste : La régression vers la moyenne n'est pas simple mais je pense que
ce n'est pas le cas de votre étude. Si les deux groupes (expérimental et contrôle)
avaient des critères de sélection identiques, ce n'est pas un biais de régression vers
la moyenne. C'est un biais en effet mais je ne me rappelle plus le terme (relation
causale ambiguë, je crois). Il y a raison de croire que si les sujets étaient très faibles
en partant, ils ont possiblement une chance de s'améliorer au post-test juste par
l'effet du hasard. Cependant, c'est vrai pour les deux groupes et on doute alors que
{'amelioration perçue soit due à cette situation et non à l'expérimentation. Pour qu'il
y ait régression vers la moyenne, il faut par exemple que les sujets du groupe
experimental soient plus faibles en partant et aient une meilleure chance de
s'améliorer que ceux du groupe contrôle.

Evaluateur 1 : D'après la définition de la méthodologiste, et contrairement à ce qu'elle
nous dit au début, il me semble qu'il y a possibilité de biais dans l'étude de Baddeley et
Wilson, puisque 1) le groupe expérimental et le groupe contrôle n'ont pas été sélectionnés
avec des critères identiques et 2) le groupe expérimental est définitivement plus faible en
partant et a donc de meilleures chances de s'améliorer.

Je suis donc allée chercher d'autres définitions de ce biais :
Selon Robert (1988) : Lorsque les sujets sont soumis à plusieurs situations de mesure, il
se peut qu'au fil de la passation de ces situations leur performance se rapproche de la
performance moyenne de l'échantillon auquel ils appartiennent, et parfois aussi de la
performance moyenne de la population dont cet échantillon est extrait. Ce déplacement
consécutif à la répétition de la mesure pourrait être attribué à tort - parce qu'il en est
indépendant - à l'effet des variables auxquelles s'intéresse un chercheur. Le phénomène
de resserrement vers la moyenne se produit chez tous les sujets, mais il est nettement
plus marqué chez ceux qui, au départ, ont produit des réponses se situant à l'une ou
l'autre des extrémités de la distribution caractérisant l'ensemble des sujets.
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0 Selon Robert (1996) ; Phénomène qui se manifeste surtout quand des groupes choisis se
situent aux extrémités d'une échelle de mesure. C'est la tendance pour tout score d'une
distribution donnée de régresser vers la moyenne. Le fait de compléter un test plusieurs
fois pour un individu peut varier d'une fois à l'autre. Quand le chercheur fait la sélection de
ses sujets, il obtient des participants un score très élevé ou très bas à un moment précis.
Ce résultat ne représente pas nécessairement la population habituelle de ces sujets et
c'est pourquoi, aux évaluations subséquentes, ils auront tendance, en tant que groupe, à
se rapprocher de la moyenne de la distribution.

Campbell et Stanley (1966), qui donnent la même définition que les deux autres auteurs,
ajoutent que ce biais peut survenir même si le pré-test et le post-test ne sont pas
identiques (contrairement à ce que je pensais). Il peut s'agir d'une forme différente du pré-
test.

Je pense donc qu'à la lumière de tout cela, il y a effectivement possibilité, dans l'étude de
Baddeley et Wilson, que les sujets amnésiques et normaux (qui se situent aux extrémités)
aient tendance à régresser vers la moyenne. Je change donc ma cotation. Pour ce qui est
de Hunkin et al. (1998), je ne crois pas que ce biais soit pertinent puisque les sujets sont
leur propre sujets contrôles. Selon la méthodologiste, on a alors « deux » groupes de
sujets qui sont équivalents. En ce sens, le biais de régression est contrôlé puisque les
deux groupes auront tendance à régresser, de la même façon, vers la moyenne.

u

Suite - Biais liés à la sélection du groupe témoin

oui non NSP

x ^* a Selection

Evaluateur 1 : Je reprends la définition de Contandriopoulos : 6/a/s occasionné par les
différences qui peuvent exister entre le groupe expérimental et un groupe témoin non
équivalent. Ces différences peuvent concerner certaines caractéristiques qui auraient une
influence sur l'intervention, ou encore qui pourraient interagir avec l'histoire ou la
maturation (voir biais suivant). Sur celui-ci, je me questionne : dans cette étude, on a deux
formes de groupes contrôles, soit 1) intra-groupe (chaque sujet est sont propre sujet
contrôle) et 2) inter-groupe, soit les trois groupes un par rapport à l'autre. Dans le premier
cas, on ne peut pas mettre de biais de sélection. Dans te 2e cas, je doute : les auteurs ne
voulaient pas de groupes équivalents et ces groupes devaient avoir une différence au
niveau de la capacité d'apprentissage. Les auteurs espéraient donc que cette différence
de capacité d'apprentissage ait une influence sur t'intervention. J'hésite donc à le mettre
comme un biais.

Evaluateur 2 : Peux-tu revoir comment ils ont sélectionné leurs normaux par rapport aux
patients ? Si tu écris la procédure de sélection de chacun et que tu ne détectes rien
d'autre que ce qui a été voulu (apprentissage) je te raccorderai. Tout ce que nous disons
par oui est qu'un biais est possible.

Evaluateur 1 : effectivement, en revoyant la procédure (sujets normaux appariés sur la
base de leurs habiletés intellectuelles, que l'on ne connaît pas), je vois que les auteurs
n'ont pas démontré que les sujets normaux et les sujets amnésiques ne différaient que par
leur capacité d'apprentissage. Nous n'avons aucune information sur les sujets normaux,
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sinon leur âge et leur sexe, et les sujets amnésiques sont trop peu décrits. Je crois donc
qu'il peut effectivement y avoir un tel biais dans l'étude de Baddeley.

Suite - Biais liés à la sélection du groupe témoin

oui non NSP

D »^* X Interactions

Evaluateur 1 : Ok pour ce biais, étant donné un biais de sélection.

Validité externe :

Biais associés à un contrôle imparfait de l'intervention

oui non NSP

D /'*' x Attentes de l'expérimentateur

Evaluateur 1 : Je reprends la définition : biais occasionné lorsque revaluation est faite par
l'expérimenîateur (évaluations non masquées) qui espère tel ou tel résultat. Dans ce cas,
on ne sait pas ce qui est dû à l'intervention elle-même ou aux attentes de
l'expérimenîateur.

Je me questionne à savoir si un expérimentateur non masqué peut vraiment, dans cette
étude, mal coter le nombre de bonnes réponses données à cause d'attentes
particulières ? Il me semble que la cotation de réponses dans cette étude, qui est « bonne
réponse/erreur/non-réponse » peut difficilement être modifiée par de telles attentes, à
moins qu'il n'y ait de la fraude.

Évaluateur2 : D'accord, je peux changer ma cotation.

u

Suite - Biais associés à un contrôle imparfait de l'mtervention

D ^* X Interactions entre les observations et l'intervention

Evaluateur 1 : Je reprends la définition : B/'a/s se produisant lorsque, dans une situation
expérimentale, l'on fait passer un questionnaire avant Hnten/ention, ce qui peut interagir
avec l'intervention elle-même pour en multiplier ou en diminuer les effets, les sujets à
l'étude devenant alors sensibilisés au contenu de l'inter/ention.

Si je comprends bien ce biais, il y aura interaction entre les observations et l'intervention si
et seulement si on fait passer un questionnaire avant l'intervention qui sensibilise alors les
sujets au contenu de l'intervention qui s'en vient. Dans cette étude, il n'y avait pas de tels
tests je crois, soit un test qui aurait sensibilisé les sujets au contenu des 2 listes de mots et
qui aurait donc facilité leur apprentissage.

Ëvalusteur 2 : D'accord, je change ma cotation.
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2) PROCESSUS D'OBTENTION

ÈVALUATEURS1 ET 3

Ixi

D'UN ACCORD INTER-JUGE ENTRE LES

Verbatim du processus d'obtention d'un accord inter-juge pour l'étude de Baddeley et
Wilson (1994) entre les évaluateurs 1 et 3, à la suite de la discussion entre les évaluateurs
1 et 2.

SECTION 1 : FONDEMENTS ET HYPOTHESES

1.3 JUGEMENT GLOBAL DE LA SECTION 1

A la lumière de la cotation que vous avez effectuée de la section 1, quel est
votre jugement global sur la qualité scientifique des fondements théoriques et
des hypothèses:

a Nulle
/ X Faible
-A- Bonne
a Excellente

Evaluateur 1 : Tu as coté « bonne ». Ici, notre cotation à tout les trois est semblable pour
presque tous les items concernant les fondements et les hypothèses. Notre évaluation
globale diffère toutefois. La mienne porte surtout sur le fait que la revue de la littérature est
très faible (particulièrement au niveau des deux premiers items : revue cohérente et
critique et revue complète). Par ailleurs, les hypothèses ne sont pas identifiées clairement
et, puisque les fondements sont faibles, il est difficile de juger de la pertinence de ces
hypotheses. Ces éléments ont donc eu un rôle majeur dans mon évaluation. Ainsi, même
si certains éléments étaient relativement bons, il me semblait que, en gros, la section 1 ne
pouvait être cotée que faible.

Évaluateur 3 : Ok. L'évaluateur 3 revoit sa cotation à la baisse.

SECTION 2 : MÉTHODOLOGIE

u

Première partie : Variables

Variable indépendante :

N
D

F
x

B
/

E
-A-

NA NS NSP
ODD La variable indépendante est-elle définie

conceptuellement?

Evaluateur 1 : Tu as coté « excellent ». D'après moi, la définition conceptuelle ne permet
pas de déterminer clairement le mécanisme causal entre l'intervention et la variable
dépendante : sur quels processus mnésiques agira chacune des conditions
d'apprentissage? Cet item sur la Variable indépendante ne doit pas être coté d'un point de
vue méthodologique, mais bien d'un point de vue conceptuel. Baddeley est très flou dans
ses fondements et le mécanisme causal de son intervention n'est pas spécifié, même si
son intervention est identifiée clairement.

Ëvaluateur 3 ; Ok. L'évaluateur 3 revoit sa cotation à la baisse.
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n N F BE NANS NSP

ax ^ * a D D La variable indépendante, telle que définie
conceptuellement, est-elle basée sur la
théorie des auteurs?

Evaluateur 1 : Tu as coté « excellent ». Ma cotation repose sur le fait que la théorie est
peu élaborée et que la variable n'est pas assez définie (tel que je te le mentionnais plus
haut).

Evaluateur3 : Ok. L'évaluateur 3 revoit sa cotation à la baisse.

N

D

F

x

B

/

E

*

NA NS NSP

a a D La variable indépendante est-elle définie
opérationnellement de façon valide et
détaillée?

Evaluateur 1 : Tu as coté « excellent ». La variable indépendante est bien détaillée. Par
contre, certains problèmes d'opérationnalisation ont été relevés dans la description :
conditions pas tout à fait distinctes étant donné un mauvais contrôle du nombre d'erreurs
produites; procédure de test qui mélange 2 procédures (récupération explicite et implicite),
nombre de mesure trop élevé qui contamine ['apprentissage sans erreur, etc.

Evaluateur3 : Ok. L'évaluateur3 revoitsa cotation à la baisse.

Variable dépendante :

N F BE NA NS NSP

DD*D D D«^X Les instruments de mesures sont-ils
fiables?

Evaluateur 1 : Tu as coté « bon ». Ma cotation est basée sur le fait que la variable
dépendante est peu définie (d'un point de vue conceptuel) et qu'il est donc difficile de
juger de la pertinence et de la qualité des mesures. Si, comme le dit Baddeley, on émet
comme hypothèse que c'est la mémoire implicite qui profite de l'apprentissage sans
erreur, alors les auteurs n'ont pas testé directement leur modèle théorique puisque leurs
mesures étaient des mesures de mémoire explicite. Par contre, il est vrai que si l'on
considère qu'aucune mesure n'est « pure » en ce qui concerne les processus de
récupération, alors la mesure de Baddeley serait tout à fait défendable, mais pas
l'explication qu'il donne pour aller avec cette mesure. D'une façon ou d'une autre, il me
semble y avoir une incongruence ici.

Evaluateur 3 : Ok. L'évaluateur 3 revoit sa cotation à la baisse.

u
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0 Les instruments de mesures sont-ils
sensibles?

N F BE NANS NSP

D a *D D D </X

Evaluateur 1 : Idem.

Evaluateur 3 : Ok.

2.1.1 Jugement global des variables

A la lumière de votre cotation, quelle est votre conclusion quant à la qualité
scientifique des variables :

D Nulle
^X Faible
* Bonne
D Excellente

Evaluateur 1 : Tu as coté « bonne ». Ma cotation dépend des éléments que je t'ai
mentionnés sur la définition conceptuelle et opérationnelle des variables indépendantes,
dépendantes, mais également intermédiaires et confondantes, que nous avons tous les
trois jugé faibles. Cette cotation ne veut pas dire qu'il n'y a rien de bon dans ces variables,
mais plutôt qu'il y a beaucoup d'imprécisions.

Evaluateur3 : Ok. L'évaluateur 3 revolt sa cotation à la baisse.

u

Deuxième partie de la méthodologie : autres éléments de la méthodologie

2.2.2.1 Validitéinterne de l'étude

Balais Hes a la sélection du flroupe témoin

oui non NSP

D * / x Regression vers la moyenne

Evaluateur 1 : Tu as coté « non ». Selon la méthodologiste, la régression vers la moyenne
survient lorsqu'un des deux groupes, ayant été sélectionné pour ces résultats très faibles
à un pré-test, a des chances de s'améliorer au post-test juste par l'effet du hasard. Donc,
pour qu'il y ait régression vers la moyenne, il faut que les sujets du groupe expérimental
soient plus faibles en partant et aient une meilleure chance de s'améliorer que ceux du
groupe contrôle, ce qui est le cas de cette étude. Je te donne d'autres définitions pour que
tu puisses en juger :

Selon Robert (1988) : Lorsque les sujets sont soumis à plusieurs situations de mesure, il
se peut qu'au fil de la passation de ces situations leur performance se rapproche de la
performance moyenne de l'échantillon auquel ils appartiennent, et parfois aussi de la
performance moyenne de la population dont cet échantillon est extrait. Ce déplacement
consécutif à la répétition de la mesure pourrait être attribué à tort - parce qu'il en est
indépendant - à l'effet des variables auxquelles s'intéresse un chercheur. Le phénomène
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de resserrement vers la moyenne se produit chez tous les sujets, mais il est nettement
plus marqué chez ceux qui, au départ, ont produit des réponses se situant à l'une ou
l'autre des extrémités de la distribution caractérisant l'ensemble des sujets.

Selon Robert (1996) : Phénomène qui se manifeste surtout quand des groupes choisis se
situent aux extrémités d'une échelle de mesure. C'est la tendance pour tout score d'une
distribution donnée de régresser vers la moyenne. Le fait de compléter un test plusieurs
fois pour un individu peut varier d'une fois à l'autre. Quand le chercheur fait la sélection de
ses sujets, il obtient des participants un score très élevé ou très bas à un moment précis.
Ce résultat ne représente pas nécessairement la population habituelle de ces sujets, et
c'est pourquoi, aux évaluations subséquentes, ils auront tendance, en tant que groupe, à
se rapprocher de la moyenne de la distribution.

Campbell et Stanley (1966), qui donnent la même définition que les deux autres auteurs,
ajoutent que ce biais peut survenir même si le pré-test et le post-test ne sont pas
identiques.

Je pense donc qu'à la lumière de tout cela, il y a effectivement possibilité, dans l'étude de
Baddeley et Wilson, que les groupes amnésiques et normaux (qui se situent aux
extrémités) aient tendance à régresser vers la moyenne.

Evaluateur 3 : L'évaluateur 3 modifie sa cotation, mais précise qu'il ne pense pas que ce
biais ait un impact important sur les résultats.

0

Sjjite - Biais liés à la sélection du çiroupe témoin

oui non NSP

/x * D Selection

Evaluateur 1 : Tu as coté « non ». Je reprends la définition de Contandriopoulos et al.
(1997) : B/a/s occasionné par les différences qui peuvent exister entre le groupe
experimental et un groupe témoin non équivalent. Ces différences peuvent concerner
certaines caractéristiques qui auraient une influence sur l'intervention, ou encore, qui
pourraient interagir avec l'histoire ou la maturation (voir biais suivant).

En revoyant la procédure de sélection de Baddeley et Wilson (sujets normaux appariés
sur la base de leurs habiletés intellectuelles, que l'on ne connaît pas), ont peut voir que les
auteurs n'ont pas démontré que les sujets normaux et les sujets amnésiques ne différaient
que par leur capacité d'apprentissage (même si on peut le supposer, ce n'est pas à nous
de combler ces lacunes dans la procédure de sélection, en « prenant pour acquis que...»).
Nous n'avons aucune information sur les sujets normaux, sinon leur âge et leur sexe, et
les sujets amnésiques sont trop peu décrits pour connaître leurs caractéristiques
cognitives complètes. Je crois donc qu'il peut effectivement y avoir un tel biais dans
l'étude de Baddeley.

Evaluateur 3 : L'évaluateur 3 modifie sa cotation, mais précise qu'il ne pense pas que ce
biais ait un impact important sur les résultats.
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Suite- Biais liés à la sélection du aroupe témoin

oui non NSP

D * ^^ Interactions

Evaluateur 1 : Tu as coté « non ». Ce biais dépend du biais de sélection. Lorsqu'il y a un
biais de sélection, on ne peut pas totalement éliminer la possibilité que ce biais interagisse
avec d'autres biais, comme maturation et histoire.

Evaluateur 3 : L'évaluateur 3 modifie sa cotation, mais précise qu'il ne pense pas que ce
biais ait un impact important sur les résultats.

2.2.2.2 Validité externe de l'étude

Biais associés à un contrôle imparfait de l'intervention

oui non NSP

X^ * D Relation causale ambiguë

Evaluateur 1 : Tu as coté « non ». Je reprends la définition de ce biais (Contandriopoulos
et al., 1997) : Biais qui peut exister quand le modèle théorique de la recherche est
insuffisant. Dans ce cas, une troisième variable (inconnue ou non mentionnée) peut
changer le sens de la relation causale. Ce biais est donc lié à la force explicative du
modèle théorique. J'ai identifié ce biais, puisque les fondements théoriques sont peu
élaborés. Une variable inconnue des auteurs aurait pu affecter la relation de cause à effet
entre la variable indépendante et la variable dépendante, puisque le modèle théorique est
encore peu développé.

Evaluateur 3 : L'évaluateur 3 modifie sa cotation, mais précise que ceci est le cas dans
bien des études sur la mémoire, compte tenu des connaissances actuelles, et qu'il faut
nuancer l'impact de ce biais.

L)

Suite- Biais associés à urLcontrole imparfait de l'interventLon

oui non NSP

a * x^ Interactions entre les différentes composantes de
l'intervention

Evaiuateur 1 : Tu as coté « non ». Je reprends la définition de ce biais (Contandriopoulos
et al., 1997) : Biais associés à la difficulté de séparer les effets des différentes
composantes d'une intervention. C'est pour corriger cette situation que l'on introduit des
placebos dans des recherches expérimentales. Ceci permet, par exemple, de séparer
l'effet d'un médicament proprement dit de l'effet associé au sentiment de se sentir soigné.
Ce biais est très important à considérer lorsqu'on utilise le devis auto-contrôle. En effet,
dans ce type de devis, deux ou plusieurs traitements sont appliqués au même sujet. Il peut
donc y avoir des effets résiduels ou multiplicateurs lorsque le deuxième traitement est
donné.
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Puisque les deux conditions d'apprentissage sont réalisées de façon très rapprochée, on
ne peut totalement éliminer la possibilité qu'elles interfèrent de façon importante l'une sur
l'autre.

Evaluateur 3 : Ok. L'évaluateur 3 revoit sa cotation à la baisse.

Biais associés à la sélection des sujets

oui non NSP

D * ^x Interaction entre la sélection des sujets et l'intervention :

Evaluateur 1 : Tu as coté non. Je reprends la définition de ce biais (Contandripoulos et al.,
1997) : B/'a/s occasionné par le caractère non représentatif des sujets sur lesquels porte
l'étude. Ce biais se manifeste en particulier quand une recherche est faite sur des sujets
volontaires. Il est alors difficile de savoir ce qui est dû au volontariat et ce qui est dû à
l'intervention proprement dite. On retrouve ici l'importance de la correspondance entre la
population-cible et la population-source.

Ici, je mets en doute la correspondance entre la population-cible et la population-source
étant donné le fait que les sujets, particulièrement les amnésiques, sont peu décrits. Des
résultats au Rivermead et à la WAIS ne nous indiquent pas clairement quelles étaient les
caractéristiques cognitives des sujets et donc si les résultats sont généralisables à la
population ciblée.

Evaluateur 3 : Ok. L'évaluateur 3 revoit sa cotation à la baisse.

2.2.3 JUGEMENT GLOBAL DES AUTRES ITEMS DE LA MÉTHODOLOGIE

A la lumière de la cotation de la méthodologiste et de la cotation de vos autres
items de la méthodologie, quelle est votre conclusion quant à la qualité
scientifique de la partie 2 de la méthodologie :

D Nulle
X/ Faible
-*• Bonne
a Excellente

Êvaluateur 1 : Tu as coté « bonne ». Etant donné la faible qualité de la sélection des
sujets et étant donné des problèmes au niveau de la validité interne et externe, il semble
que la méthodologie ne puisse être cotée que faible.

Evaluateur3 : Ok. L'évaluateur 3 revoit sa cotation à la baisse.

u
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n
/

2.3 JUGEMENT GLOBAL DE LA SECTION 2

A la lumière de votre jugement global des deux parties de la section 2 (variables
et autres items), quelle est votre conclusion quant à la qualité scientifique de la
méthodologie, c'est-à-dire, quel sera votre degré de confiance dans les
résultats :

* On pourra avoir confiance dans les résultats
X *^ La méthodologie est pauvre et on doutera des résultats
D Les résultats seront faux

Evaluateur 1 : Tu as coté « On pourra avoir confiance... ». Etant donné la faible qualité
des variables, des sujets et de la validité interne et externe, j'ai coté la méthodologie
pauvre. Je doute des résultats en ce sens que ces derniers ne nous permettent pas de
juger, hors de tout doute, de l'efficacité de la méthode sans erreur auprès des
amnésiques. Ceci veut donc dire que d'autres études seront nécessaires, mais que nous
avons quand même des indications que la méthode sans erreur semble meilleure que la
méthode avec erreurs dans cette étude et auprès des sujets sélectionnés.

Evaluateur3 : Ok. L'évaluateur 3 revoit sa cotation à la baisse.

SECTION 3 : RÉSULTATS, INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS ET CONCLUSION

3.3 JUGEMENT GLOBAL DE LA SECTION 3 :

A la lumière de la cotation que vous avez effectuée de la section 3, quel est
votre jugement global sur la qualité scientifique des résultats, de l'interprétât! on
des résultats et des conclusions :

D Nulle
^X Faible
* Bonne
0 Excellente

Evaluateur 1 : Tu as coté « bonne ». Nous avons tous les trois jugé que l'interprétation des
résultats étaient généralement « faible » (3 items sur 4). La conclusion a été jugée
relativement faible par nous trois également. Par contre, il semble que, malgré cette
cotation semblable, notre impression générale diffère. J'ai jugé que l'interprétation n'était
pas suffisante pour comprendre l'efficacité de la méthode sans erreur étant donné les
imprécisions notées sur les définitions conceptuelles et les mesures. Par ailleurs, puisque
les auteurs présentaient un modèle faible et des hypothèses de recherches faibles
également, on peut difficilement juger de la qualité de leur interprétation.

Evaluateur 3 : Ok. L'évaluateur 3 revoit sa cotation à la baisse.

u
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ANNEXE 4:

DESCRIPTION ET ÉVALUATION DE L'EXPÈRIMENTATION 1
DE L'ARTICLE DE HUNKIN ET AL. (1998b)

u
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GRILLE DE DESCRIPTION ET D'ÉVALUATION D'ARTICLES SCIENTIFIQUES
PORTANT SUR LA MÉTHODE SANS ERREUR AUPRÈS D'ADULTES

CÈRÈBRO-LÈSÈS AMNÉSIQUES

u
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Grille adaptée de Vanier et coll.. (1996)
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1. FONDEMENTS THÉORIQUES

Sur quels fondements théoriques les auteurs s'appuient-ils pour justifier leur
intervention?

Cette étude a pour but de reproduire les résultats de Baddeley et Wilson (1994)
(experimentation 1) et de tester l'interprétation des résultats de ces auteurs
(experimentation 2).

Hunkin et al. (1998b) justifient la pertinence de la méthode d'apprentissage sans erreur
en se basant sur les résultats de Baddeley et Wilson (1994), de Hayman et al.(1993) et
de Wilson et al. (1994).

Baddeley etWilson (1994) auraient démontré l'effet néfaste que peut avoir l'introduction
d'erreurs sur l'apprentissage de sujets avec troubles de mémoire. Ils ont comparé, chez
des sujets amnésiques et normaux, une méthode où les sujets pouvaient produire un
grand nombre d'erreurs et une méthode où les erreurs étaient plutôt évitées. La
performance de tous les sujets lors du test (rappel indicé) était meilleure pour les items
appris par la méthode sans erreur. Ces bénéfices étaient particulièrement observés
chez les sujets amnésiques. Baddeley et Witson (1994) ont expliqué ces résultats par le
fait que les patients amnésiques ont un déficit de mémoire explicite; cette mémoire
permet normalement de corriger les erreurs. Les patients doivent donc se reposer
davantage sur leur mémoire implicite intacte qui est particulièrement sensible aux effets
de l'interférence. Hunkin et al. (1998b) ne font toutefois pas de critique de
l'interprétation proposée par Baddeley et Wilson (1994), ni de la méthodologie utilisée
dans cette étude.

Hayman et al. (1993) auraient également observé les effets bénéfiques de la prévention
d'erreur chez un patient sévèrement amnésique. Ces auteurs faisaient varier la quantité
d'interférence durant l'apprentissage en minimisant ou en augmentant les opportunités
de faire des erreurs (en utilisant une méthode essais-erreurs ou en présentant la bonne
réponse d'emblée au patient). Dans le cas où les opportunités de faire des erreurs
étaient élevées, le patient apprenait 29% du matériel. Dans les situations où les erreurs
étaient évitées en empêchant le sujet de deviner la réponse, le sujet apprenait 84% du
matériel. Selon Hayman et al. (1993; cités par Hunkin et al., 1998b), ces résultats
s'expliqueraient par le fait que leur patient devait se reposer sur sa mémoire implicite
pour apprendre et était donc incapable de mettre à jour et de modifier ses réponses par
le biais de la mémoire explicite, h-lunkin et al. (1998b) n'expliquent pas davantage le
point de vue de ces auteurs et ne font pas de critique de l'interprétation des résultats
avancée par Hayman et al. (1993), ni de la méthodologie utilisée dans cette étude.

Hunkin et al. (1998b) justifient en dernier lieu la pertinence de la méthode
d'apprentissage sans erreur en citant une étude de Wilson et al. (1994). Ces derniers
auraient utilisé, avec succès, la technique d'apprentissage sans erreur dans plusieurs
situations de la vie quotidienne.

Grille adaptée de Vanier et coll.. (1996)
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n 2. PERTINENCE DE L'ÉTUDE EN REGARD DES CONNAISSANCES ACTUELLES

Pourquoi les auteurs considèrent-ils que cette étude est nécessaire (par exemple,
ce qui a été fait dans ce domaine et ce qui reste à faire) ?

Les auteurs mentionnent que la méthode sans erreur semble être efficace auprès de la
population avec troubles sévères de mémoire. Ils désirent d'abord en démontrer
l'efficacité, puis tenter de déterminer les raisons possibles de cette efficacité.

3. HYPOTHÈSE(S) DE RECHERCHE

Pour l'expérimentation 1, les auteurs émettent trois objectifs de recherche (les
hypotheses de recherche sont retrouvées dans t'expérimentation 2) :

1) reproduire les résultats de Baddeley et Wilson (1994) en démontrant l'avantage
d'une procédure sans erreur lors du rappel indicé;

En d'autres mots, démontrer que la procédure sans erreur sera plus efficace
que la procédure avec erreurs lors du rappel indicé.

2) déterminer si l'avantage de cette méthode peut également s'observer lors du rappel
libre;

3) évaluer si les avantages de la méthode d'apprentissage sans erreur se
maintiennent à long terme (les auteurs ne justifient pas la pertinence de cet objectif
et ne font pas d'hypothèse).

Seuls les sujets amnésiques participent à cette recherche. Selon les auteurs, l'étude de la
performance des sujets normaux dans une situation avec ou sans erreur est une
problématique différente de celle des sujets amnésiques. Cette problématique n'est pas
adressée dans leur recherche et il n'y a donc pas de groupe de sujets normaux.

4. SUJETS

4.1 Echantillon

4.1.1 Type d'échantillon

D (1) probabiliste

D (2) non probabiliste

^ (3) non spécifié (NS)

u
4.1.2 Nombre de groupes:_1

Grille adaptée de Vanier et coll.. (1996)
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0 4.1.3 Effectif(s) du(des) groupe(s): (il n'y a pas de perte de sujets en
cours d'expérimentation)

(1) 8 (2) (3)

4.1.4 Effectif(s) justifié(s)

D(1)cui •(2) non D (3) NSP

4.2 Caractéristiques des sujets à l'étude

Décrivez les caractéristiques des sujets. Cochez si elles sont utilisées ou
non comme critères d'inclusion (Cl) ou d'exclusion (CE). Si les auteurs
ne spécifient pas clairement si une caractéristique donnée est utilisée
comme Cl ou comme CE, cochez "NS" (non spécifié).

Cl
oui non

a

D

a

•/

•/

^

NS

a

a

D

0

Age (moyenne, écart-type): moy = 34,75, e.t. = 15,62

Genre : 6 hommes, 2 femmes

Pathologie :
- 1 AVC (MRI : lésion de la capsule interne et du lobe pariétal droit)
- 5 traumatisés crâniens (pas de MRI disponible)
- 1 encéphalite virale (MPI : dommages étendus dans l'hémisphère

gauche et aux 2 lobes médio-temporaux)
-1 anoxie suite à un arrêt cardiaque (pas de MRI disponible)

v^ a Délai entre le traumatisme et le début de l'intervention:
Moyenne = 6.13 années (étendue :1-12 années)

Caractéristiques cognitives :
D D Troubles de mémoire :

Le critère de sélection est d'avoir des troubles de mémoire de
modérés à sévères (les auteurs ne mentionnent pas ce qu'ils
entendent par troubles modérés et sévères).

Les auteurs ne spécifient pas quels sont les tests qui ont permis de
sélectionner les sujets, mais il s'agit probablement des tests pour
lesquels nous avons des résultats :

Wechsler Memory Scale - Revised (WMS-R) (la moyenne
normale, pour chaque index, est de 100 avec un écart-type de
15) ; les sujets obtiennent les moyennes suivantes :
• 71.13 (écart-type = 12,88) à l'index de mémoire verbal
• 73.38 (e.t. = 10.23) à l'index de mémoire visuelle;
• 65,75 (e.t. = 14,25) à l'index général de mémoire;
• 84,50 (e.t. = 15,30) à l'index d'attention-concentration;

Grille adaptée de Vanier et coll.. (1996)

a

^
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0

CE
oui

^

non

a

54.13 (e.t. = 8.39) à l'index du rappel différé.

Les résultats vont donc de 1 à 2 écarts-types sous la norme.
Puisqu'il n'y a pas de normes disponibles au WMS-R pour les
index sous les 50 points, les auteurs ont attribué un score de 50
aux sujets qui obtenaient un score inférieur aux normes. Les
moyennes de l'index visuel et du rappel différé sont donc
surestimées selon eux, puisque plusieurs sujets obtenaient sous la
barre des 50 points.

Warrington Recognition Memory Test (WRMT) : les sujet ont
une moyenne de 35/50 pour le rappel des noms (e.t. = 4.07;
résultat sous le 5e percentile) et 31.5/50 pour le rappel des
visages (e.t. = 6.41; résultat sous le 5e percentile).

NS

a Habiletés intellectuelles :
Le critère d'exclusion est que les sujets ne doivent pas avoir d'autres
troubles cognitifs sévères (ces troubles ne sont pas spécifiés).

Les auteurs donnent uniquement des résultats au Weschler Adult
Intelligence Scale - Revised (WAIS-R) ; les sujets obtiennent une
moyenne de 91.63 (e.t = 10.69) à l'échelle verbale, 84.88 (e.t =
14.15) à ['échelle performance et 87.50 (e.t = 8.86) à l'échelle totale
(la moyenne normale, pour chaque index, est de 100 avec un écart-
type de 15). Les résultats sont donc dans la norme.

Note : Les auteurs ne mentionnent pas qui a administré les différents tests.

5. DEVIS

0

5.4 Description du devis :

Les auteurs veulent atteindre leurs objectifs en reproduisant l'étude de
Baddeley et Wilson (1994), soit en effectuant la comparaison entre deux
conditions d'apprentissage (une condition entraînant des erreurs et une
condition visant à empêcher les erreurs), mais auprès d'un seul groupe de
sujets amnésiques.

Les sujets amnésiques sont séparés en deux groupes (les auteurs ne
spécifient pas si la formation des deux groupes a été faite de façon
randomisée). Le premier groupe reçoit la condition 1 en premier (condition
sans erreur), suivie d'un test postcondition. Le test est séparé en plusieurs
mesures, soit une mesure initiale postcondition répétée huit fois : un rappel
indicé de trois essais, un rappel libre après cinq minutes de pause, un second
rappel libre après un intervalle de 48 heures, suivi immédiatement d'un rappel
indicé de trois essais puis, après 5 minutes de pause, d'un dernier rappel libre
(voir figure suivante) :

Grille adaptée de Vanier et coll.. (1996)
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Représentation du devise

Mesures immédiates Mesures différées

Condition
d'apprentis-

sage

Rappel
indicé

Pause
de 5

minutes

Rappel
libre 48hrs

Rappel
libre

Rappel
indicé

Pause
de 5

minutes

Rappel
libre

->
3

mesures

1 mesure 1 3
mesure mesures

1
mesure

La moitié du groupe apprend la liste de mots 1 alors que l'autre moitié apprend
la liste 2. Une semaine plus tard, les sujets reçoivent la condition 2 (condition
avec erreurs) selon la même procédure et avec la liste qu'ils n'ont pas encore
apprise. L'ordre de passation des conditions et des listes de mots est
contrebalancé entre les sujets, mais on ne sait pas si cela a été fait de façon
randomisée.

Le deuxième groupe reçoit la procédure inverse, soit la condition 2 en premier
suivie de la condition 1.

Note : Le devis est modifié par rapport à celui de Baddeley et Wilson (1994)
qui effectuaient les deux conditions consécutivement (il n'y avait que quelques
minutes entre chacune des conditions) et ne faisaient pas de rappel libre.

5.2 Nombre de groupes : 2 (puisque les sujets du groupe expérimental sont
également leur propre sujet contrôle)

5.3 Temps de collecte

• (1) Post seulement : une mesure initiale postcondition répétée huit fois

a (2) Pré-post seulement

D (3) Autre:

5.6 Type de devis utilisé:

l@%isllifâse!rvi ïiU:elilliE llîeiisl^pêlriîTtental^
Série de cas
Cohorte traditionnelle
Cohorte historique
Transversale
Cas-témoins

Essai clinique contrôlé
Randomise
Non randomisé

^Auto-contrôle : comparaisons intra-sujets

Etude sans groupe contrôle
Un seul groupe
Cas unique (série chronologique)

0
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8. VARIABLE INDÉPENDANTE : L'INTERVENTION (peut comprendre plusieurs types
ou conditions d'intervention)

8.1 Identification de la variable indépendante

La variable indépendante est la méthode d'apprentissage. Cette variable a deux
niveaux : une condition d'apprentissage avec erreurs et une condition
d'apprentissage sans erreur.

8.1.1 Definition conceptuelle

La condition avec erreurs est une condition d'apprentissage qui vise à
entraîner la production d'erreurs durant l'encodage pour que ces erreurs
continuent d'entrer en compétition comme réponses possibles lors du
rappel.

La condition sans erreur est une condition d'apprentissage qui vise à
prévenir la production d'erreurs durant l'encodage en assurant que seule la
bonne réponse soit renforcée.

8.1.2 Definition opérationnelle

Les auteurs opérationnalisent les deux conditions d'apprentissage à partir
de la même tâche que celle de Baddeley et Wilson (1994), soit
l'apprentissage d'une liste de mots par le biais d'une procédure de
completion de racines de mot :

dans la condition avec erreurs, l'expérimentateur présente la racine
(les deux premières lettres) et le sujet doit tenter de deviner la
réponse;
dans la condition sans erreur, la bonne réponse est fournie au sujet
immédiatement après la présentation de la racine.

8.1.2.1 Procédure

La figure suivante représente un exemple de procédure :

1) Condition 1 : sans erreur,
liste 1

2) Test postcondition 1 (mesure
initiale répétée huit fois) :
2.1 Mesures immédiates

Rappel indicé : 3 essais
Intervalle de 5 minutes
Rappel libre : 1 essai

Intervalle de 48 heures

2.2 Mesures différées
Rappel libre : 1 essai
Rappel indicé : 3 essais
Intervalle de 5 minutes
Rappel libre : 1 essai

Inten/alle
d'une

semaine

3) Condition 2 : avec erreurs,
liste 2

4) Test postcondition 2 (mesure
initiale répétée huit fois) :
4.1 Mesures immédiates

Rappel indicé : 3 essais
Intervalle de 5 minutes
Rappel libre : 1 essai

Inten/alle de 48 heures

4.2 Mesures différées
Rappel libre : 1 essai
Rappel indicé : 3 essais
Infer/alle de 5 minutes
Rappel libre : 1 essai

0 La tâche est de retenir deux listes de 16 mots de six lettres, soit une liste
par condition d'apprentissage. Les auteurs ont donc formé deux listes de
16 mots avec chacune une liste de 16 mots substituts. Aucun mot ne
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commence par la même racine.

Une étude pilote réalisée par les auteurs aurait démontré qu'une liste de
cinq mots, comme dans l'étude de Baddeley et Wilson (1994), produirait
un effet plafond et le nombre fut donc augmenté à 16 mots. Les auteurs
ont également choisi des mots de six lettres, plutôt que de cinq lettres
comme dans l'étude de Baddeley et Wilson (1994). Ils ne justifient pas la
raison de ce changement.

1) Condition 1 : sans erreur ( figure 1)

L'évaluateur mentionne aux sujets qu'ils auront une liste de mots à
apprendre, qu'ils devront écrire ces mots sur papier, que la liste leur sera
présentée trois fois et qu'un court test leur sera administré à la toute fin.

L'évaluateur présente ensuite une racine de mots et fournit la bonne
réponse immédiatement après la présentation de cette racine. Les sujets
doivent alors écrire le mot sur papier, qui est ensuite retourné. Cette
procédure est répétée pour tous les mots de la liste, consécutivement, et
la liste est répétée trois fois (les mots sont présentés dans un ordre
aléatoire).

Figure 1 : représentation schématique de la condition sans erreur

Presentation de la racine
4/

Presentation du mot
^

Production de la réponse par écrit
^

Presentation de la 2e racine ...

0

Note : Théoriquement, les sujets ne peuvent donc pas être exposés à des
erreurs. On observe toutefois que les différents items à mémoriser sont
appris les uns à la suite des autres et que les sujets sont exposés aux
deux listes de mots (ces deux listes sont toutefois présentées avec un
intervalle d'une semaine entre les deux). Ceci pourrait créer des effets
d'interférence et augmenter la possibilité de faire des erreurs lors du test,
donc de diminuer la performance des sujets.

2. Test postcondition 1 (mesure initiale répétée 8 fois)

2.1 Mesures immédiates

2.1.1 Rappel indicé (figure 2) :

Immédiatement après le troisième essai d'apprentissage, les sujets
effectuent un rappel indicé de trois essais. L'expérimentateur donne la
première lettre et le sujet doit rappeler le mot appris dans la phase
précédente. Les sujets sont encouragés à répondre et, si nécessaire, ceux
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qui hésitent à deviner reçoivent comme instruction de produire n'importe
quel mot commençant par les deux lettres données. Une seule réponse
est permise et les mauvaises réponses sont corrigées immédiatement (les
sujets sont donc en situation d'essais-erreurs). Dans le cas où le sujet ne
produit aucune réponse après 25 secondes, le mot cible est donné par
l'expérimentateur qui passe au mot suivant. Les sujets ne doivent pas
écrire la bonne réponse. Les 16 mots de la liste sont testés dans un ordre
aléatoire à chaque essai. Après le troisième essai, une pause de 5
minutes est accordée (conversation).

Note : On peut observer que le type de rappel effectué peut être différent
d'un sujet à un autre. Les sujets qui tentent de retrouver activement la
réponse sont en rappel explicite, puisqu'ils tentent de retrouver un
épisode d'apprentissage précis. Ceux qui hésitent à deviner reçoivent
comme instructions de produire n'importe quel mot commençant par les
deux lettres données. Ces sujets sont alors en situation de rappel implicite,
puisqu'ils peuvent donner le premier mot qui leur vient à l'esprit, sans
tenter de relier cette réponse à un épisode d'apprentissage. De plus, le
profil d'apprentissage des sujets variera en fonction de leur réponse :
certains sujets ne feront pas d'erreur, d'autre en feront une et d'autres ne
donneront pas de réponse, donc ne seront exposés qu'à la bonne
réponse. Dans ce dernier cas, ces sujets sont en situation
d'apprentissage sans erreur.

Figure 2 : représentation schématique du rappeLindiçé

Un des mots que vous avez écrit tout à l'heure commence par AR;
pouvez-vous rappeler ce mot? »

Bonne réponse
-4/
Ok

Erreur
^

Mot cible donné par
l'expérimentateur

Aucune réponse
^

« Donnez n'importe quel mot
)ui complète la racine»
"^ ' ^

Erreur Aucune réponseVraie
^ -^
Ok Mot cible donné

par l'expérimentateur

4/
Mot cible
donné par
l'expériment
ateur

2.1.2Pappellibre:

Après cinq minutes de pause, les sujets doivent rappeler oralement les
mots de la liste. Les auteurs ne spécifient pas si les mauvaises réponses
sont corrigées.

0

2.2 Mesures différées prises après l'inten/alle de 48 heures

Après un délai de 48 heures, les sujets recevaient comme instruction de
redonner les mots qu'ils avaient étudiés dans la session précédente. Ils
effectuaient donc un premier rappel libre qui était suivi d'un rappel indicé
de trois essais, puis d'un dernier rappel libre après cinq minutes de
pause. Les mesures étaient prises selon les mêmes procédures que lors
des rappels immédiats.
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0 Note: Contrairement à Baddeley et Wilson (1994), les auteurs ne
spécifient pas si le test postcondition est en fait une poursuite de
['apprentissage. Toutefois, comme dans le cas de Baddeley et Wilson
(1994), le grand nombre de mesures prises (n = 9) n'est pas justifié. Le
principal problème que l'on peut identifier dans le test postcondition sans
erreur est donc que ce dernier implique un grand nombre de mesures
répétées. En effet, comme il s'agit d'une procédure par essais et erreurs,
les sujets ont de fortes chances de faire des erreurs lors du premier
essai et donc de fortes chances de les répéter par la suite étant donné le
grand nombre de mesures prises. L'apprentissage sans erreur peut ainsi
être « contaminé » par le grand nombre d'essais. La vraie mesure de la
méthode d'apprentissage sans erreur est donc la toute première mesure
prise.

0

3} Condition 2 : avec erreurs (figure 3)

Les évaluateurs mentionnent aux sujets qu'ils auront une liste de mots à
apprendre, qu'ils devront écrire ces mots, qu'ils devront passer au
travers de la liste trois fois et qu'un court test leur sera administré à la fin
de la session.

La condition avec erreurs est une procédure d'apprentissage par essais
et erreurs : l'expérimentateur présente chaque racine successivement et
le sujet doit tenter de deviner le mot cible. Cette procédure est répétée
pour tous les mots de la liste, consécutivement, et la liste est répétée trois
fois. Afin de s'assurer que les sujets produisent au moins une erreur, les
auteurs ont préparé un mot cible substitut pour chaque racine dans le
cas où les sujets trouveraient le bon mot dès le premier essai. Les sujets
sont donc encouragés à faire au moins une erreur, mais ne peuvent en
faire plus de trois par racine.

Par contre, la moitié de chaque groupe recevait des instructions un peu
différentes de celles données plus haut (voir colonne 2 de la figure 3).
Dans ce cas, les expérimentateurs ne corrigeaient pas les réponses
données par les sujets avant que ces derniers n'aient donné trois
réponses ou avant que le temps limite ne soit expiré (25 secondes). Les
auteurs ne justifient pas le besoin de donner deux types d'instructions.

Note : On observe que, en ce qui concerne le sujets qui sont encouragés
à faire au moins une erreur, ces sujets ne sont pas tous exposés au
même nombre d'erreurs et les profils d'apprentissage de chacun
pourraient donc être très variés; par exemple, si un sujet fait une erreur
par racine, il est théoriquement exposé à 32 mots en tout alors qu'un
sujet qui fait jusqu'à trois erreurs par racine est exposé à 64 mots en
tout. Il est donc possible que le sujet 1 réussisse mieux la tâche que le
sujet 2. Cependant, ce problème est évité pour l'autre moitié des sujets
qui reçoit les instructions modifiées, soit aucune correction de leurs
réponses avant d'avoir donné au moins trois réponses. Ces instructions
contrôlent le nombre d'erreurs produites afin qu'il soit égal pour chaque
sujet.
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0 Fiqure 3 : Représentation schématique de la condition avœerr_eyrs

Presentation de la racine
Temps alloué : 25 secondes

^

Production d'une réponse
-^

Production d'une
2e réponse

•l'
Vraie
^
Ok

Erreur
4-

NON
4/

Erreur
4-

Non
^

Production d'une
3e réponse

-^ ^
Vraie Erreur
^ ^

Ok Non
^ ^

Écrit la Presentation

réponse du mot
^

Écrit la
réponse

Aucune
réponse

4.
Après les 25
sec. allouées,
presentation
de la bonne

réponse

Pas de rétroaction de
l'expérimentateur

4-
Production d'une 2e

réponse
^

Pas de rétroaction de
l'expérimentateur

-i'
Production d'une 3e

réponse
'J/

Presentation de la bonne
réponse par

l'expérimentateur
^

Écrit la réponse

Aucune réponse
4'

Après 25 secondes,
presentation de la réponse

4-
Écrit la réponse

4) Test postcondition^ (mesure initiale répétée huit fois)

4.1 Mesures immédiates

4.1.2 Rappel indicé (voir figure 3) :

Immédiatement après le troisième essai d'apprentissage, les sujets
effectuent un rappel indicé de trois essais. L'expérimentateur donne la
première lettre et le sujet doit rappeler le mot appris dans la phase
précédente. Les sujets sont encouragés à répondre et, si nécessaire, ceux
qui hésitent à deviner reçoivent comme instruction de produire n'importe
quel mot commençant par les deux lettres données. Une seule réponse
est permise et les mauvaises réponses sont corrigées immédiatement (les
sujets sont donc en situation d'essais-erreurs). Dans le cas où le sujet ne
produit aucune réponse après 25 secondes, le mot cible est donné par
l'expérimentateur qui passe au mot suivant. Les sujets ne doivent pas
écrire la bonne réponse. Les 16 mots de la liste sont testés dans un ordre
aléatoire à chaque essai. Après le troisième essai, une pause de 5
minutes est accordée (conversation).

4.1.2Pappellibre :

Les sujets doivent rappeler oralement les mots de la liste. Les auteurs ne
spécifient pas si tes mauvaises réponses sont corrigées.

0
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4^ZMesures différées prises après /7nte/va//e de 48 heures

0 Après le délai de 48 heures, les sujets recevaient comme instructions de
redonner les mots qu'ils avaient étudiés dans la session précédente. Ils
effectuaient un premier rappel libre, suivi d'un rappel indicé de trois
essais, puis d'un dernier rappel libre après cinq minutes de pause. Les
mesures étaient prises selon les mêmes procédures que lors des rappels
immédiats.

Note : Les commentaires apportés lors de la description du test
postcondition sans erreur s'appliquent ici également puisqu'il s'agit de la
même procédure (types de rappel et profils d'apprentissage différents
selon les sujets). De plus, comme dans le cas du test postcondition sans
erreur, le grand nombre de mesures risque d'entraîner la production
d'erreurs et une répétition de ces erreurs à travers les essais.

0
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7. DEFINITION ET MESURE(S) DE LA (DES) VARIABLE(S) DÉPENDANTE(S)

7.1 Identification de la variable(s) dépendante(s) :

La variable dépendante est le niveau d'apprentissage.

7.2.1 Definition conceptuelle :

Les auteurs ne proposent pas de définition conceptuelle de
l'apprentissage.

7.2.2 Definition opérationnelle (mesures) :

Les auteurs mesure le niveau d'apprentissage par des mesures de
récupération après chaque condition. Ces mesures sont obtenues
par le biais de plusieurs rappels indicés et libres :

• proportion de bonnes réponses données;

type d'erreurs commises (erreurs répétées, nouvelles
erreurs, production de mots de l'autre liste, etc.).

0
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8. VARIABLES INTERMÉDIAIRES OU CONFONDANTES (SI PERTINENT).

8.1 Variable(s) intermédiaire(s)

8.1.1 Identification de la variable intermédiaire

Aucune variable intermédiaire n'est relevée dans cette étude et les
auteurs n'en identifient pas.

8.2 Variables confondantes

8.2.1 Identification de la variable confondante

Lors de la sélection des sujets, les auteurs mentionnent que les patients
doivent avoir des troubles de mémoire de modérés à sévères,
accompagnés d'aucun autre trouble cognitif sévère. Ils ne spécifient pas
quels sont ces autres troubles, mais ils veulent probablement éliminer
leurs effets possibles sur la variable dépendante. Cette variable est donc
contrôlée lors du processus de sélection.

8.2.2 Definition conceptuelle

Les auteurs ne donnent pas de définition de ces autres troubles cognitifs
et ne précisent pas comment ces troubles sont susceptibles d'affecter la
relation entre la variable indépendante et la variable dépendante (ex :
troubles des fonctions executives).

8.2.3 Definition opérationnelle (mesure)

Les auteurs donnent une mesure du quotient intellectuel (Ql) déterminé
par la Weschler Adult Intelligence Scale - Revised (WAIS-R).

0
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0
9. MÉTHODES D'ANALYSE DES RÉSULTATS

9.1 Types d'analyse (énumérez)

Analyses descriptives : caractéristiques des sujets amnésiques (âge, étiologie
de l'atteinte cérébrale et résultats aux différents tests :
WAIS-R, WMS-R et WRMT).

ANOVA
Analyses visuelles des tendances

9.2 Description :

Rappel des objectifs de cette étude :
1) reproduire les résultats de Baddeley et Wilson (1994) en démontrant
l'avantage d'une procédure sans erreur lors du rappel indicé. L'hypothèse
est que la procédure sans erreur sera plus efficace que la procédure avec
erreurs lors du rappel indicé;

2) déterminer si ['avantage de cette méthode est également évident lors
d'un rappel libre;

3) évaluer si les avantages de la méthode d'apprentissage sans erreur se
maintiennent à long terme.

Objectif 1 :
L'objectif 1 est atteint en déterminant la performance des sujets lors du rappel
indicé immédiat, à la suite des deux conditions d'apprentissage (voir figure
suivante). Les auteurs calculent la proportion de bonnes réponses données. La
comparaison entre les deux conditions est effectuée grâce à une analyse de
variance (ANOVA : effet de la condition et effet de l'essai d'apprentissage) et
une analyse visuelle des tendances.

Mesura immédiates

Condition
d'apprentis-

sage

Rappel
indicé

Pause
de 5

minutes

Rappel
libre

Mesures différées

Rappel Rappel Pause Rappel
48hrs libre indicé de 5 libre

minutes
-^

3 mesures 1 mesure 1
mesure

3
mesures

1
mesure

Les auteurs calculent aussi la moyenne de mots rappelés selon les deux types
d'instructions qui avaient été donnés dans la condition avec erreurs, afin de voir
si cette variation a entraîné un apprentissage différent. Le premier type
d'instruction permettait de corriger les sujets après chaque réponse alors que le
deuxième type d'instruction consistait à corriger les sujets uniquement après
qu'ils aient donné trois réponses. Les différences sont calculées à l'aide d'une
ANOVA.

0
Objectif 2 :
L'objectif 2 est atteint en calculant la proportion de bonnes réponses données
lors des trois rappels libres (voir figure suivante). La comparaison entre les deux
conditions est effectuée grâce à une analyse visuelle des tendances.
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0 Condition
d'apprentis-

sage

Mesures immédiates

Rappel
indicé

Pause
de5

minutes

Rappel
libre 1 48

hrs

Mesures différées

Rappel
libre 2

Rappel Pause Rappel
indicé de 5 //fore 3

minutes

3
mesures

1
mesure

1
mesure

3
mesures

1
mesure

Puisque les auteurs observent une performance très basse des sujets au retour
de l'intervalle de 48 heures, donc lors du deuxième rappel libre, seul le premier
et le troisième rappels libres sont utilisés pour les analyses de variance
(ANOVA).

Objectif 3 :
Le troisième objectif est vérifié en déterminant la performance des sujets après
l'intervalle de 48 heures (proportion de bonnes réponses données). Les auteurs
calculent :

a) proportion de bonnes réponses données lors du rappel indicé suivant la
pause de 48 heures; la différence entre les conditions est déterminée
par une ANOVA et par une analyse visuelle des tendances ;

Mesures immédiates Mesures différées

Condition
d'apprentis-

sage

Rappel
indicé

Pause
de 5

minutes

Rappel
libre 48hrs

Rappel
libre

Rappel
indicé

Pause
de 5

minutes

Rappel
libre

->
3

mesures

1 mesure 1
mesure

3
mesures

1
mesure

b) le taux d'oubli (différence entre la peri:ormance au 3e essai du rappel
indicé immédiat et la performance au premier essai du rappel indicé
différé, donc à la 6e mesure ; voir figure suivante) ; ils comparent ce
taux entre les deux conditions par une ANOVA :

Mesures immédiates Mesures différées

Condition
d'apprentis-

sage

Rappel
Indicé

Pause
de 5

minutes

Rappel
libre 48hrs

Rappel
libre

Rappel
indicé

Pause
de 5

minutes

Rappel
libre

->

mesures
1,2,3

1 mesure 1
mesure

mesures
6,7,8

1
mesure

0

Les auteurs terminent en analysant le type d'erreurs commises par les sujets
lors des différents rappels libres (voir figure suivante), mais on ne peut relier
cette mesure à un des trois objectifs.
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10. RÉSULTATS

10.1 Résultats obtenus en fonction des trois objectifs de recherche :

Objectif 1 :
Lors de la condition avec erreurs, deux types d'instruction avaient été donnés
aux sujets : certains sujets étaient corrigés à chaque réponse et d'autres sujets
étaient corrigés uniquement après avoir donné trois réponses. Les auteurs
calculent donc la proportion de mots rappelés selon les deux types d'instructions
afin de voir si ces sujets présentent le même profil d'apprentissage :

• la différence n'est pas significative (p > 0.8). Les résultats des deux
groupes sont donc combinés pour le reste des analyses.

Ils calculent ensuite la proportion de bonnes réponses données lors du rappel
indicé immédiat :

Ils observent un meilleur rappel indicé immédiat pour la condition sans
erreur (différence significative, p<0.0001). Ils n'observent pas
d'amélioration significative à travers les essais d'apprentissage (essais
1-2-3) (p > 0.08) et pas d'interaction significative entre les essais et la
condition d'apprentissage (p> 0.14) (note : les auteurs ont calculé
l'interaction entre les deux facteurs même si aucun de ces facteurs
n'étaient significatifs).

Objectif 2 :
Les auteurs calculent la proportion de bonnes réponses données lors des
rappels libres:

• Les items appris dans la condition sans erreur sont significativement
mieux rappelés que les items appris dans la condition avec erreurs
(P<0,05).

Objectif 3 :
Les auteurs calculent la proportion de bonnes réponses données après
l'intervalle de 48 heures :

0

a) rappel indicé différé :
meilleur rappel indicé pour les items appris avec la méthode sans
erreur (différence significative, p<0.01) ainsi qu'une amélioration
significative à travers les essais (4-5-6) (p<0.001) mais pas
d'interaction significative entre la méthode et les essais (p>0.3).

b) taux d'oubli (différence entre la 3e et la 6e mesure) :
effet significatif de la condition (p < 0.005) et des essais (p < 0.001),
reflétant une performance générale ainsi qu'une performance après
le délai de 48 heures plus élevées avec la condition sans erreur.

Toutefois, les auteurs observent un effet significatif d'interaction
méthode-session (p<0.04) qu'ils interprètent comme étant une
diminution significative de la performance (après l'intervalle de 48
heures) dans la condition sans erreur (p < 0.0002), mais non
significative dans la condition avec erreurs (p > 0.07).

Grille adaptée de Vanier et coll.. (1996)
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Q 10.2 Analyse du type d'erreurs produites lors des rappels libres:

Cette mesure semble être reliée' à l'objectif 2, puisque l'analyse du type d'erreurs
commises est souvent utilisée pour évaluer l'effet d'un type d'encodage sur le
rappel libre.

Lorsque les sujets apprennent une liste de mots avec la condition avec erreurs, les
auteurs observent quatre types d'erreurs produites durant les rappels libres :

1 ) repetition d'erreurs commises durant la condition d'apprentissage
2) repetition d'erreurs produites lors du rappel indicé
3) repetition d'erreurs qui consistaient en des mots étudiés dans l'autre

condition
4) nouvelles erreurs (mots qui n'avaient pas été étudiés ou produits

précédemment).

Lorsque les sujets apprennent une liste de mots avec la condition sans erreur, les
auteurs observent trois types d'erreurs produites durant les rappels libres :

1) repetition d'erreurs produites lors du rappel indicé
2) repetition d'erreurs qui consistaient en des mots étudiés dans l'autre

condition
3) nouvelles erreurs (mots qui n'avaient pas été étudiés ou produits

précédemment).

Les auteurs présentent les résultats en pourcentage (voir tableau suivant).

Tableau 1 : Types d'erreurs commises !ors_des rappels libres,
seio.n_les deux conditions

0

Types d'erreurs
produites durant les

rappels libres

Condition
avec

erreurs

Cohditioh
SanSi
erreur

©ifférencë entre les deuK
:::cOndilionsSSi!;ii

Pourcentage des erreurs
qui sont des répétitions
d'erreurs produites durant
l'apprentissage

13,5% Non
applicable

Non applicable

Pourcentage des erreurs
qui sont des répétitions
d'erreurs produites durant
\e rappel indicé

5,4% 6,9% Non significative (p>0.5)

Pourcentage des erreurs
qui sont des mote c/ù/es
étudiés dans l'autre
condition d'apprentissage

13,5% 12,5% Non significative (p>0.5)

Pourcentage des erreurs
produites qui consistent en
de nouvelles erreurs (mots
qui n'avaient pas été
étudiés ou produits
précédemment)

66,2% 79,2% Non significative (p>0.5)

Nombre total d'erreurs
produites

Ce nombre
n'est pas
donné.

Ce nombre
n'est pas
donné.

Il n'y aurait pas de différence
significative entre les deux

conditions (p>0.5) (même si les
auteurs ne donnent pas le nombre

total d'erreurs produites).

Grille adaptée de Vanier et coll.. (1996)
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11. INTERPRETATION ET CONCLUSIONS DE L'EXPÉRIMENTATION 1

11.1 Interpretation des résultats

11.1.1 En regard des objectifs de recherche :

Objectif 1 : Selon les auteurs, les résultats obtenus reproduisent ceux de
Baddeley et Wilson (1994), c'est-à-dire que la méthode d'apprentissage sans
erreur permet un meilleur rappel indicé que la méthode avec erreurs.

Objectif 2 : La condition sans erreur a également permis un niveau
significativement plus élevé de rappel libre que dans l'autre condition.

Objectif 3 : Les bénéfices de la condition sans erreur se maintiennent après
un délai de 48 heures, tant pour le rappel indicé que pour le rappel libre,
malgré le fait qu'il y ait une diminution significative de la performance après
ce délai. Cette diminution était plus importante pour la condition sans erreur
que pour la condition avec erreurs. Selon les auteurs, cette diminution
importante (proportionnelle) de la performance suivant la méthode
d'apprentissage sans erreur, pourrait être explicable par un phénomène de
« récupération » des réponses qui surviendrait dans la condition avec
erreurs. Cette récupération se réfère aux réponses qui étaient erronées lors
du dernier essai du rappel libre avant l'intervalle de 48 heures, mais qui
étaient correctes lors du premier essai de rappel libre suivant l'intervalle de
48 heures. Dans cette étude, il y avait peu de récupération des items dans la
condition sans erreur (moyenne : 0.25, étendue entre 0 et 1 item), mais une
récupération consistante dans la condition avec erreurs (2.00, étendue entre
1 et 6 items). Selon les auteurs, ceci pourrait être expliqué par deux
phénomènes :

1. il est possible que cet effet reflète simplement ['apprentissage fait à la
suite de la dernière rétroaction donnée avant le délai de 48 heures. Les
auteurs n'expliquent toutefois pas comment ceci peut rendre compte
des différences observées entre les deux conditions d'apprentissage;

2. ce phénomène pourrait également refléter une récupération spontanée
[spontaneous recovery), définie par les auteurs comme étant
l'amélioration de la mémoire avec le temps, sans effet de la répétition de
tests. Dans cette étude, la récupération spontanée fait référence aux
réponses qui étaient incorrectes après la rétroaction donnée avant la
pause de 48 heures, mais correctes après le délai de 48 heures. Ceci
aurait pu être mis en évidence par un test durant t'intervalle de 48
heures. Toutefois, d'après les auteurs, puisqu'il n'y avait pas de test
durant l'intervalle de 48 heures, il est impossible de trancher entre les
deux explications avancées. Les auteurs n'expliquent toutefois pas
comment ce phénomène peut rendre compte des différences observées
entre les deux conditions d'apprentissage.

Selon les auteurs, il est possible que les deux explications contribuent au
faible taux d'oubli observé dans la condition avec erreurs. Toutefois, elles
ne permettent pas d'expliquer pourquoi ces phénomènes n'apparaissent
que dans la condition avec erreurs.

Grille adaptée de Vanier et coll.. (1996)
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n 11.1.2 En regard de l'analyse des erreurs :
Les auteurs ne parlent pas de l'implication de l'analyse des erreurs produites
sur les résultats obtenus.

Note : Pourtant, on observe que les sujets n'ont pas tendance à produire plus
d'erreurs dans la condition avec erreurs que dans la condition sans erreur, ni
à répéter davantage ces erreurs lors des différents tests. Le fait que les
sujets fassent des erreurs suivant une condition dite sans erreur pourrait
peut-être s'expliquer par deux phénomènes: 1) le nombre d'essais
d'apprentissage n'est pas suffisant et les items ne sont donc pas retenus,
entraînant ainsi la production d'erreurs, ou 2) la procédure utilisée n'est pas
adequate afin d'éviter la production d'erreurs et n'est donc pas « sans
erreur ».

11.2 Conclusion
Les auteurs ne font pas de conclusion (voir plutôt expérimentation 2).

0

Grille adaptée de Vanier et coll.. (1996)
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Légende : / : évaluateur 1 X : évaluateur 2 -*• : évaluateur 3

Utilisez la cotation suivante pour l'appréciation scientifique de l'article: N = nulle; F = faible; B
bonne; E = excellente; NA = non applicable; NS = non spécifié; NSP = ne sais pas.

=

Si vous jugez bon d'ajouter un commentaire, inscrivez-le sous la question correspondante

SECTION 1 : FONDEMENTS THÉORIQUES ET HYPOTHÈSES DE RECHERCHE

1.1 FONDEMENTS THÉORIQUES

N

D

D

a

D

F

D

^

a

D

B E

/* y

x* a

^x *

/x *

NA NS NSP

D

a

D

a

D

a

a

a

D

a

D

a

Les auteurs ont-ils effectué une revue cohérente et
critique de la littérature?

Les auteurs ont-ils effectué une revue complète de
la littérature?

Les auteurs s'appuient-ils sur des observations
empiriques valables ?

D Les auteurs justifient-ils la pertinence de leur étude
par rapport aux connaissances actuelles?

1.2 HYPOTHESES DE RECHERCHE (dans cette partie, il s'agit plutôt d'objectifs de recherche)

u

N

D

a

D

F

a

a

a

B E

/x *

NA NS NSP

ODD

x

y

7^ a

•/-k D

a

a

a

a

Les hypothèses sont-elles logiques en regard des
fondements théoriques présentés?

Les hypothèses sont-elles clairement énoncées?

Les hypothèses sont-elles opérationnelles et
vérifiables?

Grille adaptée de Vanier et coll.. (1996)
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1.3 JUGEMENT GLOBAL DE LA SECTION 1

A la lumière de la cotation que vous avez effectuée de la section 1, quel est votre
jugement global sur la qualité scientifique des fondements théoriques et des
hypotheses:

a Nulle
D Faible
•^X* Bonne
D Excellente

SECTION 2 : MÉTHODOLOGIE

La méthodologie est divisée en deux parties : 1) variables et 2) autres éléments de la
méthodologie.

2.1 VARIABLES

N

a

a

D

D

F

a

B

x

E NA NS NSP

y* a

7 y-A- D

a /x* a

x / *

D

a

D

D

D

a

D

D

Variable indépendante :

La variable indépendante (l'intervention) est-elle
identifiée clairement?

D La variable indépendante est-elle définie
conceptuellement?

D La variable indépendante, telle que définie
conceptuellement, est-elle basée sur la théorie des
auteurs?

D La variable indépendante est-elle définie
opérationnellement de façon valide et détaillée?

0

a /y * D D D

D /x*a D aa

D /X ir D D D D

a X^-À-D a DD

a ^xa * a D D

Grille adaptée de Vanier et coll.. (1996)

Variable dépendante :

La variable dépendante est-elle identifiée
clairement?

La variable dépendante est-elle définie
conceptuellement ?

Est-ce que la variable dépendante, telle que définie
conceptuellement, est basée sur la théorie des
auteurs?

La variable dépendante est-elle définie
opérationnellement, donc les instruments de mesure
(ou les mesures) sont-ils identifiés pour chaque
variable?

Les instruments de mesure sont-ils valides ?



xci

0 NF B E NANS NSP

DX -*-a a D/ Les instruments de mesure sont-ils fiables?

DX D * D a 7 Les instruments de mesure sont-ils sensibles?

D a a D 7y* a a

a a D D ^x* D D

D a D D ^X'-A- D D

a E] a a ^x* n a

Variable intermédiaire :

S'il y a une variable intermédiaire, est-elle identifiée
clairement?

S'il y a une variable intermédiaire, est-ce que sa
portée sur la relation causale est spécifiée?

S'il y a une variable intermédiaire, est-elle définie
conceptuellement?

S'il y a une variable intermédiaire, est-elle définie
opérationnellement (mesures)?

D D -A- D /X D D

DT*T D D yyaa

D *D a /XDD

D D * D ^x a a

Variable confondante :

S'il y a une variable confondante, est-elle identifiée
clairement?

S'il y a une variable confondante, est-ce que sa
portée sur la relation causale est spécifiée?

S'il y a une variable confondante, est-elle définie
conceptuellement?

S'il y a une variable confondante, est-elle définie
opérationnellement (mesures)?

0

2.1.1 Jugement global des variables

A la lumière de votre cotation, quelle est votre conclusion quant à la qualité
scientifique des variables :

D Nulle
/X Faible
-A- Bonne
a Excellente

Grille adaptée de Vanier et coll.. (1996)
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2.2 AUTRES ÉLÉMENTS DE LA MÉTHODOLOGIE

2.2.1 Sujets

N

D

a

D

a

F

D

x

B E

X-A- ^

/* D

x /*

^y* a

D

a

NA

D

D

D

a

NS NSP

a a

a

a

D

a

D

a

La population à l'étude est-elle définie
opérationnellement par des critères d'inclusion et
d'exclusion valables?

La population à l'étude est-elle suffisamment
décrite ?

La population à l'étude est-elle homogène ?

Le début de l'intervention par rapport au
traumatisme est-il précisé pour chacun des patients?

2.2.2 Évaluation statistique (avec items réservés à la méthodologiste en italique)

N

a

^

a

D

D

F

D

D

D

y

D

B

D

E

D

NA

D

NS NSP

^ D

a

y

D

D

D

D

a

a

D

a

Le mode d'échantillonnage est-il adéquat compte
tenu de(des) l'hypothèse(s)?
Le mode d'échantillonnage n'est pas spécifié. Il est
fort possible qu'il soit non aléatoire (et donc normal
dans les circonstances), mais inadéquat compte
tenu des analyses et des hypothèses.

Les critères de justification de l'effectif sont-ils
clairement définis (a, /3, ...)?
L'effectif n 'est pas justifié.

Le devis permet-il de vérifier, de façon rigoureuse, la
ou les hypothèse(s) de recherche des auteurs ?
Le devis est bon compte tenu de la problématique
(chassé-croisé), mais il aurait été meilleur avec une
randomisation du chassé-croisé.

Les analyses descriptives sont-elles appropriées au
devis?

Les analyses statistiques sont-elles appropriées au
devis?
Les analyses statistiques auraient été appropriées
s'/7 y avait eu un processus aléatoire (sélection
aléatoire des sujets ou randomisation du chassé-
croisé pour comparer les méthodes).

Jugement global des items réservés à la méthodologiste :

À la lumière de votre cotation des items ci-haut, quelle est votre conclusion quant
à leur qualité scientifique :

a Nulle
D Faible
^ Bonne
a Excellente

/* D

/ D

D

D

D

D

D

D

Grille adaptée de Vanier et coll.. (1996)
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2.2.2.1 Validité interne de l'étude

Quels sont les biais qui peuvent avoir influencé la validité interne de l'étude,
c'est-à-dire qui peuvent avoir invalidé les changements observés de la variable
dépendante?

Biais liés au temps

oui non NSP

D /y-A- a

a ^x* n

D yx* a

D 7X* D

Histoire

Maturation

Accoutumance au test

Mortalité expérimentale

Biais liés à la sélection du groupe témoin

oui non NSP

a / iç )( Régression vers la moyenne

X /-*• a Sélection

D ^* X Interactions

Biais liés à la mesure des effets

oui non NSP

a y X-A- D Mesure des effets

0

2.2.2.2 Validité externe de l'étude

Quels sont les biais qui peuvent avoir influencé la validité externe de l'étude,
c'est-à-dire les biais créés par le processus de recherche lui-même et invalidant
la généralisation des résultats?

Biais associés à la réactivité des_suiets à la situation expérimentale

oui non NSP

a /X-*- a Contagion

a /X ir D Réactions compensatoires

a 7^* a Désir de plaire à l'évaluateur

Grille adaptée de Vanier et coll.. (1996)
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Biais associés à un contrôle imparfait de l'interyention

oui non NSP

X * y Relation causale ambiguë

a »^X* D Interventions compensatoires

Attentes de l'expérimentateura

D

^

D

/* x

^XT*r D

XT*T D

/-k X

Interactions entre l'intervention et la situation
expérimentale

Interactions entre les différentes composantes de
l'intervention

Interactions entre les observations et l'intervention

Biais associés à la sélection des sujets

oui non NSP

D -dr /X Interaction entre la sélection des sujets et
l'intervention

2.2.3 JUGEMENT GLOBAL DES AUTRES ITEMS DE LA MÉTHODOLOGIE

A la lumière de la cotation de la méthodologiste et de la cotation de vos autres items
de la méthodologie, quelle est votre conclusion quant à la qualité scientifique de la
deuxième partie de la méthodologie :

a Nulle
X Faible
/-*• Bonne
D Excellente

2.5 JUGEMENT GLOBAL DE LA SECTION 2

À la lumière de votre jugement global des deux parties de la section méthodologie
(variables et autres items), quelle est votre conclusion quant à sa qualité scientifique,
c'est-à-dire quel sera votre degré de confiance dans les résultats :

0

•/ -k On pourra avoir confiance dans les résultats

X La méthodologie est pauvre et on doutera des résultats

a Les résultats seront faux

Grille adaptée de Vanier et coll.. (1996)
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SECTION 3 : RÉSULTATS, INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS ET CONCLUSION

3.1 RÉSULTATS ET INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS

NF B E NANS NSP

D D X •^~*rD D a La (ou les) hypothèse(s) de recherche est-elle (sont-
elles) complètement vérifiée(s)?

a yya * a D D L'interprétation des résultats est-elle satisfaisante?

a D/X-A-D a a D Les limites de l'étude sont-elles présentées?

a D.^x'-A-a D a a Les auteurs relient-ils leurs résultats à ceux élaborés
par d'autres?

3.4 CONCLUSION (si pertinent)

NF B E NANS NSP

D D a -A-/XDa

D a a * ^x a a

La conclusion et les implications sont-elles énoncées
clairement?

La conclusion est-elle justifiée par les résultats?

0

3.3 JUGEMENT GLOBAL DE LA SECTION 3 :

À la lumière de la cotation que vous avez effectuée de la section 3, quel est votre
jugement global sur la qualité scientifique des résultats, de l'interprétation des résultats
et de la conclusion :

D Nulle
X Faible
^ Bonne
-A- Excellente

Grille adaptée de Vanier et coll.. (1996)
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CONSENSUS INTER-JUGES

1) PROCESSUS D'OBTENTION D'UN ACCORD INTER-JUGE ENTRE LES
ÉVALUATEURS 1 ET 2

Verbatim du processus d'obtention d'un accord inter-juge pour ['experimentation 1 de
Hunkin et al. (1998b), entre les évaluateurs 1 et 2. Seuls les items qui ont nécessité une
discussion entre les évaluateurs sont mentionnés.

Légende:
y
x
*

évaluateur 1
évaluateur 2
évaluateur 3

SECTION 2 : MÉTHODOLOGIE

Validité interne :

Biais liés à la sélection du groupe témoin

oui non NSP

D >^* X Régression vers la moyenne

Evaluateur 1 : Ok, car il s'agit de la même situation que dans l'étude de Baddeley.

Suite - Biais liés à la sélection du flrpupe témoin

x /* D Selection

Evaluateur 1 : Je reprends la définition de Contandriopoulos : 6/a/s occasionné par les
différences qui peuvent exister entre le groupe expérimental et un groupe témoin non
équivalent. Ces différences peuvent concerner certaines caractéristiques qui auraient une
influence sur l'intervention ou encore qui pourraient interagir avec l'histoire ou la
maturation (voir biais suivant).

Dans cette étude, chaque sujet est sont propre sujet contrôle et le « groupe contrôle » est
donc équivalent. Il ne peut donc pas y avoir de biais de sélection je crois.

Evaluateur 2 : Tu as raison.

0

Suite - Biais liés à la sélection du groupe témoin

D /* X Interactions

Evaluateur 1 : Dépend du biais de sélection.

Ëvaluateur 2 : D'accord.
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Validité externe :

Biais associés à un^ontrôle imparfait de l'inten/ention

oui non NSP

a *^* X Attentes de l'expérimentateur

Evaluateur 1 : Je reprends la définition : biais occasionné lorsque revaluation est faite par
l'expérimentateur (évaluations non masquées) qui espère tel ou tel résultat. Dans ce cas,
on ne sait pas ce qui est dû à l'intervention elle-même ou aux attentes de
l'expérimentateur.

Tout comme dans le cas de l'étude de Baddeley et Wilson, je me questionne si un
expérimentateur non masqué peut vraiment, dans ce genre d'étude, mal coter le nombre
de bonnes réponses données à cause d'attentes particulières ? Il me semble que la
cotation « bonne réponse/erreur/non-réponse » peut difficilement être modifiée par de
telles attentes.

Evaluateur2 : D'accord.

Suite - Biais associés à un contrôle imparfait de l'intervention

^ X* D Interactions entre les différentes composantes de
l'intervention

Evaluateur 1 : Je reprends la définition : fî/a/s assoc/e à la difficulté de séparer les effets
des différentes composantes d'une intervention. C'est pour corriger cette situation que l'on
introduit des placebos dans des recherches expérimentales. Ceci permet, par exemple, de
séparer l'effet d'un médicament proprement dit de l'effet associé au sentiment de se sentir
soigné. Ce biais est très important à considérer lorsqu'on utilise le devis auto-contrôle. En
effet, dans ce type de devis, deux ou plusieurs traitements sont appliqués au même sujet.
// peut donc y avoir des effets résiduels ou multiplicateurs lorsque le deuxième traitement
est donné.

Je crois qu'il y a un tel biais ici, objectivé par les résultats présentés à la page 30 : un
certain nombre d'erreurs produites par les sujets consistent en la répétition de mots qu'ils
avaient étudiés dans l'autre condition d'apprentissage. Ainsi, malgré l'intervalle de 48hrs
entre les deux conditions, celles-ci interagissent entre elles, les mots de la liste 1
interférant avec les mots de la liste 2.

Évaluateur 2 ; Je ne crois pas que ceci illustre ce biais. Je ne crois pas qu'il s'agit de la
même intervention avec 2 composantes.

Evaluateur 1 : ok, je suis d'accord.

(J
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Suite - Biais associés à un contrôle imparfait de l'intervention

D ^* X Interactions entre les observations et l'intervention

Evaluateur 1 : Je reprends la définition : 6/a/s se produisant lorsque, dans une situation
expérimentale, l'on fait passer un questionnaire avant l'intervention, ce qui peut interagir
avec l'inten/ention elle-même pour en multiplier ou en diminuer les effets, les sujets à
l'étude devenant alors sensibilisés au contenu de l'inten/ention.

Comme pour Baddeley, je crois qu'il y a biais si on fait passer un questionnaire avant
l'intervention qui sensibilise alors les sujets au contenu de l'intervention qui s'en vient.
Dans cette étude, il n'y avait pas questionnaire qui aurait sensibilisé les sujets au contenu
des 2 listes de mots et qui aurait donc faciliter ou nuit à leur apprentissage.

Évaluateur 2 : D'accord.

3.3 JUGEMENT GLOBAL DE LA SECTION 3 :

A la lumière de la cotation que vous avez effectuée de la section 3, quel est
votre jugement global sur la qualité scientifique des résultats, de l'interprétation
des résultats et de la conclusion :

D Nulle
X Faible
t^-A- Bonne
a Excellente

Evaluateur 1 : Tu as coté faible. Pourtant, ta cotation générale est bonne (3 items sur 4
sont cotés bons et un item est coté faible). J'ai la même cotation. Mon évaluation est
basée sur l'appréciation globale de ces items et je crois que dans ['ensemble, même si
l'interprétation n'est pas complète (cette interprétation est, à mon avis, plutôt retrouvée
dans l'expérimentation 2, particulièrement en ce qui concerne les objectifs 2 et 3), les
résultats et l'interprétation sont bons : les objectifs sont tous vérifiés, les limites sont
discutées et les résultats sont reliés à ceux d'autres auteurs.

Evaluateur 2 : Je n'ai pas de raison de changé ma cotation.

Evaluateur 1 : II est vrai que l'item concernant l'interprétation des résultats est majeur pour
coter cette section. J'ai revue cette cotation. Je suis d'accord avec toi.

u
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2) PROCESSUS D'OBTENTION D'UN ACCORD INTER-JUGE ENTRE LES
ÉVALUATEURS 1 ET 3

Verbatim du processus d'obtention d'un accord inter-juge pour l'expérimentation 1 de
Hunkin et al (1998b) entre les évaluateurs 1 et 3, à la suite de la discussion entre les
évaluateurs 1 et 2.

SECTION 2 : MÉTHODOLOGIE

2.1 VARIABLES

Variable indépendante

N

a

F

x ^

E

*

NA NS NSP

a D La variable indépendante est-elle définie
opérationnellement de façon valide et détaillée?

Evaluateur 1 : Tu as coté « excellent ••>. Ici, il s'agit du même problème que pour Baddeley,
soit qu'il me semble que certaines procédures comportent des imprécisions qui pourraient
avoir un impact sur les résultats (conditions pas tout à fait distinctes étant donné un
mauvais contrôle du nombre d'erreurs produites; nombre de mesure trop élevé qui
contamine l'apprentissage sans erreur, etc.).

Évaluateur 3 ; Ok. L'évaluateur 3 revoit sa cotation à IQ baisse.

Variable dépendante

a /x a * a a D Les instruments de
valides ?

mesure sont-ils

Evaluateur 1 : Tu as coté « excellent ». Il me semble que nous n'avons pas assez
d'informations au niveau de la définition conceptuelle de la variable dépendante, dans
cette première partie de i'étude, pour être certains que les mesures représentent bien le
concept voulu. Ce qui ne veut pas dire que les mesures ne veulent rien dire, mais plutôt
que cette imprécision ne nous permet pas de juger, hors de tout doute, de la validité des
mesures.

Evaluateur 3 : Ok. L'évaluateur 3 revoit sa cotation à la baisse.

D ^xa * a DD Les instruments de
sensibles?

Evaluateur 1 : Idem.

Évaluateur3 : Ok. L'évaluateur 3 revoit sa cotation à la baisse.

mesure sont-ils

0
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2.1.1 Jugement global des variables

A la lumière de votre cotation, quelle est votre conclusion quant à la qualité
scientifique des variables :

a Nulle
/X Faible
* Bonne
D Excellente

Evaluateur 1 : Tu as coté « bonne ». Mon jugement des variables est lié surtout aux
imprécisions conceptuelles dans cette première partie de l'expérimentation. De plus,
certaines faiblesses au niveau de la variable confondante ont été relevées par tous les
trois (mécanisme causal et définition conceptuelle).

Ëvaluateur3 : Ok. L'évaluateur 3 revolt sa cotation à la baisse.

2.2.2.1 Validité interne de l'étude

Biais liés à la sélection du groupe témoin

oui non NSP

a /^ X Regression vers la moyenne

Evaluateur 1 : Tu as coté « non ». Ici, il s'agit de la même situation que dans Baddeley,
même s'il n'y a pas de groupe contrôle en tant que tel (les sujet sont leur propre contrôle).
On ne peut totalement éliminer la possibilité de régression vers la moyenne, puisque les
sujets ont été sélectionnés pour leurs résultats très faibles au pré-test.

Évaluateur 3 : Ok. L'évaluateur 3 revoit sa cotation à la baisse, mais il précise qu'il ne croit
pas que ce biais ait un impact important sur las résultats.

0

2.2.2.2 Validité externe de l'étude

Biais associés à un contrôle imparfait de l'intervention

oui non NSP

/x * D Relation causale ambiguë

Evaluateur 1 : Tu as coté « non ». Voir Baddeley : Hunkin et al. se basent sur le modèle
de Baddeley, qui ne tient peut-être pas compte de certaines variables « étrangères » qui
pourraient avoir un impact sur les résultats. Je n'affirme pas que ce biais est présent hors
de tout doute, mais plutôt qu'il pourrait être possible.

Ëvaluateur 3 : Ok. L'évaluateur 3 revoit sa cotation à la baisse, mais il précise qu'il faut
nuancer ce biais dans Is discussion, étant donné le niveau des connaissances actuelles.
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Biais ass^ciésAla sélection des sujets

oui non NSP

D * yx Interaction entre la sélection des sujets et l'intervention

Evaluateur 1 : Tu as coté « non ». Même problème que pour Baddeley : on ne peut être
totalement sûr que les sujets sont bien représentatifs de la population source. La question
que l'on peut se poser est donc celle-ci, d'un point de vue validité externe : la méthode
d'apprentissage sans erreur est-elle vraiment efficace pour tous les sujets de cette étude ?
Est-ce que certains sujets, par exemple ceux présentant des troubles de mémoire
épisodiques moins sévères, profitent davantage de la condition avec erreurs, comme on
peut le voir dans d'autres études? Comme les auteurs font une étude de groupe et qu'ils
ont donné peu de résultats de tests cognitifs, on peut difficilement répondre à cette
question.

Évaluateur 3 ; Ok. L'évaluateur 3 revoit sa cotation à la baisse, mais il précise qu'il faut
nuancer l'impact de ce biais puisque la population amnésique est hétérogène.

2.2.3 JUGEMENT GLOBAL DES AUTRES ITEMS DE LA MÉTHODOLOGIE

A la lumière de la cotation de la méthodologiste et de la cotation de vos autres
items de la méthodologie, quelle est votre conclusion quant à la qualité
scientifique de la deuxième partie de la méthodologie :

a Nulle
^X Faible
* Bonne
a Excellente

Evaluateur 1 : Tu as coté « bonne ». Ma cotation se base sur les biais de validité interne et
externe et sur les imprécisions dans la sélection des sujets.

Évaluateur 3 : Ok. L'évaluateur 3 revoit sa cotation à la baisse.

0

2.6 JUGEMENT GLOBAL DE LA SECTION 2

A la lumière de votre jugement global des deux parties de la section
méthodologie (variables et autres items), quelle est votre conclusion quant à sa
qualité scientifique, c'est-à-dire, quel sera votre degré de confiance dans les
résultats :

* On pourra avoir confiance dans les résultats
^ X La méthodologie est pauvre et on doutera des résultats
D Les résultats seront faux

Evaluateur 1 : Tu as coté « On pourra avoir confiance... ». Ma cotation repose sur les
imprécisions au niveau des variables, au niveau de la sélection des sujets et au niveau
des validités interne et externe. Je doute donc des résultats en ce sens que ces derniers
ne nous permettent pas de juger, hors de tout doute, de l'efficacité de la méthode sans
erreur auprès des amnésiques. Ceci veut donc dire que d'autres études seront
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nécessaires, mais que nous avons quand même des indications dans cette étude que la
méthode sans erreur semble meilleure que la méthode avec erreurs.

Évaluateur 3 : Ok. L'évaluateur 3 revoit sa cotation à la baisse.

SECTION 3 : RÉSULTATS, INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS ET CONCLUSION

3.1 RÉSULTATS ET INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS

F B E NANS NSP

/x a * D a D L'interprétation des résultats est-elle

N

a L'interprétation des
satisfaisante?

Evaluateur 1 : II me semblait que les auteurs n'avaient pas expliqué les résultats obtenus
dans la condition sans erreur, mais bien les résultats obtenus dans la condition avec
erreurs ; ces résultats concernaient la diminution significative de la performance au retour
de la pause de 48 heures (voir description, point 11.1.1).

Évaluateur 3 : Ok. L'évaluateur3 revoitsa cotation à la baisse.

3.5 CONCLUSION

0

N

D

D

F

a

0

B

a

D

E

*

*

NA NS NSP

^x D a

7X a D

La conclusion et les implications sont-elles
énoncées clairement?

La conclusion est-etle justifiée par les
résultats?

Evaluateur 1 : Tu as coté « excellent ». En fait , j'ai mis « Non applicable », puisque je
pense que les conclusions de cette étude sont plutôt rapportées dans i'expérimentation 2.

Evaluateur3 ; Ok. L'évaluateur 3 revolt sa cotation à la baisse.

3.3 JUGEMENT GLOBAL DE LA SECTION 3 :

A la lumière de la cotation que vous avez effectuée de la section 3, quel est
votre jugement global sur la qualité scientifique des résultats, de l'interprétation
des résultats et de la conclusion :

D Nulle
^X Faible
D Bonne
* Excellente

Evaluateur 1 : Tu as coté « excellente ». Ma cotation repose sur l'interprétation des
résultats qui n'est pas complète.

Évaluateur3 : Ok. L'évaluateur 3 revoit sa cotation à la baisse.
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3) PROCESSUS D'OBTENTION D'UN ACCORD INTER-JUGE ENTRE LES
ÉVALUATEURS1 ET 2

Verbatim du processus d'obtention d'un accord inter-juge pour l'expérimentation 1 de
Hunkin et al (1998b) entre les évaluateurs 1 et 2, à la suite de la discussion entre les
évaluateurs 1 et 3.

Description de Hunkin et al. (1998bLj30url'exj3erimentatiorLl ET 2 :

SECTION 2 : MÉTHODOLOGIE

2.1 VARIABLES

D D * a yx D a

D * D D/XDD

a -*- a D7XDD

a a * D /xa a

Variable confondante :

S'il y a une variable confondante, est-elle
identifiée clairement?

S'il y a une variable confondante, est-ce que sa
portée sur la relation causale est spécifiée?

S'il y a une variable confondante, est-elle définie
conceptuellement?

S'il y a une variable confondante, est-elle définie
opérationnellement (mesures)?

Evaluateur 1 : L'évaluateur 3 a jugé bon de coté la variable confondante, telle qu'identifié
dans la description, alors que nous avons coté « Non applicable ». D'après la description,
et en accord avec la méthodologiste, il y a bien une variable confondante dans cette étude
(« autres troubles cognitifs »). Les auteurs ont tenté de la contrôler lors du processus de
selection, par des résultats au WAIS. J'avais bien identifié cette variable lorsque nous
avons effectué notre cotation. Pourtant, nous n'avons pas coté sa qualité scientifique.

Il me semble que cette variable peut effectivement avoir un impact sur la capacité
d'apprentissage des sujets, même si les auteurs disent l'avoir contrôlé. Je pense qu'il faut
déterminer si, par un test au WAIS, les auteurs ont effectivement bien su la contrôler.

Par exemple, les résultats de Baddeley et Wilson (1994) semblent montrer que les
patients qui présentaient des troubles des fonctions executives (ou plutôt, de
persévération) obtenaient une performance générale beaucoup plus faible que les autres
sujets. Je ne pense pas que les résultats au WAIS de Hunkin et al. (1998b) nous
permettent de juger si les auteurs ont tenu compte, entre autres, de ces troubles et si leurs
patients présentent de telles caractéristiques. D'ailleurs, on peut voir que la moyenne des
8 sujets est dans les normes du WAIS, mais que certains sujets présentent des résultats
très faibles (voir les patients AL, IS et CL, page 27 de l'article). Selon LezaK (1995), les
« scores » globaux au WAIS donnent des indications sur de possibles troubles cognitifs,
mais ne donnent pas d'indication quant à la nature de ces troubles. La WAIS ne semble
donc pas suffisante pour juger si les auteurs ont bien contrôlé l'impact de ces « autres
troubles », particulièrement les troubles des fonctions executives, sur la capacité
d'apprentissage de leurs sujets.

On ne peut donc pas totalement éliminer la possibilité que la capacité d'apprentissage de
certains sujets ait été plus faible que celle des autres et que ceci ait eu un impact sur la
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moyenne des résultats obtenus aux deux expérimentations. Puisque nous n'avons pas de
description des résultats en fonction de chaque sujet, on ne peut pas déterminer si ces
sujets répondaient moins bien à l'intervention que les autres.

Donc, après réflexion, je pense que cette variable est importante et doit être évaluée au
niveau de sa qualité scientifique. Je réviserais ma cotation ainsi :

D D ^D D D D

D^ D D D D D

D7 DD a DD

D / DO D D D

Variable confondante :

S'il y a une variable confondante, est-elle
identifiée clairement?

S'il y a une variable confondante, est-ce que sa
portée sur la relation causale est spécifiée?

S'il y a une variable confondante, est-elle définie
conceptuellement?

S'il y a une variable confondante, est-elle définie
opérationnellement (mesures)?

Evaluateur 2 ; Dans ce texte en page ciii (Hunkin 2), il me paraît évident qu'il n'y a pas, à
proprement parler, de variable confondante. Il me semble que nous étirerions le concept
s/ nous en reconnaissions une. Je maintiens donc ma cotation à moins d'une définition
plus large de la variable dépendante.

Evaluateur 1 : Ok. Je comprends ce que tu veux dire. J'en parle à l'évaluateur 3.

4) PROCESSUS D'OBTENTION D'UN ACCORD INTER-JUGE ENTRE LES
ÉVALUATEURS 1 ET 3

Verbatim du processus d'obtention d'un accord inter-juge pour l'expérimentation 1 de
Hunkin et al (1998b) entre les évaluateurs 1 et 3, à la suite de la discussion entre les
évaluateurs 1 et 2.

0

SECTION 2 : MÉTHODOLOGIE

2.1 VARIABLES

Variable confondante

Evaluateur 1 ; Après discussion avec l'évaluateur 2, il nous semble que cette variable ne
soit pas, à proprement parler, une variable confondante. Pour être confondante, elle doit
être impliquée durant l'intervention et nous devons avoir des raisons de croire qu'elle
aurait pu affecter sensiblement la relation entre la vi et la vd. En ce sens, cette « variable »
aurait été confondante si elle n'avait pas été contrôlée lors du processus de sélection.

Evaluateur 3 : Ok.
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ANNEXE 5 :

DESCRIPTION ET ÉVALUATION DE L'EXPÉRIMENTATION 2 DE
L'ARTICLE DE HUNKIN ET AL. (1998b)

0
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GRILLE DE DESCRIPTION ET D'ÉVALUATION D'ARTICLES SCIENTIFIQUES
PORTANT SUR LA MÉTHODE SANS ERREUR AUPRES D'ADULTES

CÈRÉBRO-LÉSÉS AMNÉSIQUES
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1. FONDEMENTS THÉORIQUES

Sur quels fondements théoriques les auteurs s'appuient-ils pour justifier leur
intervention?

Les auteurs se basent sur les résultats obtenus dans l'expérimentation 1. Ces résultats
reproduisent ceux de Baddeley et Wilson (1994), soit que la méthode d'apprentissage
sans erreur est plus efficace que la méthode avec erreurs lors du rappel indicé. De
plus, l'expérimentation 1 démontre que la méthode sans erreur permet un meilleur
rappel libre et une meilleure rétention à long terme. Les auteurs désirent déterminer,
dans l'expérimentation 2, les raisons possibles de cet avantage de la condition sans
erreur chez les sujets amnésiques.

Ils reprennent l'interprétation avancée par Baddeley et Wilson (1994) qui suggèrent
que, puisque les sujets amnésiques se reposent davantage sur leur mémoire implicite
et que cette mémoire est particulièrement sensible à l'interférence, minimiser
l'interférence en éliminant les erreurs améliore leur apprentissage. Hunkin et al. ne
reprennent pas l'interprétation de Hayman et al. (1993).

Les auteurs affirment que selon le point de vue de Baddeley et Wilson, les réponses
produites à la suite des deux conditions d'apprentissage sont basées sur la mémoire
implicite. Toutefois, la performance au rappel indicé de la condition sans erreur est
meilleure, puisqu'il n'y a pas d'interférence de réponses compétitives qui elles, sont
présentes dans la condition avec erreurs. Donc, selon les auteurs, si on assume que la
performance dans les deux conditions est basée sur la mémoire implicite, on pourrait
s'attendre à observer un niveau similaire d'oubli dans les deux conditions après 48
heures. Contrairement à cette attente, dans l'expérimentation 1, il yaeu un oubli
significatif après la condition sans erreur, mais pas d'oubli significatif dans l'autre
condition.

Selon les auteurs, une autre raison pour remettre en question ['interprétation de
Baddeley et Wilson (1994) est le fait que la condition sans erreur entraîne un meilleur
rappel libre. Le rappel libre serait clairement reconnu comme une mesure de mémoire
explicite selon eux. Pour accommoder la position de Baddeley et Wilson, il faut
assumer que les réponses explicites dépendent jusqu'à un certain point de la mémoire
implicite ou que les informations acquises par la mémoire implicite sont transférables
pour un accès subséquent en mémoire explicite.

Note : les auteurs semblent vouloir signifier que la performance d'un sujet à un test de
récupération explicite peut aussi être influencée par des mécanismes de récupération
implicite (ce qui renvoi au fait que pour certains auteurs, il n'existe pas de tâches
"pures"). Donc, lorsque les auteurs écrivent "dépendent jusqu'à un certain point de la
mémoire implicite", ils semblent dire "dépendent jusqu'à un certain point des
mécanismes de récupération implicite". De la même manière, lorsqu'ils parlent des
"informations acquises par la mémoire implicite", ils semblent dire "les informations
récupérées de manière implicite", et non pas de l'encodage d'information qui se ferait

Grille adaptée de Vanier et coll. (1996)
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par un système de mémoire implicite.

Les auteurs veulent donc explorer cette avenue dans l'expérimentation 2 en ajoutant
une mesure de récupération implicite (soit la completion de fragments de mots) et en
vérifiant la corrélation entre les réponses explicites (rappel indicé) et les réponses
implicites (fragments de mots).

2. PERTINENCE DE L'ÉTUDE EN REGARD DES CONNAISSANCES ACTUELLES

Pourquoi les auteurs considèrent-ils que cette étude est nécessaire (par
exemple, ce qui a été fait dans ce domaine et ce qui reste à faire) ?

Selon les auteurs, l'interprétation avancée par Baddeley et Wilson (1994) ne permet
pas d'expliquer les résultats obtenus dans l'expérimentation 1. Cette interprétation doit
donc être mise à l'épreuve.

3. HYPOTHÈSE DE RECHERCHE

Si la méthode sans erreur facilite l'encodage des sujets amnésiques par le biais de la
mémoire implicite, on devrait s'attendre à observer une corrélation positive entre la
performance au rappel indicé (mesure de récupération explicite) et la tâche de
completion de fragments de mot (mesure de récupération implicite). Plus
spécifiquement, on devrait obséder davantage d'amorçage pour les i-tems
correctement rappelés au rappel indicé que pour ceux non rappelés.

Note : L'amorçage fait référence à un phénomène de récupération implicite. Il s'agit
d'un phénomène où les sujets récupèrent une information déjà mémorisée, mais sans
avoir conscience de cette récupération (voir chapitre 1 du présent travail).

4. SUJETS : Les sujets de l'expérimentation
l'expérimentation 1.

4.1 Échantillon

4.1.1 Type d'échantillon
D (1) probabiliste
a (2) non probabiliste
•(3) ne sais pas (NSP)

4.1.2 Nombre de groupes:_1

2 sont les mêmes que ceux de

0

4.1.3 Effectif(s) du(des) groupe(s):
(Il n'y a pas de perte de sujets en cours d'expérimentation)

(1) 8 (2) (3)

Grille adaptée de Vanier et coll. (1996)
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0 4.1.4 Effectif(s) justifié(s)

D(1)0ui •(2) non D (3) NSP

4.2 Caractéristiques des sujets à l'étude

Décrivez les caractéristiques des sujets. Cochez si elles sont utilisées ou
non comme critères d'inclusion (Cl) ou d'exclusion (CE). Si les auteurs ne
spécifient pas clairement si une caractéristique donnée est utilisée comme
Cl ou comme CE, cochez "NS" (non spécifié).

Cl
oui non

D

a

a

•/

^

v

NS

a

a

a

D

^

^

D

D

a

0

Age (moyenne, écart-type): moy. = 34,75, e.t. = 15,62

Genre : 6 hommes, 2 femmes

Pathologie :
- 1 AVC (MRI : lésion de la capsule interne et du lobe pariétal droit)
- 5 traumatisés crâniens (pas de MRI disponible)
- 1 encéphalite virale (MRI : dommages étendus dans ['hémisphère

gauche et aux 2 lobes médio-temporaux)
-1 anoxie suite à un arrêt cardiaque (pas de MPI disponible)

Délai entre le traumatisme et le début de l'intervention:
Moyenne =6.13 années (étendue :1-12 années)

Caractéristiques cognitives :
Troubles de mémoire :
Le critère de sélection est d'avoir des troubles de mémoire de
modérés à sévères (les auteurs ne mentionnent pas ce qu'ils
entendent par troubles modérés et sévères).

Les auteurs ne spécifient pas quels sont les tests qui ont permis de
sélectionner les sujets, mais il s'agit probablement des tests pour
lesquels nous avons des résultats :

Wechsler Memory Scale - Revised (WMIS-R) (la moyenne
normale, pour chaque index, est de 100 avec un écart-type de
15) ; les sujets obtiennent les moyennes suivantes :
• 71.13 (e.t. = 12,88) à l'index de mémoire verbal;
• 73.38 (e.t. = 10.23) à l'index de mémoire visuelle;
• 65,75 (e.t. = 14,25) à l'index général de mémoire (moyenne

entre les deux premiers index);
84,50 (e.t. = 15,30) à l'index d'attention-concentration;
54.13 (e.t. = 8.39) au rappel différé.

•

Les résultats vont donc de 1 à 2 écarts-types sous la norme.
Puisqu'il n'y a pas de norme disponible au WMS-R pour les
résultats sous les 50 points, les auteurs ont attribué un score de 50
aux sujets qui obtenaient un score inférieur aux normes. Les

Grille adaptée de Vanier et coll. (1996)
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moyennes de l'index visuel et du rappel différé sont donc
surestimées selon eux, puisque plusieurs sujets obtenaient sous la
barre des 50 points.

Warrington Recognition Memory Test (WRMT) : les sujets ont
une moyenne de 35/50 pour le rappel des noms (e.t. = 4.07;
résultat sous le 5e percentile) et 31.5/50 pour le rappel des
visages (e.t. = 6.41; résultat sous le 5e percentile).

Habiletés intellectuelles :
Le critère d'exclusion est que les sujets ne doivent pas avoir d'autres
troubles cognitifs sévères (ces troubles ne sont pas spécifiés).

Les auteurs donnent uniquement des résultats au Weschler Adult
Intelligence Scale - Revised (WAIS-R ; les sujets obtiennent une
moyenne de 91.63 (e.t. = 10.69) à l'échelle verbale, 84.88 (e.t. =
14.15) à l'échelle performance et 87.50 (e.t. = 8.86) à i'échelle totale
(la moyenne normale, pour chaque index, est de 100 avec un écart-
type de 15). Les résultats sont donc dans la norme.

Note : les auteurs ne mentionnent pas qui a administré les différents tests.

oui
^

CE
non NS
a D

5. DEVIS DE RECHERCHE :

5.5 Description du devis :

0

Les auteurs vérifient leur hypothèse en effectuant la comparaison entre deux
conditions d'apprentissage (une condition entraînant des erreurs et une
condition visant à éviter les erreurs), auprès des mêmes sujets amnésiques
que ceux de l'expérimentation 1. L'apprentissage des sujets est alors
determine par une mesure de mémoire implicite et une mesure de mémoire
explicite.

Le groupe est séparé en deux. Chaque groupe reçoit les deux conditions
d'apprentissage. Comme dans l'expérimentation 1, deux listes de mots sont
étudiées, une pour chaque condition. L'ordre de passation des conditions et
des listes de mots est contrebalancé entre les sujets, mais les auteurs ne
mentionnent pas si cette procédure a été faite de façon randomisée.

Le premier groupe reçoit la condition 1 en premier (condition sans erreur)
suivi du test. Le test postcondition est divisé en deux. D'abord, les sujets
effectuent une tâche de completion de fragments de mots qui serait, selon les
auteurs, une mesure de mémoire implicite. Cette mesure est suivie de trois
rappels indicés qui seraient des mesures de mémoire explicite (voir figure
plus bas).

Après un intervalle d'une semaine, le premier groupe effectue la deuxième
condition d'apprentissage (condition avec erreurs). Le groupe 2 reçoit la
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procédure inverse, soit la condition 2 en premier suivie de la condition 1 une
semaine plus tard.
Représentation du devis :

Condition d'apprentissage Completion de
fragments

Rappel indicé

->
1 mesure de mémoire 3 mesures de mémoire

implicite explicite

5.2 Nombre de groupes : 2 (puisque les sujets du groupe expérimental sont
également leurs propres sujets contrôle)

5.3 Temps de collecte :

• (1) Post seulement: 2 mesures postcondition, dont la deuxième est
répétée 2 fois

D (2) Pré-post seulement

D (3) Autre:

5.7 Type de devis utilisé:

0

Bev!sSobservatj(?nne| iBewi|S:iex:Rfêrirnenitali| v as.

Série de cas
Cohorte traditionnelle
Cohorte historique
Transversal
Cas-témoins

Essai clinique contrôlé
Randomise
Non randomisé

v^Auto-contrôle : comparaisons intra-sujets

Etude sans groupe contrôle
Un seul groupe
Cas unique (série chronologique)

Grille adaptée de Vanier et coll. (1996)
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9. VARIABLE INDÉPENDANTE : L'INTERVENTION (peut comprendre plusieurs types
ou conditions d'intervention)

9.1 Identification de la variable indépendante

La variable indépendante (l'intervention) est la méthode d'apprentissage. Cette
variable a deux niveaux : une condition avec erreurs et une condition sans erreur.

9.1.1 Definition conceptuelle

La condition avec erreurs est une condition d'apprentissage qui vise à
entraîner la production d'erreurs durant l'encodage pour que ces erreurs
continuent d'entrer en compétition comme réponses possibles lors du
rappel.

La condition sans erreur est une condition d'apprentissage qui vise à
prévenir la production d'erreurs durant l'encodage en assurant que seule la
bonne réponse soit renforcée.

0

9.1.2 Definition opérationnelle

Les auteurs opérationnalisent les deux conditions d'apprentissage à partir
de la même tâche que celle de l'expérimentation 1, soit l'apprentissage
d'une liste de mots par le biais d'une procédure de completion de racines
de mot :

dans la condition avec erreurs, l'expérimentateur présente la racine
(les deux premières lettres) et le sujet doit tenter de deviner la
réponse;
dans la condition sans erreur, la bonne réponse est fournie au sujet
immédiatement après la présentation de la racine.

9.1.2.1 Procédure

Comme dans l'expérimentation 1, deux listes de mots sont étudiées par
les sujets selon un apprentissage avec ou sans erreur. Toutefois, avant
le rappel indicé, les sujets doivent effectuer une tâche de completion de
fragments de mot (voir Tableau 1 ).

Cette tâche consiste d'abord à exposer les sujets à une liste de mots,
comme cela est le cas dans cette étude. A la suite de la présentation de
la liste, ['expérimentateur mentionne aux sujets qu'ils seront testés sur
ces mots un peu plus tard mais qu'avant de passer au test, ils devront
effectuer une autre tâche. L'expérimentateur présente alors des
fragments de mot (ex : _ P_ E_ _) et les sujets reçoivent comme
instruction de compléter ces lettres par les premiers mots qui leur
viennent à l'esprit. L'expérimentateur ne fait donc pas de lien avec la
liste de mots apprise précédemment. La moitié des fragments
présentés dans cette tâche peut être complétée par des mots que les
sujets viennent juste d'étudier, alors que l'autre moitié peut être
complétée uniquement par de nouveaux mots. Les recherches actuelles
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n
démontreraient que les sujets ont davantage tendance à compléter les
fragments pour les mots étudiés que pour les mots non étudiés, sans
toutefois faire de lien conscient entre l'épisode d'apprentissage des
mots et leur performance actuelle. Selon plusieurs auteurs, ceci
consisterait donc en une mesure de récupération implicite.

TabLeau _1__:_exemp|e d'unej)roçeclyre__ytilisée dans l'ex&érimentation 2

1) Condition 1 : avec erreurs, liste 1
Intervalle : immédiat
2) Test postcondition :

Completion de fragments de
mot : 1 mesure
Inten/alle : immédiat
Rappel indicé : 3 mesures

Intervalle
d'une

semaine

3) Condition 2 : sans erreur, liste 2
Intervalle : immédiat
4) Test postcondition :

Completion de fragments de
mot : 1 mesure
Intervalle : immédiat
Rappel indicé : 3 mesures

Tout comme dans l'expérimentation 1, les auteurs présentent deux listes
de 16 mots (avec chacune 16 mots substituts), mais de 5 à 7 lettres
(dans l'expérimentation 1, les mots étaient composés de 6 lettres
uniquement). Pour chaque mot, un fragment a été préparé (ex : _P_ L_).
Les fragments vont de deux lettres pour des mots de cinq ou six lettres,
à trois lettres pour les mots de sept lettres. Chaque fragment peut être
complété par un minimum de cinq mots et aucun fragment ne contient la
lettre initiale du mot.

L'évaluateur mentionne aux sujets qu'ils auront une liste de mots à
apprendre, qu'ils devront écrire ces mots sur papier, que la liste leur sera
présentée trois fois et qu'un court test leur sera administré à la toute fin.

0

^ Condition 1 : sans erreur

Cette condition se déroule comme dans l'expérimentation 1 (voir figure
1). L'expérimentateur présente la première racine d'un mot et donne
immédiatement la bonne réponse. Les sujets doivent écrire le mot sur une
feuille qui est ensuite retournée. Cette procédure est réalisée pour chaque
mot de la liste, successivement. La liste est répétée trois fois et les mots
sont présentés dans un ordre aléatoire.

F[c)ure_1_ _: représentatioji schématique de la condition sans erreur

Presentation de la racine
^

Presentation du mot
^

Production de la réponse par écrit
4-

Presentation de la 2e racine ...

Note : Théoriquement, les sujets ne sont donc pas exposés à des erreurs.
On note toutefois, comme dans l'expérimentation 1, que les différents
items à mémoriser sont appris les uns à la suite des autres et que les
sujets sont exposés aux deux listes de mots. Ceci pourrait créer des
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effets d'interférence et augmenter la possibilité de faire des erreurs lors
du test, donc de diminuer la performance des sujets

2. Tesf postcondition sans erreur
2.1_Comp_letion de fragment de mot : mesure de mémoire_!mn!icite

A la suite de l'entraînement, les évaluateurs mentionnent aux sujets
qu'ils auront à effectuer une autre tâche avant d'etre testés sur les mots
qu'ils viennent juste d'apprendre. Des fragments (12 fragments) sont
d'abord présentés à titre de pratique. Ces fragments ont été créés afin
d'etre très faciles à compléter (ex : AP_L_).

Par la suite, les fragments de mots du test sont présentés aux sujets qui
reçoivent comme instruction de donner le premier mot qui leur vient à
l'esprit et qui pourrait compléter le fragment (voir figure 2). La liste
comprend 32 fragments: 16 provenant de la liste apprise lors de la
condition d'apprentissage et 16 provenant de la liste de mots substituts
non étudiés. Les sujets ont 25 secondes pour donner une réponse. Si un
mot donné ne permet pas de compléter le fragment, un autre essai est
alloué au sujet. Les fragments sont inscrits sur un carton et sont
présentés successivement, dans un ordre aléatoire.

Figure 2 : Tâche de completion de fraaments de mots

Deux listes

Listes de mots étudiés précédemment Liste des mots substituts non étudiés
^ ^

« Donner le premier mot qui vous passe par la tête et qui peut compléter le fragment? »
Temps alloué : 25 secondes

Production d'une réponse

Oui, complète le fragment ~-Non
-^

S'il reste encore 25 sec :
-autre chance

Oui, complète le fragment

Pas de réponse
4/

Instructions données???

S'il ne reste plus 25 sec. :
instructions données???

Non : instructions données???

Comme il est possible de voir dans la figure 2, plusieurs informations
sont manquantes sur les instructions données aux sujets.

0

2.2 Rappel indicé postcondition sans erreur

Immédiatement après la tâche de completion de fragments, les
évaluateurs mentionnent aux sujets qu'ils seront maintenant testés sur
les mots appris précédemment. Les sujets reçoivent alors un test de
rappel indicé identique à celui de l'expérimentation 1 (voir figure 3).
L'expérimentateur donne la première lettre et le sujet doit rappeler le mot
appris lors de la condition d'apprentissage. Les sujets sont encouragés à
répondre et, si nécessaire, ceux qui hésitent à deviner reçoivent comme
instructions de produire n'importe quel mot commençant par les deux
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lettres données. Une seule réponse est permise et les mauvaises
réponses sont corrigées immédiatement. Dans le cas où le sujet ne
produit aucune réponse après 25 secondes, le mot cible est donné par
['expérimentateur qui passe au mot suivant. Les sujets ne doivent pas
écrire la bonne réponse. Les 16 mots de la liste sont présentés dans un
ordre aléatoire à chaque essai.

Figure 3 : représentation schématiaue du rappel indicé

« Un des mots que vous avez écrit tout à l'heure commence par AR,
pouvez-vous vous rappeler ce mot? »

Bonne réponse Erreur Aucune réponse
s]/ \1/ s[/
Ok Bon mot donné par « Donnez n'importe quel mot

l'expérimentateur / qui débute par ces deux lettres »
sl/ ^

Bonne réponse Erreur Aucune réponse
4/ \ après 25 secondes

Bon mot donné par
l'expérimentateur

Note : On peut observer que le type de rappel effectué pourrait ne pas
être nécessairement explicite, comme le souhaiteraient les auteurs. En
effet, les sujets qui hésitent à deviner reçoivent comme instructions de
produire n'importe quel mot commençant par les deux lettres données.
Ces sujets sont alors en situation de rappel implicite, tout comme dans la
completion de fragments, puisqu'ils peuvent donner le premier mot qui leur
vient à l'esprit sans tenter de relier cette réponse à un épisode
d'apprentissage précis. Il semble donc que le test effectué par les auteurs
ne permette pas de séparer les effets de la récupération explicite et de la
récupération implicite. Pour démontrer le lien entre un test explicite et un
test implicite, les auteurs font, du test explicite, un test lui aussi implicite.

0

3) Condition 2 : avec erreurs

La condition avec erreurs est une procédure d'apprentissage par essais
et erreurs (voir figure 4) : l'expérimentateur présente chaque racine
successivement et le sujet doit tenter de deviner le mot cible. Cette
procédure est répétée pour tous les mots de la liste, consécutivement, et
la liste est répétée trois fois. Lors du premier essai, les sujets sont
encouragés à donner jusqu'à trois réponses, sans que leurs réponses ne
soient corrigées par l'expérimentateur (il s'agit des instructions
«modifiées» de l'expérimentation 1). Après 25 secondes, la bonne
réponse est donnée au sujet. Si la réponse cible est une des réponses
données par le sujet, le mot substitut est utilisé comme mot cible afin
d'assurer au moins une erreur. Lors des deuxième et troisième essais, les
sujets sont encouragés à deviner la réponse. Les mauvaises réponses
sont corrigées immédiatement.

Note : Les auteurs utilisent donc ici des instructions qui permettent de
contrôler le nombre d'erreurs produites lors du premier essai. Ceci
assure que tous les sujets soient exposés au même nombre d'erreurs.
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Toutefois, lors des essais 2 et 3, certains sujets pourraient trouver la
bonne réponse alors que d'autres pourraient encore produire des
erreurs. Ces derniers pourraient alors avoir davantage de difficultés à
retenir la liste puisqu'ils seront exposés à plus grand nombre de mots.

Figure 4 : représentation schématique de la condition avec erreurs

Premier essai :
Presentation de la racine

Temps alloué : 25 secondes

Production d'une réponse
^

Production d'une 2e réponse
\1^

Production d'une 3e réponse
4/

Presentation de la bonne réponse
•^

Écrit la réponse

Bonne réponse

Ok
Écrit la réponse

Aucune réponse
-I'

Après 25 secondes, présentation de la
réponse

^
Écrit la réponse

2e et 3e essais : présentation de la racine
Temps alloué : 25 secondes

4-
Erreur

NON

Aucune
réponse

\1^
Après les 25
sec. allouées,

presentation de
la bonne réponse

Non
^

Presentation du mot
4/

Écrit la réponse

4. Test post condition avec erreurs
4.1 Completion de fraoment de mots ; mesure de mémoire implicite

/
Production d'une

2e réponse
4-^

Vraie Err ur

^
Ok
^

Écrit la réponse

0

Cette procédure est la même que pour la completion de fragments qui
suit la condition sans erreur (voir figure 2). A la suite de ('entraînement,
les évaluateurs mentionnent aux sujets qu'ils auront à effectuer une
autre tâche avant d'etre testés sur les mots qu'ils viennent d'apprendre.
Des fragments (12 fragments) sont d'abord présentés à titre de pratique.
Ces fragments ont été créés afin d'etre très faciles à compléter (ex :
AP_L_).

Par la suite, les fragments de mot qui composent le test sont présentés
aux sujets qui reçoivent comme instruction de donner le premier mot qui
leur vient à l'esprit et qui pourrait compléter le fragment. La liste
comprend 32 fragments: 16 provenant de la liste apprise lors de la
condition d'apprentissage et 16 provenant de la liste de mots substituts
non étudiés. Les sujets ont 25 secondes pour donner une réponse. Si un
mot donné ne permet pas de compléter le fragment, un autre essai est
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alloué au sujet. Les fragments sont inscrits sur un carton et sont
présentés successivement, de façon aléatoire.

4.2 Rappel indicé :jnesure_de memoire_explicite

Cette procédure est la même que pour le rappel indicé postcondition
sans erreur (voir figure 3). Immédiatement après la tâche de completion
de fragments, les évaluateurs mentionnent aux sujets qu'ils seront
maintenant testés sur les mots appris précédemment. Le rappel indicé
est identique à celui de l'expérimentation 1.

L'expérimentateur donne la première lettre et le sujet doit rappeler le mot
appris précédemment. Les sujets sont encouragés à répondre et, si
nécessaire, ceux qui hésitent à deviner reçoivent comme instructions de
produire n'importe quel mot commençant par les deux lettres données.
Une seule réponse est permise et les mauvaises réponses sont corrigées
immédiatement. Dans le cas où le sujet ne produit aucune réponse après
25 secondes, le mot cible est donné par l'expérimentateur qui passe au
mot suivant. Les sujets ne doivent pas écrire la bonne réponse. Les 16
mots de la liste sont présentés dans un ordre aléatoire à chaque essai.

Note : Comme dans le test postcondition sans erreur, on peut observer
que le type de rappel effectué pourrait ne pas être explicite, comme le
souhaiteraient les auteurs. En effet, les sujets qui hésitent à deviner
reçoivent comme instructions de produire n'importe quel mot commençant
par les deux lettres données. Ces sujets sont alors en situation de rappel
implicite, tout comme dans la completion de fragments, puisqu'ils peuvent
donner le premier mot qui leur vient à l'esprit sans tenter de relier cette
réponse à un épisode d'apprentissage.

0
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7. DEFINITION ET MESURE(S) DE LA (DES) VARIABLE(S) DÉPENDANTE(S)

7.1 Identification de la (ou des) variable(s) dépendante(s) :

Il y a deux variables dépendantes : la récupération implicite et la récupération
explicite.

7.1.1 Definitions conceptuelles :

Selon les auteurs, la mémoire implicite fait référence aux
connaissances révélées lorsque la performance est facilitée en
['absence de souvenir explicite. Elle fait donc référence à un processus
inconscient de récupération d'une information. La mémoire explicite fait
quant à elle référence à la performance dans une tâche qui nécessite le
rappel conscient d'un épisode précédent d'apprentissage. Elle fait donc
référence à un processus conscient de récupération d'une information.

7.1.2 Definitions opérationnelles (mesures) :

Malgré le fait que leurs définitions conceptuelles soient mal cernées, les
auteurs donnent des mesures de mémoire implicite et de mémoire
explicite après chacune des conditions d'apprentissage, donc lors de la
récupération de l'information :

la récupération implicite est mesurée par le nombre de
fragments de mot complétés;
la récupération explicite est mesurée par le nombre de bonnes
réponses données au rappel indicé.

Note: cependant, tel que mentionné dans la section 8.1.2.1
Procédure (de la Variable indépendante), la tâche de rappel
indicé (explicite) semble être tout autant un test de récupération
implicite qu'explicite.

0
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8. VARIABLES INTERMÉDIAIRES OU CONFONDANTES (SI PERTINENT).

8.1 Variable(s) intermédiaire(s)

8.1.2 Identification de la variable intermédiaire

Aucune variable intermédiaire n'est relevée dans cette étude et les
auteurs n'en identifient pas.

8.2 Variables confondantes

8.2.1 Identification de la variable confondante

Lors de la sélection des sujets, les auteurs mentionnent que les patients
doivent avoir des troubles de mémoire de modérés à sévères,
accompagnés d'aucun autre trouble cognitif sévère. Ils ne spécifient pas
quels sont ces autres troubles, mais ils veulent probablement éliminer
leurs effets possibles sur la variable dépendante.

Cette variable est donc contrôlée lors du processus de sélection.

8.2.3 Definition conceptuelle

Les auteurs ne donnent pas de définition de ces autres troubles cognitifs
et ne précisent pas comment ces troubles sont susceptibles d'affecter la
relation entre la variable indépendante et la variable dépendante (ex :
troubles des fonctions executives).

8.2.4 Definition opérationnelle (mesure)

Les auteurs donnent une mesure du quotient intellectuel (Ql) déterminé
par la Weschler Aduit Intelligence Scale - Revised (WAIS-R).

u
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9. MÉTHODES D'ANALYSE DES RÉSULTATS

2.1 Types d'analyses (énumérez)

Analyses descriptives (voir expérimentation 1 )
ANOVA
Correlation de Pearson

9.2 Description :

Rappel de l'hypothèse : Si la méthode sans erreur facilite l'encodage des sujets
amnésiques par le biais de la mémoire implicite, on devrait s'attendre à observer
une corrélation positive entre la performance au rappel indicé (mesure de
récupération explicite) et la tâche de completion de fragments de mot (mesure
de récupération implicite). Plus spécifiquement, on devrait observer davantage
d'amorçage pour les items correctement rappelés au rappel indicé que pour
ceux non rappelés.

Les auteurs vérifient cette hypothèse en déterminant :
1) la performance des sujets aux deux conditions d'apprentissage (ceci

permet de voir si les résultats obtenus dans l'expérimentation 1 peuvent
être reproduits);

2) s'il y a une récupération implicite des items rappelés dans les deux
conditions d'apprentissage;

3) s'il y a une corrélation entre les réponses récupérées de façon implicite et
celle récupérées de façon explicite.

1) Performance des sujets aux deux conditions d'apprentissage

Les auteurs calculent la proportion de bonnes réponses données aux deux
conditions et ils comparent les résultats par une ANOVA et par une analyse
visuelle des tendances.

2) Récupération implicite à la suite des deux conditions d'apprentissage

Les auteurs comparent, par des tests de t, le nombre de fragments de mot
cibles complétés (quantité d'amorçage) avec le nombre de fragments de
mot substituts complétés, pour chacune des conditions. Ils observent
ensuite la différence entre les deux conditions. La logique est la suivante :

u
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Liste de mots cibles étudiés selon
la condition avec ou sans erreur

Fragments construits à partir de
ces mots cibles

Calcul du nombre de fragments
cibles complétés

Liste substitut non étudiée

Fragment construits
à partir de ces mots substituts non

étudiés

Calcul du nombre de fragments
substituts complétés

Les auteurs considèrent le nombre de fragments de mots substituts complétés
comme la ligne de base. (Note : La ligne de base représente la quantité
d'amorçage sans les effets de la condition d'apprentissage; cette quantité
devrait être la même pour les deux listes de fragments.)

Les auteurs présentent également ces résultats sous forme de graphique
(analyse visuelle des tendances).

3) Corrélations entre les réponses récupérées de façon implicite et
explicite

Les auteurs veulent déterminer si les réponses implicites (completion de
fragments) et les réponses explicites (rappel indicé) sont indépendantes ou
si les réponses explicites sont basées sur une récupération implicite.

a) Ils effectuent d'abord un test de corrélation de Pearson entre le
nombre de fragments complétés et le nombre de bonnes
réponses données au rappel indicé, donc entre la performance
à la completion de fragment et la performance au rappel indicé;

b) II calculent ensuite la quantité d'amorçage des mots
correctement rappelés au rappel indicé et la quantité
d'amorçage des mots non rappelés :

Fragments d'items cibles
complétés - items substituts
complétés (niveau de base)

quantité d'amorçage pour les
items cibles complétés

Fragments d'items cibles non-
complétés - items substituts
complétés (niveau de base)

quantité d'amorçage pour les
items cibles non complétés

0

La différence entre chaque condition est comparée par une
ANOVA.
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n 1) Performance des sujets aux deux conditions
(reproduction des résultats de l'expérimentation 1)

cxxii

d'apprentissage

(J

Les auteurs relèvent une différence significative au niveau des méthodes (p <
0.01), indiquant que le rappel indicé immédiat est meilleur pour les items
appris dans la condition sans erreur. Ils relèvent également un effet significatif
des essais d'apprentissage (p < 0.0005), indiquant une amélioration de la
performance avec les essais. Ils n'observent pas d'interaction entre les essais
et les conditions.

2) Récupération implicite à la suite des deux conditions d'apprentissage

- Dans la condition sans erreur, ils observent une différence presque
significative (the difference [...] just verged on significance) entre la
completion de fragments construits à partir des mots cibles et la completion
de fragments construits à partir des mots substituts (p < 0.052).

Dans la condition avec erreurs, ils observent une différence significative
entre les deux types de fragment (p < 0.04).

Ils n'observent pas de différence significative entre les deux conditions (p >
0.2) au niveau de la completion de fragments de mot cible.

Donc, selon les auteurs, on observe des effets d'amorçage semblables
dans les deux conditions d'apprentissage (donc une implication semblable
de la mémoire implicite dans les deux conditions d'apprentissage).

3) Corrélations entre les réponses récupérées de façon implicite et
explicite

a) Corrélation de Pearson :
il n'y aurait pas de corrélation significative entre le nombre de
fragments complétés et le nombre de bonnes réponses données
au rappel indicé, et ce pour les deux méthodes (sans erreur : r =
0.20; avec erreurs; r = 0.23).

Note importante : Les auteurs ne donnent pas de degré de
signification des deux coefficients.

b) Quantité d'amorçage pour les items correctement rappelés lors du
rappel indicé versus quantité d'amorçage pour les items cibles qui n'ont
pas été rappelés au rappel indicé :

les résultats indiquent qu'il n'y a pas plus d'amorçage pour les
items rappelés que pour les items non rappelés (p>0.4) et qu'il
n'y a pas non plus de différence entre les deux conditions
d'apprentissage (p >0.5), malgré une faible tendance à rappeler
plus d'items amorcés dans la condition sans erreur (mais non
significative (p > 0.11).

Grille adaptée de Vanier et coll. (1996)
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11. INTERPRETATION ET CONCLUSION DES AUTEURS

11.1 Interpretation des résultats

D'après les auteurs, l'hypothèse n'a pas pu être supportée par les résultats
obtenus. Les résultats démontreraient que les sujets avaient une mémoire
implicite (note : donc récupéraient l'information de façon implicite) pour les
items appris dans les deux conditions et que les niveaux différents de
performance au rappel indicé ne peuvent pas être attribués à la récupération
implicite. En effet, il n'y avait pas de corrélation entre la performance au test de
rappel indicé (mesure explicite) et la performance à la completion de fragments
(mesure implicite). De plus, les effets d'amorçage n'étaient pas plus grands
pour les items rappelés que pour les items non rappelés dans le test de rappel
indicé. Selon les auteurs, ces résultats ne concordent donc pas avec la théorie
selon laquelle la mémoire implicite sous-tend les effets bénéfiques de la
méthode sans erreur.

Puisqu'il n'y a pas d'évidence que la méthode d'apprentissage sans erreur soit
lié à la mémoire implicite, !es auteurs concluent que c'est plutôt la mémoire
explicite résiduelle qui bénéficie de la prévention des erreurs durant
l'apprentissage. On note toutefois que malgré une telle affirmation, les auteurs
ne font pas d'analyse des résultats en fonction des capacités préservées de
mémoire explicite des sujets.

Les auteurs relèvent un biais possible qui pourrait expliquer l'absence de
résultats en faveur de l'hypothèse : selon eux, il serait possible d'argumenter
que les réponses produites dans le rappel indicé et dans la completion de
fragments dépendent de la mémoire implicite, mais que les processus
demandés par chacune des tâches soient différents (les auteurs ne précisent
pas ce qu'ils entendent par processus). Il pourrait donc y avoir une dissociation
entre les performances à ces deux tâches, malgré le fait qu'elles soient toutes
deux basées sur la mémoire implicite. Selon les auteurs, il n'y aurait toutefois
pas, jusqu'à maintenant, de démonstration dans la littérature que ces deux
tâches sont sous-tendues par des processus différents.

11.2 Conclusion

Selon les auteurs, peu importe les mécanismes qui la sous-tendent, la
prevention d'erreur durant l'encodage a démontré des avantages sur le rappel
d'une liste de mots, comparativement à une méthode qui permet les erreurs
durant t'encodage.

0

Grille adaptée de Vanter et coll. (1996)
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Légende : </ : évaluateur 1 X : évaluateur 2

^M

* : évaluateur 3
niffii

Utilisez la cotation suivante pour S'appreciation scientifique de l'article: N = nulle; F = faible; B
= bonne; E = excellente; NA = non applicable; NS = non spécifié; NSP = ne sais pas.

Si vous jugez bon d'ajouter un commentaire, inscrivez-le sous la question correspondante

SECTION 1 : FONDEMENTS THÉORIQUES ET HYPOTHESES DE RECHERCHE

1.1 FONDEMENTS THÉORIQUES

NF B E NANS NSP

a a<^x-*-D D a D Les auteurs ont-ils effectué une revue cohérente et
critique de !a littérature?

D n/x-A-a a a a Les auteurs ont-ils effectué une revue complète de
la littérature?

a.D / x*a D a Les auteurs s'appuient-ils sur des observations
empiriques valables ?

D D/-A-X a a a Les auteurs justifient-ils la pertinence de leur étude
par rapport aux connaissances actuelles?

1.2 HYPOTHESES DE RECHERCHE

0

N

a

a

F

D

a

B E NA NS NSP

a /x* a

a yy* a

a /y* aa D

Grille adaptée de Vanier et coll. (1996)

a D Les hypothèses sont-elles logiques en regard des
fondements théoriques présentés?

a a Les hypothèses sont-elles clairement énoncées?

D a Les hypothèses sont-elles opérationnelles et
vérifiables?
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1.3 JUGEMENT GLOBAL DE LA SECTION 1

A la lumière de la cotation que vous avez effectuée de la section 1, quel est votre
jugement global sur la qualité scientifique des fondements théoriques et des
hypotheses:

0 Nulle
D Faible
/~k Bonne
X Excellente

SECTION 2 : MÉTHODOLOGIE

La méthodologie est divisée en deux parties : 1) variables et 2) autres éléments de la
méthodologie.

2.1 VARIABLES

NF B E NANS NSP

D D x /* a DO

Variable indépendante :

La variable indépendante (l'intervention) est-elle
identifiée clairement?

a 7 X*D D a D La variable indépendante est-elle définie
conceptuellement?

a/y*[3DDD La variable indépendante, telle que définie
conceptuellement, est-elle basée sur la théorie des
auteurs?

DX / *D D a La variable indépendante est-elle définie
opérationnellement de façon valide et détaillée?

u

a ax*^ D DD

a /x*a a aa

D D ^X* D D D D

D D X*</D DO

D 7X-A-D a aa

Variable dépendante :

La variable dépendante est-elle identifiée
clairement?

La variable dépendante est-elle définie
conceptuellement ?

Est-ce que la variable dépendante, telle que définie
conceptuellement, est basée sur la théorie des
auteurs?

La variable dépendante est-elle définie
opérationnellement, donc les instruments de mesure
(ou les mesures) sont-ils identifiés pour chaque
variable?

Les instruments de mesure sont-ils valides ?

Grille adaptée de Vanier et coll. (1996)



0

cxxvi

N F B ENANS NSP

D*D a D DX/ Les instruments de mesure sont-ils fiables?

D a *D D DX/Les instruments de mesure sont-ils sensibles?

D D a D ^^* a D

a D D a yx-A- a D

D a a D /^-*r D D

D a D a yx-k D D

Variable intermédiaire :

S'il y a une variable intermédiaire, est-elle identifiée
clairement?

S'il y a une variable intermédiaire, est-ce que sa
portée sur la relation causale est spécifiée?

S'il y a une variable intermédiaire, est-elle définie
conceptuellement?

S'il y a une variable intermédiaire, est-elle définie
opérationnellement (mesures)?

D a T*ra /xaa

a *a a /XDD

D •A-D D /XDD

D a -A-a /XDD

Variable confondante :

S'il y a une variable confondante, est-elle identifiée
clairement?

S'il y a une variable confondante, est-ce que sa
portée sur la relation causale est spécifiée?

S'il y a une variable confondante, est-elle définie
conceptuellement?

S'il y a une variable confondante, est-elle définie
opérationnellement (mesures)?

0

2.1.1 Jugement global des variables

A la lumière de votre cotation, quelle est votre conclusion quant à la qualité
scientifique des variables :

0 Nulle
D Faible
/X-A- Bonne
D Excellente

Grille adaptée de Vanier et coll. (1996)
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2.2 AUTRES ÉLÉMENTS DE LA MÉTHODOLOGIE

2.2.1 Sujets

N

D

D

a

D

F

a

x

x

yy*

B E

X* /

/-*- D

y*

D

D

D

NA

a

D

a

a

NS NSP

a D

D

a

a

a

a

a

La population à l'étude est-elle définie
opérationnellement par des critères d'inclusion et
d'exclusion valables?

La population à l'étude est-elle suffisamment
décrite ?

La population à l'étude est-elle homogène ?

Le début de ['intervention par rapport au
traumatisme est-il précisé pour chacun des patients?

2.2.2 Evaluation statistique (avec items réserves à la méthodologiste en italique)

N

D

^

a

D

D

F

D

D

D

x

^

B

D

E

D

NA

a

NS NSP

^ D

a

^

a

a

D

D

D

a

G

a

Le mode d'échantillonnage est-il adéquat compte
tenu de(des) l'hypothèse(s)?
Le mode d'échantillonnage n'est pas spécifié. Il est
fort possible qu'il soit non aléatoire donc inadéquat
compte tenu des analyses et des hypothèses.

Les critères de justification de l'effectif sont-ils
clairement définis (a, /3, ...)?
L'effectif n 'est pas justifié.

Le dew's permet-il de verifier, de façon rigoureuse, la
ou les hypothèse(s) de recherche des auteurs ?
Le dews est très bon compte tenu de la
problématique (devis chassé-croisé). Il aurait été
meilleur avec une randomisation du chassé-croisé.

Les analyses descriptives sont-elles appropriées au
devis?

Les analyses statistiques sont-elles appropriées au
devis?
Les ana/yses auraient été appropriées si un
processus aléatoire avait été introduit (sélection
aléatoire des sujets ou randomisation du chassé-
croisé). Par ailleurs, elles auraient également été
plus appropriées si un degré de signification des
coefficients de corrélation avait été donné.

Jugement global des items réservés à la méthodologiste :
A la lumière de votre cotation des items ci-haut, quelle est votre conclusion quant
à leur qualité scientifique :

a Nulle
a Faible
/ Bonne
a Excellente

^*

a

D

D

D

D

a

D

a

a

Grille adaptée de Vanier et coll. (1996)



cxxviii

2.2.2.1 Validité interne de l'étude

Quels sont les biais qui peuvent avoir influencé la validité interne de l'étude,
c'est-à-dire qui peuvent avoir invalidé les changements observés de la variable
dépendante?

Biais liés au temps

oui non NSP

a YX-*' a

a ^x* D

D ^y-k Q

D yX* D

hlistoire

Maturation

Accoutumance au test

Mortalité expérimentale

Biais liés à la sélection du groupe témoin

oui non NSP

D «^* X Régression vers la moyenne

X y* D Sélection

a 7* y Interactions

Biais liés à la mesure des effets

oui non NSP

D /X iv D Mesure des effets

2.2.2.2 Validité externe de l'étude

Quels sont les biais qui peuvent avoir influencé la validité externe de l'étude,
c'est-à-dire les biais créés par le processus de recherche lui-même et invalidant
la généralisation des résultats?

Biais associés à la réactivité des sujets à la situation expérimentale

oui non NSP

0 ^X-A- a Contagion

a ^X* a Réactions compensatoires

D YX* D Désir de plaire à l'évaluateur

Grille adaptée de Vanier et coll. (1996)
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Biais associés à un contrôle imDarfarLde l'intervention

oui non NSP

X -*- / Relation causale ambiguë

a Y y* D Interventions compensatoires

D /* X Attentes de l'expérimentateur

a

/

D

^y* D

X* a

/* x

Interactions entre l'intervention et la situation
expérimentale

Interactions entre les différentes composantes de
l'intervention

Interactions entre les observations et l'intervention

Biais associés à la sélection des sujets

oui non NSP

a -*• /x Interaction entre la sélection des sujets et
l'intervention

2.2.3 JUGEMENT GLOBAL DES AUTRES ITEMS DE LA MÉTHODOLOGIE

A la lumière de la cotation de la méthodologiste et de la cotation de vos autres items
de la méthodologie, quelle est votre conclusion quant à la qualité scientifique de la
deuxième partie de la méthodologie :

a Nulle
a Faible
^y* Bonne
D Excellente

2.6 JUGEMENT GLOBAL DE LA SECTION 2

A la lumière de votre jugement global des deux parties de la section méthodologie
(variables et autres items), quelle est votre conclusion quant à sa qualité scientifique,
c'est-à-dire quel sera votre degré de confiance dans les résultats :

0

y X -Ar On pourra avoir confiance dans les résultats

a La méthodologie est pauvre et on doutera des résultats

D Les résultats seront faux

Grille adaptée de Vanier et coll. (1996)
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SECTION 3 : RÉSULTATS, INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS ET CONCLUSION

n
3.1

N

D

D

D

D

RÉSULTATS ET INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS

F

a

D

D

a

B E

xir y

v^y* D

^x* a

yx* D

NA NS NSP

a

D

D

a

a

D

D

a

a

a

a

D

La ou les hypothèse(s) de recherche est-elte (sont-
elles) complètement vérifiée(s) par les résultats?

L'interprétation des résultats est-elle satisfaisante?

Les limites de l'étude sont-elles présentées?

Les auteurs relient-ils leurs résultats à ceux élaborés
par d'autres?

3.6 CONCLUSION (si pertinent)

N F B ENANS NSP

a D yx * a a D

D a ^x* a D D D

La conclusion et les implications sont-elles énoncées
clairement?

La conclusion est-elle justifiée par les résultats?

3.3 JUGEMENT GLOBAL DE LA SECTION 3 :

À la lumière de la cotation que vous avez effectuée de la section 3, quel est votre
jugement global sur la qualité scientifique des résultats, de l'interprétation des résultats
et de la conclusion :

a Nulle
D Faible
y X-A- Bonne
a Excellente

Grille adaptée de Vanier et coll. (1996)
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CONSENSUS INTER-JUGES

1) PROCESSUS D'OBTENTION D'UN ACCORD INTER-JUGE ENTRE LES
ÉVALUATEURS1 ET 2

Verbatim du processus d'obtention d'un accord inter-juge pour l'expérimentation 2 de
Hunkin et al. (1998b), entre les évaluateurs 1 et 2. Seuls les items qui ont nécessité une
discussion entre les évaluateurs sont mentionnés.

Légende :
^
x
*

évaluateur 1
évaluateur 2
évaluateur 3

SECTION 2 : MÉTHODOLOGIE

ValLdite interne :

Biais liés à la sélection du qroupe témoin

oui non NSP

D ^* X Regression vers la moyenne

X ^* D Sélection

a *^* X Interactions

Evaluateur 1 : Voir commentaires pour l'expérimentation 1. Même cotation et mêmes
commentaires ici. D'accord pour le biais de régression par contre.

Evaiuateur 2 : D'accord (pour les biais de sélection et d'interaction).

Validité externe :

Biais assoçjes à yn çpntrôM imparfait de l'intervention

D /* X> Attentes de l'expérimentateur

D /* X Interactions entre les observations et l'intervention

Evaluateur 1 : Voir commentaires pour l'expérimentation 1. Même cotation et mêmes
commentaires ici.

Evaluateur 2 : D'accord.

u
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2) PROCESSUS D'OBTENTION D'UN ACCORD INTER-JUGE ENTRE LES
ÉVALUATEURS 1 ET 3

Verbatim du processus d'obtention d'un accord inter-juge pour l'expérimentation 2 de
Hunkin et al (1998b) entre les évaluateurs 1 et 3, à la suite de la discussion entre les
évaluateurs 1 et 2.

SECTION 2 : MÉTHODOLOGIE

2.1 VARIABLES

Variable indépendante :

N F BE NANS NSP

D X V * D D a La variable indépendante est-elle définie
opérationnellement de façon valide et
détaillée?

Evaluateur 1 : Tu as coté « excellent ». Idem expérimentation 1.

Evaluateur 3 ; Ok

2.2. AUTRES ÉLÉMENTS DE LA MÉTHODOLOGIE

2.2.2.1 Validité interne de l'étude

Biais liés à la sélection du aroupe témoin

oui non NSP

a * X*^ Régression vers la moyenne

Evaluateur 1 : Tu as coté « non ». Idem expérimentation 1.

Ëvaluateur 3 : Ok

2.2.2.2 Validité externe de l'étude

Biais associés à un contrôlejmparfait de l'intervention

oui non NSP

a * X / Relation causale ambiguë

Evaluateur 1 : Tu as coté « non ». Idem expérimentation 1.

Êvaluateur 3 : Ok
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0
Biais associes à la selection des sujets

oui non NSP

d * X ^ Interaction entre la sélection des sujets et l'intervention

Evaluateur 1 : Tu as coté « non ». Idem expérimentation 1.

Évalusteur 3 : Ok

0

***
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ANNEXE 6

DESCRIPTION DE L'ACCORD INTER-JUGE AVANT CONSENSUS:
TABLEAUX DE CONTINGENCE

0
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u

L'accord inter-juge est décrit à partir de la cotation des trois évaluateurs aux trois
grilles d'évaluation, avant d'obtenir un consensus.

SECTION 1 : FONDEMENTS THÉORIQUES ET
HYPOTHESES DE RECHECHE

1. FONDEMENTS THÉORIQUES

Les auteurs ont-ils effectué une revue cohérente et critique de la littérature?
•^SSSSS!SSSSSS^^.}

|L—_.|lNê-.

|L_^=Ji^sp^
IL__^CTS[

1

Juge 1Juges 1 et 2
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F 1
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0 Les auteurs ont-ils effectué une revue complète de la littérature?

ïS^£5S

JuaeJ
N

Juges 1 et 2
B—JLE_JLNA_J.NS^JLNSPF Total
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0 Les auteurs s'appuient-ils sur des observations empiriques valables ?

Juges 1 Jyge_1et 2

N F E NA NS NSP il TotalB
—i

Juge 2 N
ssss imF

'SSSSSwSmu^SSiSSwKSS^isSSSsSSai •W»H3tS^

B 1
'•Ir SSSSS^ÏS^^SS^ii

^s.ssssss^ï^ssssssss.s.ss
[~~]E

NA
Z3EZ^[r~:jF: ïï

NS a

NSP
SÎKS "~1Total

^s^sssss^^^^^^ss

~-iL-,
^ ys«»wmiKWKK«tKSwmSK«\ •

>s>';

irzir~nE ^1

Juges 1 et 3 Juge 1

N F

JNJuge 3
'^SSSS^i

[F L_...

[B
izzzirzzzjcz"]
NA

t.

NS

TotalB__IE NS II NSPNA
^SSSSSKi\

1

CZZJSZIZZZi

ïvwmi ySSSSSKSSSSSîSSScSSï^ yw.KÎmSSSSKmSSSSw^ ySSnwmSwSHwSmKSSK ywS,KwiSSaSmmS!wS»S ymSm

2
saSsî^Sw^iSsast ;

[ ^SKKafxiwm'KCWmWXWV» .

^SSSSSSSSSSSwSSSSSSSSSSSSS.îSÎSâ^SSSSSSSSSSSwSSSSSSSSSSSSS.

L_JL-.—..-..—J-

Total
,KK£»MWs»Ks£ww»w»axS»sSx^wcS^

'-mS«i

It»Çy»»l»lUÏ»»Mt;RWÎM»KK^ ^!»l».»lH™»tHSUWti»."WMt ymMttKiWAtttHitiWn'.KKKttimWMtMHWSfî .

L—JL^Ji^_»JI

^«^

Juges 2 et 3 |Jyge2 £«ÏS^£

NS NSP II TotalN IF B
ÏSSSSSSSËSSSS^S,^

E NA

L[NJugeS •l
^.^

^S^^^^SS^SSî^^ ir~Œ~ 1

"ir~B

EZZICZZ]E 11

r~]1NA

[BE
^s%

CNJP
:ssss^

»s^ï

.~~l@al TZ^K.
,=sï|
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0 Les auteurs justifient-ils la pertinence de leur étude par rapport aux connaissances
actuelles?

Juae 1Juges 1 et 2
N NS NSP Total

Juge 2 N

F
^J

B

LE 1

NA
STSÏÏSïïïïSï^SSîSïïï; r~ic—]rNS ï«»ïi

"1 !

NSP J!
=4ÎSSSSia^SSSSSSSSSS» Sffi

'SSSSSSSSSSSSSSî •-ÏÏ [3c^Total

1

E=^I
Juges 1 et 3 SKS

EZZIE^ÏNA~ÏÏ[NS]INSP^
^^^^^^Ï^^^^t^^^^^^^^^^^iî

JugeS N

F
'S^SSSîSSSS

B 3 Jl_j
•:Ï^^SSSSSSSSS^«^i»S ^S^SSSS^SSS^SIÏ»SKSS!SS!SSS»S

EZ3E l E

^^ -l
NA

NS
~1

][H|p "l
3irZZZ3[ToiTZ]CZ

sSiîssmëssss^s^SvS

=1
JjLig_e_2

îïS«3SS™wïSÎSÏ3ÏKu™uKÏS!>!

Juges 2 et 3
l NA.,,._iNS_iNSP_| TotalN F B E

r.~~~i~ AN3

F J

B 2 1
SwSK'mK^Sm^Sï'i

~]c~zir—zzs^c

.....JLE J
s^

NA
ÎSSSfKS«^iSXSSSS»S!SS,%!SSS.ï

NS
îsss^ssss^ssssssà

~~î ..J

INSP
Total

L ÏSSSSSS^i

[ 3

u
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1.2 HYPOTHESES DE RECHERCHE

Les hypothèses sont-elles logiques en regard des fondements théoriques présentés?

pa.i.—ss—sasas.îï;.,)

Juges 1 et 2 _JygeJ f^SSS^S^S^SSE^SSSSS^

NSPN F B E NA NS Total
KSS;

Juge 2 N

F
ÏSSSSS»^ •»XSSS£XX^

CZlE-B
1

E 1
;»MCKW»»»KWMUW»W»»^

NA -J
y»mSSwmSwwwSSS»S:

NS

ll_JNSP

Total r Jâ_,

SS
'y^^scSrssStSSZSeSSSSSsSSSS^i

Juge 1Juges 1 et 3
NA^I[NS^INSPÏÏ@^EN F B

3SSÏS

-.-ii_Juge 3 N ^
r~~F

'«S«mSSëSS«SSSSSSSH wSmSSHSS^SîaSSS

J__l_._l_l__B

'mXSiïîSSSSSSSÎiSsSSmswSSSSSS^SSw

E
NA
i@E
iE^^i
"Tote[~~"|

SwSwS^î ^Siï^Ss^Sw^S^^S^SSSiÈSSS^^S^^'^^SSS^S^SS^^'^^^S^SSSSS

^^iSS^S^SSS^^sllsSÏSSSœSSSiSÏ:^^ IsîKSS^^SSÎSBKSSÏsl^ïïÏî,

•WflUÎ*sfr»tci*WtOtt]»»ïw<îi^

i'^»^^SSSwSwt»£ww«K»«t^sw::

iCzFz3d,
MSSSS^^»^^^^^SK^ÏSS^SSS^^S,^^SSSS^^

ï^^SX»

^ËSSSSSSHiïSSSiîSSSSSSS»

3

Juges 2 et 3 Juge 2

B JEN F

NJuge3

!£K^KSS!aS^M£i^^nm3aMSt^S%ïSSï»^^wi™BKmS^^^5^ï™n;^^^îSiœ^!s^^i^^m^%wi35»S^»i£!^ra'

\îsss

san

NA INS !INSP S Total

F
[ Sïïs^ïsssa.îïïxs^ S^ïs^

B .J

E 1
wwS^SSSWSSSwSSSsSm^SS^^^

NA
SïÏiSSS^SS^^Si;

[ NS
s^ INSP

c~Total

wîwSSSSSSSSSiwiSmSsï

; ^^iïf^S^Î^S^JSS^SÏB^s^sissss.siss.ass.yss.xsss,

^
wMtWBiSmmj ^mmmSwtssSwswSwwmsS»! ^wiiumwwmiwsKswSwn j»t?m;»d.HKi™i;

SSS.S^^SS^^S^^^^^Ï^^œB^^^^ffi^^Sï^ï^ ^S^S^Sm&ï

ïSSi'SS^.SSS^SS^SSi^

=,
3^==-JI

u
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0 Les hypothèses sont-elles clairement énoncées?

-^Jul Juges 1 et 2 1e

NS..-Jl.NSP.JI..IptaJ....._1E_JN F B NAJ

NJugeS ÏSS^^^SS»^,£S^Si S^î'S™^ SiïïïSSS ÏSS£SSS»S£SSSSKSSSS^S,SSS;

F 1 J
^sSSSSSSw^^SswSS^S^SSi ^Sa^SiiSS^S^WsmS^^Sc^Sîw^W^wSSw^^^^Sai ÏSWÎSSSS^^SSSSS

B 1
^SSSSSSSSSSS,».!»^

E 1
-i£îî^

NA
•^S5!^S£SS^»S!SSSSSSS,SSSSS

NS
îsss»»^s,^sssss'»»ss^SSSSSÎ

î^^'

NSP

Total
^^SSS^^SS'^S^^SSSSSîi

Juae 1Juges 1 et 3
E__INA_IMS_l.NSPj[TotajN F B J

^^Ë^^t^^^^^^^^^^^S^^S^ SK~~T:~1Z~I:.Ij Juge 3 IN
,l__,__,_Jj_._iL_........__...._.J{...._..,_...-....-...l....-.,_.,..........jl...........-..--.........j{

F.ÏÏ
F -„.„!

EBnz
E 2

NA
îSSSSScSSSSwS^SeSSS'i ""•][—""-"][NSl .J

a»,

NSP

Total

._.!......___J[-._.....-...Ji
'^sssss^^ssss^iissssâ

'SSSSSStSmSSSSSS^SS^SSSS^SSKS^SSSîSSS.

Jyge_2Juges 2 et 3
ITN B E

NJuge 3
F _JL1.

^^sr^sxssssssss^ssss^szsss

rzi~]r~i[TE 1

eFNA J

JLNS
NSP il_

^r:Total

'SSSSs

^j^^«NA !| NS
l^^^3C3l =1

„„.-.„„...; l

fc^

u
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n Les hypothèses sont-elles opérationnelles et vérifiables?
ÏSSKSÏ.ÏÏ.^^X^ÏÏÏSS^ïSSZ.SÏï^î^SSÏK^^

Juge et 2 Juae 11s

NA~INS*ZI"NSPN F B E Total

rrJuge 2 N
^sssss»^» ^sssss^

^s
—1 mF 1 J

^
B 1

îSSSS^SSSSSS^SiîSSVSSSSSSSKSSSSSSSSSKiïiïS, ïSSSSSSSS^SSi

E 1

^SÏSS^^SSî™

@Ar^CZ^^
L..NS,.

~fSSS»SSSiS«

NSEZI]EIIIII]E
J

'»SSSKSS«i S^»SSSfSSS£St!SSSS»»

e
•"!

ÎSm^SSSSSwSmSSevsSZSSSsS

Total 3

pSSSSSK^SSSSX^^SS

•l
iï

S^KSSS^S^SSSSSïS^S^Sî^SS

^JygeJJuges 1 et 3
UNS NSPN F B E NA Total

NJuge 3 SSSK
;ïS 1 -1 i

F

B 1
ÎSiSSS.iSS,

SSSÏÏSXSîï^S -i~:~~~]r~~~]r -i -,...J[2
Il_II_l

!S::3r::^]r3[^3C3r^

L.NA
'sSSSiwsSS^^:SSS&SS^s&

NS ySSSSSSMSSmSSSSS^

•sss» y««SfWWWWCUI»»SKIX«K»i^;

3 J[3__Total
^SSS^iS^^^^^^^SSS^SS^^K^^S^KSS^SS^^SSSS^^^^SS^SS^^K^^^S^^Ï^:

2 et 3 il Juge 2
y^»SSS^S^SSSS^SSiSSSSS^^»^i

[NZZIJFZZEI
JugeS N

F

B

E 1

NA JL_.

NS

NSP

Total

?^3Sïïïî™^Ïïïïï^ffiîiSS^^^^ÎSiïS^^»^ï^S^^BS£^p^^i»S^^^ÏSÏSSSS.£ïS^

NA_JiJNS_LN.SJ3_JLlotal.E

e
^SKSSSSSSS^SSSSSSSÎ

lEIZICZiCI^C^
1

'SSSw.^'sS^'SSSSS^SS^i

ïSSSSSSXSSSSSSSSS^SSîSSSSmiSÎSSSSS^

^SiSSSSSSSSSS^,..

SSSKSSS^SïïKSS^

^SSHSS«s5SSSSS^Swisw^SSS[

rz] 3
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0 1.3 JUGEMENT GLOBAL DE LA SECTION 1

A la lumière de la cotation que vous avez effectuée de la section 1, que! est votre
jugement global sur la qualité scientifique des fondements théoriques et des
hypotheses:

Juges 1 et 2 J^ugel^
^N^_~~][F B

Jyge2 N
mîsSSS9»w^Smm!aSscKcSStS»S5sm»»t

1
fSiSS»SSSS»SSSSSS!SSS»!S^,S^

™M

F

B

E

,JLTOtaL.

=5
E Total

J

^s»

^z^c^zziC^z^i

.SÎS^^SÏBBS^^^^^S^SS^^SS^S^S^^^^S

1

3
rw^^^sasssss.ss:

"~~*"I

Juges 1 et 3 1
—--?

[[B~~~—]CE~~~][ToiiN F

EL.JyaeA.JlN
•vwSS,SSwX<SSS!»SS»SS^

r^jCE^^
r^3S^^

l:
~t

1 2

L~ E
^^

Total 3
îsi»siS»^îwniM»ct£KwMK«^H^tV»»wKi^^s^^

îySwSSsSSSS^S^iS!» !^^^^^mS]Ë^w^;^^^S«!5^S^MÏ^^i?^wï^îï^»S^^^™Stïïi^S^M^™S»^Ïi»£^'«R*«HwSï^^^!ëSSfflwiï^^'ï^™ïs^SSiî^

Juges 2 et 3 Jy^e_2
rîoTaiN EF B

sssssss^^sssssss^^ ]F
T~=;=—n "1

311
rz—z][i

1
^ss^^ssss s:s:wsSS'^^^^s^sis'^i^^^ 

Total 3

F

u
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0
SECTION 2 : MÉTHODOLOGIE

2.1 VARIABLES

Variable indépendante :
La variable indépendante (l'intervention) est-elle identifiée clairement?

•^s»ssx^s^^^

JygeJJuges 1 et 2
E NS NSP ii TotalN F B NA

N ,_AJuge 2
s.^^™; rz]iF ^sssssssssssss^^ SSSSSSw^SiSSSSSSK^S^SSS^S:

B 3 Ji

E

NA
SSS^Ï

NS ..-.-.,.._JL._

[Ni3—jr—-
"1

i^dfczj
ÏSS^SSSSSS^i^STotal

ÎÏSSSSSSSSSSi

Juges 1 et 3 1

INSN Il E NA NSP TotalF B

NJuge 3
^SSSSSS^i

TF
'.^«^SS!SSSSmMS!^w,

..j........................
SSSKE

:^3r^
B

E

NA —_JL
ygï^SïïSE yKSiS£SSS™5ïïE;; ^SSS!wSSSSSSmSSSiS!SÎ

in
Jl

CrZZlENEIITIlIDEZ^CIZiCZn
^3S<5Ï^KB5SîÏ.SS.^«ëS.^^^%K<iïSiï,^»%^^»^^-^c^3^^^c^3^d^ i^

B •wi^SSS, ^™

2

N
Juges 2 et 3 S^S^SSSSSiï»SS^S^

^ZlNSZlNSPUfToiT
^SSS,S.SSSSS,XSSSSSiSSX!.S.!SS.

T~~î

Il EF B

NJuge3 •^ssss^^ss^^s

e:F __.._J

-™r~"—"~-»i "1
B

[ï~"]r~"]rE
ssswiimSSissîi ÏSSSSXw ÎXwwS^^SSSSiSSSSSSSSSK,

NA

[NS
NSP

ïïïSS^t

..J...JL._...........

Total 3
_...JI_......._....Jl,...

u
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0 La variable indépendante est-elle définie conceptuellement?

r
.JyaeJJuges 1 et 2 5i

NA il NS Ji NSP TotalN F B E

Juge 2 N .J.

EZZZI-.
"lr~z]D

Î^»SX^SSS!SSS!»S£»»
SïSSSÏ

B 2
3&".

E ss^îssssissss^si
ï;£« îi^SSSS^^SSSSS,

:..._]NA
«sss.

NS

NSP
=,

Total 3

Juges 1 et 3 1Juge 1

TZZZIZ_ZI_~"]C"
N F B

«Si

Juge3 N

F
K!i«SSSSSsSm«wSx'SMSSS!»Ssiaw-,Hw [I-:B

^SSS^™^^SÏ£ -1
E 1

^îSSSSSw^.

NA
"l 1

JLNS
ïS^wS^SSSsSSSSf

^^^r^^t^c^!
L-

..iL.—...—.
]C^^Total J

îï^

•sssssss^sssss^

ll.Jysie-2Juges 2 et 3
N F B

NJugeS •ssss^sss.^£%

LF

E"]B

E
ÏSS^SSS^SSi^S^SSSSSSwS»

'tSKWSVS »mWB'MuS!»MI»M

NSP l Total

S.SXSSSSSiSS..

NA

NS

NSP

^-^[.-^1
l^^b

^S^.SïSE%ï3^SSS^^;^S3^^ïSS^ï^ï%S,S^S5^S£ï£^,^S^|

~

„-)

MwÏSi^ëS* fwKwwwwwmHwxsSSS^ yS^XSfwSS^t^SSSSSSSvSSSSS» !

~L -1

^SSÏ^Siï

-[iiESSSSSBSS,

Ji

[ZIZZDEIZ::::]!
!«i<SS«ïïK^î;%SS^S^^%^^SS^i,^^

u
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0 La variable indépendante, telle que définie conceptuellement, est-elle basée sur la théorie
des auteurs?

Ïïs^
•^SSi

TIlJuges 1 et 2 Juge 1 ^£Sw^s^^i

NS^[NS'pïï[TotaJN F B E NA
S^KfS^SS^SiSS^.

•a

NJuge 2
ÎSS^-»S.

F 1
S,^%KSS™SS%^1

îssss»ss^sx,»s»si

Ï^SSS!SSSSS^S^SS^»»ËS!.SSS

B
ïsa :~—î

1 1
^

ir———ir-™

^»S£™^Sï;^»S;S™^^S%S^£^^^^^™;^SS^^S^^^SS
E

NA il_S
ÏSKïK^

NS
pS

^S,SSSSSSSî^S^S^»SSSSS ^sss^ssss^sss^^

r—] ETotal

If-
Juges 1 et 3 ^Jy_qeJ

iCZZIZIIZIIIZI3IIIZEN^Z^^
:'~~~T"-rssss^s

JugeS N ...J

czizzn[E~r r
^a.mxxssssss^ssssas.ssia.ssas.i-fixssisss.s.ÎSSSSSSS^SSi EB 1-JL ^SSSS^SSS.SSSS»^^ ^ïïS3SSïïSKaS%^î»s^.%S3S'5SSÎÏÏSS.ÏÏ^^

SSSSSi

E 1
^s^ssss

NA
L.

NS ^^ |^S^^^Î«S»^ |.ÏS3S«»Ïï™.;^»
^ ![•"!

NSP
•SSSSSES^SSÎSSS^

Total 3

ÏSK&-;

'-ly.sj®2Juges 2 et 3 NA~ÏÏH\is^H[NSP^[TotaT^^]N F B E

..,.JL_._._.,...IL-,..............,........Jt-__..,....iL_,....,....,_......JugeS N
3F

•s^ss^ss^sœ»

1CB 2

E 1 ..._J

NA
!W!W1

NS
~1

NSP
^£

[3Total
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n La variable indépendante est-elle définie opérationnellement de façon valide et détaillée?

[r
Juges 1 et 2 Juge 1

BN F

Juge 2 N

F 3

B
^SSSSSS'SSiSSSSSSSSS^s^sss^^s

E

NA

NS

ïSmSS/tSëSSSw

E |NA INS ||NSP

_NSP_ _t
SSuSSv^iv-SiSSSiwtmwi

Total

SSïsl |ïï^-;:SSî^,ï3SS3ï;Ï;| is^ï^^^S^ï^^i^»ïSSSÏÏSSSS5S^|

•ÎSSS^ÎS^^^S!SiSS«SSS^S!SS^SSSSSS^SSSS'.

ZZIIZ^
il

îS^w5Smïii^^^™3Sm^£3wï|

Total

=i

^^S^SS&Ï^^^î

SmKiKSSSSSSSSSsKtS.

-ir
r

3

JugeJuges 1 et 3 1

II^ZTlZ~IlmH[MIlN£~lNEïï[^
ÏSSSS^SîS^SS

'««Ësixî^SS^BiSSSSSiîZw wfwS^eSSa^S^SSSSSî jsi^SSSi

N ïSSS^SîS^SS,';^£SSSSSSS!SSS&
il

NJuge 3

F
^ '^«SSSSSSS^^SSSw^ ^'SHStSSSmÎMSiSSwKwi ^i^SSSwSm

.—ïî —n —^n."^.,^.^^; Ï^—-^v—„-; ^•"'•['""-•••"-"'--•-•"•'""•î"'' it""~""'::'':"~"-"™~CÏ'-'"~' ;B "I

E 3
Ï^SÎSSSSSS^SSSSSSS^^SSS^S^^SSSSS^SSSÎ

z::3n::
•s^s^sssssssss^

NA

FNS

NSP
^SSSfSSSSSSSSSSi

Total
<1

C—~"1C3 Jl

^^%SïïS^ ^^E^5^i^Ka3Sît%^!î^^8ÎS^^^Baa^£!^^SMKî^^SiS5!3£«5Bi^^!ïS^^ï3Ï^S5^wnsi

je 2JU9Juges 2 et 3
TB^II;^H[NA^"INS; NSP li TotalN F

@Juge 3 ^JS^..^

~tF
ir"

B
—J f^SSSS^SSS.^S;^

eE 3

NA

I^S^SSSÏSiïSÏÏK^S.S.^^,

l@:z:ir::^c^

ÎÎSSSi

NSP
[^c^iczz^czc^i

^^S%;^^,^^^,^^»S^^£S,S^.3w5ÏSâÈSS3Sï^SS^^Ïw5i«Ï%

^
...J!

]E^1

u
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0
Variable dépendante :

La variable dépendante est-elle identifiée clairement?

•ssss

Juges 1 et 2 ~]CJuae 1
•^SSSSiS^SSSSS^.^V»[EZIlNA^] NS !1NSPN F B Total

Juge 2 N

F J
^SSKSSÎSSSS^KSSSiïîSwSmSSwSSSSSwSiwSwSSSSSsmSw -1

B 1 2
£SSsSSSSSSSSwSSw^»^

E
SSSSSSS^^SSSSSSS^Sïï^

NA ~~J~.
SS£wS»SSSSSSSw^^SSSS<SSSSK •SSSSSS^SSwSSï

NS

NSP
^sssssss^ss "1

Total

Jl_II

'.fwwswww^ ^Wt»îw^iw<Wf9»Vfva»w?m<^

îî^ÏS

1JugeJuges 1 et 3
NA l! NS NSP il TotalN F B E

3 N
'.xÏwvmaiKtSmCKi

F _!
LJ_

[B ] JE1
^J

sssssy»»

E 1

JEzz
SXïï^ïï^SiiSiïïSnï

^!EE^C
NSP
Total

^

il

SSîïî.SSÏSSSS^XS^^SSSS^^ ~~1
L

'^S^^SSSSSSSSS^SSSSSSSSSS!SSS!S^.,

Juges 2 et 3

Juge 3

t:
rz:

Jyg_e^
NSP JlJotal _ JŒ NSN E NAB

N

F

1BlZZJCIZZlO ^Q 4

E 1

NA
cSwSïiîStïwiî-iwniiSwSwwuëÏïîïimîs

NS
SïïSSï

NSP

^BïïSfSit^^SSSSSïÏ i

fS^SS^SSSS^S^

3Total
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0 La variable dépendante est-elle définie conceptuellement ?

Juges 1 et 2 JycieJI^
JN_lF__|B__lE____iJSIA_l^S_lNS^J[_Total,

^^SSE^^SKSS;

EJuge 2 N
"1 ]CF 2

[: J.B 1
SSSSSSXXSS;,

îsssas^^s^s^s^w

E

NA

NS

NSP
'«^«w^îSSSSS^SSSSS!»^

•ss^.ss»«^ss» s

Total ~t -3__J

Juges 1 et 3

NJuge 3
F

1EuaiT
N___AF_JJ_B___i^_,l_N^_|NIS__lNSP^^J
>iS^.%^SK^îîSKÎ^S^£iï.»^;™^^^^^SÏÏ^^^SS^i^£^^^£.,ï,^^ï^^

î»ww

B
'^SSSfSSî

E
K.KSSSÏ3;

NA
NS

|^Ï%S;%SÏÏ

l{..-........_....-...........jl.Total-

U43UdMCMWW^^^Ï^UW -rt^^^w^^^^^Liv^^^

^^SSSSÏS^SÎ^S^^SSSS^^f^^^S^^SSSSS^^^SSSS^^:

tpS^^^S,S»SK«SSSSSSS5SS^\

i[l—1r—it:
issa

s

•s^sssss^
"•!

pïï^ïSS^KSS^î^

Î^SSS^SÎS^wSSSSSSS. ïSs^SeSSSS^SSsSSSSj

NSP

s«^-

E ""Il
SSSS.wSSS^

^—J

2

N |F
Juges 2 et 3

NS j NSP j| Total
IZZ~lC~"

B E NA

J-Juge 3 N
L- CZ""""''"""]F 1

~I~.B 1 1
ïïâï;

E
SSS!^^SSKSXSS»SSS»SSSSSS»,SI SSSiSSSSSSSSSS^swSS» ÎSSSSSSSi

JNA
ïîS»;.

r NS
NSP

Total
i5^
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n Est-ce que la variable dépendante, telle que définie conceptuellement, est basée sur la
théorie des auteurs?

SaSc!^wSXt^aSëSS!»iSiSïsaSiSSs5iwai^mmSS!^^SSs^ ^^^SSSK.^

Juae 1Juges 1 et 2
NA JiNS IINSP il TotalN F B E

NJuge 2 t «»wSMaSwuSS!v»SSSSSSiSS»m!wx

F 2

B 1 ,._JL

E.__JL
^KZIIIIZ.
NS—IC::
^^^^^^^

ÎSS^£SS,S»S^SSSS^!SSSSSÎ •ss

J

^»

sssssssssssssss's^s
3ÏS!SS!SS,

Total ^ESS^SSÏSSS^SÏÏSSSSStJ

Si

Juges 1 et 3
il—

Juge3 N
F

Ï^SSSSSS.SÎSSSSSS^KSSSS^S^,

B
rr~=ï~l!

^Jlu^e^
N

:^~J

IS F II B |!_E __ JLNA_LNS__iJ^S^J[Total _ ||
.L-..._.............!l.._...._JL_JL-._J

^^
•^WC*»K* T+»f  WH&»H»iWito rt^^}fr:

T
»4

;ÏSS«S»SSSSS£S^SSSS.Ï

_JI_il
NA
ÎEZ^rZ~"~~]Œ~1C~~]C~

îSK»»i'wmws»S^ yxSu'w£»wiv»wSwSxi',3^IpZZnrZZZ^EZIZlEZ~]EZZI][
SSSSSSK,

_Total_[J_t__ _j _{__
^s^&sssussssssew^sssw^i

SKS

3

MH^Si^Sm ^SmSSS^SSSSSmmëSSï
aS:S»HKSSymKW»M

Juge 2Juges 2 et 3 s^; SSKSSSSÎSiSSSSSSSSSSS^SSXSi

NS NSPN F B E NA Total
—1

NJugeS
F

B 2 1

E ......J!..,-.......L
îwSXï

NA J=! ^S^SSSiSS^SîSSSSS
l! L._JNS

NSP
Total

.....![.„_
~ZJ~ZZI. "1

r~;
C~^T~] 3

•ssss

<J
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0 La variable dépendante est-elle définie opérationnellement, donc les instruments de
mesure (ou les mesures) sont-ils identifiés pour chaque variable?

Juae 1Juges 1 et 2
N F B

Juge 2 N
F
B
E

wSsÏW/iSSv^»K»H»i5SmwwwKw^fa w»Ssmi»K»»faS£»Mit»mi !

l

JLNA
iSXSi

J~~~]NS
L..........................

c^^ii^&^i^^^d^i^i^

E

l.^__J
11 _„!

I
JL._...Jl.-_...,.

SS^SÏ%,SSS%^S^

3

Juge 1Juges 1 et 3 ftWïwï^wÏvS»»Swvihwîî»M^^owwwï

Total INA S NS li NSPN F B__|E
î^l SSSîî

Jug N3e
£»

F

B 1 L

ÎS^i

C^E^È^

»Si!iwSfSSKi«SSSSSSSS»i ^S;^S!S»»SwSSSS:i

2
V^SfS^S^^SS^

E

TNS l
NSP

ÎSSSSS^SS^^SSÏ•SSSSSSSïSSSSSSSSS.

•»£^SSS,
^5S

rzitiTotal J
'SwSSSSwSSaS^S^^SSSmwSSSS

ÎS»SSmîïJuges 2 et 3 Juge2
NS NSP 13 TotalE NAN F B

N::::^^^^^^^^^^^^^^^^^Juge 3 nT^zn^r l

F

B
1irz:E 2

w»

NA

NS
"1

r NSP

[Total 3

0
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0 Les instruments de mesure sont-ils valides ?

iS

Juges 1 et 2 uae

[^~INS^IN^HN F B E Total

îî t ^

'wSSw!ië'£wS& 1

Juge 2 N J
SSSSX-

F 2
—

B

E
J..N.A,
]^^:]Czr]^3

1

=!!,===
j

s»; î^SSSSSSaSwS!SSSSSSSSSwfS«SS^
"1

"T^î-NSP
Total

L

3

^^^3

N—IZII?-_I^Z3
]E_][^jEZjC.I^][Juge 3 l N

F
VSSSSSSSSS^SSSSSï^XSiÏ

[B~̂
s^^ssswssssiÎ^SS^S^ËS"«.^S^^i

E
•SSSS5SS

NA

NS

NSP
ÏKÎSS

SS5

C~~Z3[Tota[ .....l

;s»ssxs^

SXSiy^SSîXSKSSXX^Î»^ ^S.Ï^niîïSïïïïSSSSSi, ^»S»SKSSSSS»SSSS^ •^^SS^SSëS^S^ ;pSSS,S^S»KS»^SSS. y»SSS^SSS^SSS^ÏSSS

ÎS^Is^SS^^S^^JiSSSmëS^S^^^i^^S^S^SS^iï^^S^^^^^^^^SS^S^^^^S^Sïï^^^^^^
ÏÏ^S^^^^Sïï^^^|i^^^^^'3iï5-3Sï||sî»S£Sïï£;^3SSKSS£^|s«ïSS^^S^Ï^

J!—^L^^l-^L—=Jl

1;

CZ3C .1-

l!

ii

3
•^SS£SS,SS»S,SÎÎ.

»

?e 2

N II F
Juges 2 et 3 TotalNS NSPB E NA

JugeS N

F -J
sssssa;

B 11

:E
~1L_JNA

tSwS'ÎSiS^SSsmwwSwî'MH

T~LNS
SSSSi^SS ^SS^^^SSSSSSSi

-l
NSP

[T Total
3

*S«Ï

u
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n Les instruments de mesure sont-ils fiables?

T Juge 1Juges 1 et 2 -—J

NSE NA NSP TotalN F B

^^^^^ssss^^sssssÀ^ssss^^^ssàl

îiï.^SSSSSSSSSSSSS^SSSSSS^SSS

NJuge 3
^iïKSSS;

1F

]CB -J
ÏSSSSSS:

F~'ïE wS^wmSi

:—ZIE—j—z.NA

NS
3SS£ïï3ïïî^^SS^S3ÏÏSKS:£ïï: ÏSSBSS^SÏ^eNSP

Total

icmc"]!
3C3d^jT^]^^I^^E

3S=^^»£^

Juges 1 et 3 |J e1Jua

NS^lNSP'ttT^aT^IE NAN F B
3SS^S!SSSSS^

NJuge 3
r:[iz—]r-—»_1L.-.....^

ISSSiSScSSîSSSjSKiiKSSS!SSSSSSS«U~~TZ~Ï [T—]C:B

[I 1
E^

NA
î£- jl_IL^—JL..,.,_JI~ÎM i

'KÏSiSSSSSËSSSwSïï

NSP
^s^sss

Total

;^KUinXtiSw)i™< ïsmswSSKiixiwwKfmKSSSi

3

^.,S^B™;^^^^^S*î^^^^™3^^^^^^aÏ>^^^^^5^^S^^S;^uS&"a^^^SjS^^;'^wS^tSw^SS^S^^SSSSSS

Jyge2_Juges 2 et 3
NA l NS II NSPE TotalN F B

SSSS^SSK^^^^SSSSSwSS

NJugeS
s^»sssssë

1F
KSKSÏB5SKS=,S%S^

:_JL_ 1B 1 _...-J
j

E ^SSSSSSS!SSSSSSS«SSSKSSSS.
ÏSSS

NA ;£S%
ss^s.ssssss.

ps ~~i

INS S..axai.ssi-«isa^^^»SwwwSSSSSSSSi^SSSSSSSSmiSSZ^Sî ir
NSP

•SS«c^SSS:S!»»mS»»SSw:iÏSSS-, I^C^E^Total
m^>t<iwM»i*u!^ïta>w<!ïtmwiKE>Kt^^

u
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n Les instruments de mesure sont-ils sensibles?

^S^^!SS^^S^SSSSifSS»S^SSS!Z

LJuges 1 et 2 Jy^eJ
Î^ÏÎS^ NS ilNSP II TotalNAN F B E

•^s^sssss^

Juge 2 N
•SSK ss;

r: iCTF
;siï3

B
SÏS^ "~~]E JL^_J|
NA -.

NS
[mCNSP

rTotal 3

r
Juges 1 et 3 Juge l

E____J..NA_lNS,_lNSP__j[TotalN F B

NJugeS
~£~~T.F àSïSÏMSiS^StïïnÏÏSwSKSSïnSwïïÏSï

B 2
^wSS^iSSSSSSSSS,

E
ïss.sss^sssss

NA

1
ÏS

^SSSSÎSS^y^^SS.KSSSSWSSZ

sxs,

ENS ~I~~J~
Î^SS^S^S^

CZ""Z""]@sE"
i(^£SiïïSB™Ï»%uî^KïSi5BSSKSïï;

Total L. 3C^J!Z^^3

''"~"s^'S^'^^SîS^SSSSSSS^^SS^w^S^Sw'SSSt

Jyge2Juges 2 et 3
N F B E

NJuge3 £^^ïw™3ua^^S

JF
SiSSSSÈ

......^^........_±___^^^^^B

E 1
SiSStSS^.SS^SSSSSSS!^

ENA !i

NS
^ss

r^^î^^!,SSSS^S!S»t«NSP

czz^@^[
SSSS!»SwS»S«SS»SSSw 1

•s^s.

u
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Variable intermédiaire :

S'il y a une variable intermédiaire, est-elle identifiée clairement?

JuâeJJuges 1 et 2 NS^[NSP^][Tai[N B M E II NAF
t

II.NJuge 2 .„_.._.J

F 1

B jpSSS^Ï^ïSïïïS^ ~3
E ^s^^w^sssss^ss^^s

2NA J
"1

JLNS__ ^SS^îSSÏK^S™;
»;=™

e NSP
ïSSSSSw

KSSîîïïï^$»Sï^^ÏÏS^3ï;

Total 3
S^SÏKS.^^SKSi

^^1BÏSS^SS:;^»
SiSS

JyseJJuges 1 et 3
T—IE:-ÏB—lE::3NAZlNS NSP Total

SSiiS

T—E—] ..._1NJuge 3

"-3E-z][^:îc
E il_._F

SKSS^

B—C
E

•iSSSSfSSSwSiSsESSSSS^ ÎS^S^SS^SSSwS «^
2NA

lis—]
T":ICZIZIENE^JŒ

^1-——-II

ÎB

2
sssssss,

N
Juges 2 et 3

NJuge 3
fF

1

-.-_l

''W«yÈWWKWWWWWt<iM<w4tt

^»^Ï»6W^:îww!w^»^/u^tîÎM»»^»^

NSP
ISssssss—

Total
'.,SSSS^SSSSSS£KSîSSS«S«SSi

'iSScxSmlw'wSciSvSSSSiMsSwSKcy •^KÏw»max£iS»»KSSS«iS<iXSwS^^ ^,»«£SmKSSM^S^msSi^^3^^^C^I[
NS

ji.S^%S^..S.^j.mZ^;.!S8=^J3SiSSBSSS».X^=,!=^j
~^SS^»S!^^SSSSS^ i

«SsSSSS^Si

2

_J
SSSS^SSSSSSSS^i

"-""
3

u
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0 S'il y a une variable intermédiaire, est-ce que sa portée sur la relation causale est
spécifiée?

JygeJJuges 1 et 2
NA l! NS NSP TotalN F B E

IBSHf

NJuge 2 .-......—._J -

F 1
ÏîîïSSSÏ^SSZSiSSiï^

B -_._J
'1

E

NA 2
.J^.-

NS _-.J
1

NSP
ÎSISSSSSSSSS^.SSS.

Total 3
^sssssssssssssss^ss.s.^sssss^

l Juges 1 et 3
S5^«,

Jyge 1

NA NS NSP [{TotalN F B E
"j

NJuge 3 ....JI,,^».-....^,.,..........JI...._..^..^......-...._„....-.-_.. ..-..j
^'.îf^'

-1
F 1

B
SL^..-

:V»Î^. '—1
E

2NA ^SSSSi

p-a—i.saa..,n pss.s—s..-NS
îi^SSS^SS^S^SSS,

NSP

Total 3

îïwS5SSffii3ï™S^K»iÏK3ïî^wS^^Sï.%^ïS»ïï

Jyge_2Juges 2 et 3
NS gNSP II TotalNAN F B E ...J

a ~~I~Z _.JL__Juge 3 N J

lETZJC][TZF
I1CB

E

JNA

^

'^sssss^ssss^^',
•ro»»ïwtt[w?^[^;ZZZIZZZZZIZZ]LZZZi[Zl.ZlJl-........-..-J-...........-----....-J

NSP
Total

.JL--=B^=JL,===..«JL...=-=.
E Ji

=—JI

Jl
„[El

u
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n S'il y a une variable intermédiaire, est-elle définie conceptuellement?

"-1

Juges 1 et 2 ie

N IF NA^~I"NS"^@SPB E Total

NJuge 2
^."^c:

psxxxssx.ssss-swsx^

im —J11
SSiSiSSi

] — "~î —1

B J

1 JL
i[2~~]r~~]c

E ===,

NA

r^NS
ÎSSSS!S^S^SS!S~«SSSSSKSSSS^

1.NSP
Total [Z

Il
tfhStH F»K*aid4itHWAAX£ïki>icT

s^^^^s^sïsssssss.ssjFïïssss^asïïs^i

ïaÈZZZi

Juges 1 et 3

Juge 3 N

F

B
ys^ssssss^ïîs^^&

LE

ïS^SwÏm£S^SSS^^SSSSw«£^S^SSSZ

Juge 1
i;mmKZ»;<mïïÏw. »Hn»n-WtW>B»i^^

EmEZIE^I
^SSSSSSS^£S3SSSSy»SSSSS'^

••^ssss^ss^ssssss
[
!E^j^^CJC^

NSP STNSNA
^S^SSSSi

IL.._,JE
I^^E

NSP

[ZZ:Z]LZ;JCZ:

j,

iSSSS,

a-s.j

wiSSfSSSSSSS!SSSS«Sxîti'.

Total

=J

ÊîS^îi ïSSm^SS^SîSSssSsl ^SsswSsSs-'SSëî^SSSSw

sssss^sssssssisssSt^s^ss,

jl_|[_!|_II_jl

~

Jyge_2Juges 2 et 3
NA l! NSii NSP TotalN F B E

'SS^SKSSSSiSSSîSSSSSS'SSSSSi

eJuge 3 N J!
ÏSSK E—]CZZ]F

^,ssï»sa<as»ss%^

B sss

E L—
iïiïsssïsssss^^ 1.2...._NA

s^s
™S£5Ï«Ï.SS —~"1

NS
S^SSSSÉ

•SiKvS^SSiSMSSaS^^mSSS TL._JNSP
ïSSSSS^S S»!S^XS»S»

^^^^^3^^3^3C3

u
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n S'il y a une variable intermédiaire, est-elle définie opérationnellement (mesures)?

Juges 1 et 2

j( ______ |Total

N
^•sssssss.sss,

NA il NS l! NSPF E TotalB
s^sssssss

Juge 2 N

]DF 'SSSîSSSwSSSSS^HSK^

TB J
^îiSHSMBSS^^^SSS -] 1

EE

2~~][:NA

NS
NSP

ÎSSSS^Si 1 !i3
_JL...^._

11

Juge 1Juges 1 et 3
Si

...l

JZZJEZ.
«SSSSSSS.SSKSSSÎSSSSSSSï

E INA NSP l TotalNS_JB
iîîsa

Juge 3 N
[F 1

'iSviSiSSSsSSSSMHSS^Sî !»MW»»U!W<W4»««^

l l!B
ïîSîÏÏSSSSS^SSS^SS^.î^SSSS^SSSSS^â

sssx.x:E
L-—.-. ÏS^ïKKÏÏw^SïSSïï "-•""1_.__..JJL._J..2_NA
^KKWlWVSlWXZlLNS ySSS^SS^SS^^

asasj

~J[^P —„-.!
•S£»S»»»SSSSSiïSS»»^

Total 3

Jyge2Juges 2 et 3 i~ïï[NAIZlNiZlNSPH[T^^nN BF
^^^^^^B^S

NJuge 3 ^^SSSSSS£SS^^.ÎSSS»SSSSi

~~~T~~1e ]FF 1
•—"1

B ï«^ \r~îE
SS^SSSSSSt

ï^S

_IL2NA
ïssss»

NS

e
KS^;

NSP
Total

s%»;^s%;

—l

lâ—il

u
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Variable confondante :

S'il y a une variable confondante, est-elle identifiée clairement?

NA jjNS MNSP t| Total
Jyseuges 1 et 2 1

N F B E
LfL—

Juge 2 N
ÏSKSÏÏSSS 1

F 1
_.:

B

E
^S^SSSSSïSÏ î^wS£SSSZS!SSwiïSSt

Sw

NA 2

s^^s^sa3Kïïs^j^a™«»ïëï^ss^|iï^^

NS

NSP

Total

! JU9e 3 LN

Juges 1 et 3 iy.y.9Ê..l.
JCCZ^EZIEZIEl^^l^:^

•^ssssssssss^ssssssssss^^

Total

:
^sss rz~]cz—:i-1

F 1
l._

I"1 ;WHBHi

B 2

^^XS^SK^^^^l
E

^
NA ss^

Jl_lEZZZ][NS
J[NSP L

][:Total
3

Juge 2Juges 2 et 3
NS iiNSP i! TotalNAN F ^_1E

eNJuge 3 ^^^ss^%s™s

F 1 ^1

B 2
Sï

E
^ssxsssssz:»

NA -.3 _l
'mSwwSi^SSSSS^S!SSS

I]CNEZZ]CZ
NSP eT

ÏÏSÏÏ^SS '£SSSXSiSS^»SSSSS^

Total 3
•Si^SSSïSSSSS^

u



dix

n S'il y a une variable confondante, est-ce que sa portée sur la relation causale est
spécifiée?

Jy^eJ
N

Juges 1 et 2

FZII NS^I"NSP~|[^aiNAE

r.—iNJuge 2 JL......._..Jl__

ir1F ^^SSSSSSSSSSSïS^^

ii^^^SSH^SSSSSmmeMB
wMKSwSmSii!S»S»ttS»i

E .11 „,i_^..^i s^ss^sssss

["NA 2
s;

NS
F"

~StKJ!S^SSS»SSSSS^S^L !NSP

CZ__^i[^S 3

Sm^SSSSaSScwSSStSîwvwtSSS^Snw.

^wSf5»m»KwiSwS»:mKK^S»Stt5SS^wï^^

Juges 1 et 3 Juae 1

]^^^|F^^_ZIjBZZ_l_E__J[NA__lNS_.iNISP^JIjotal
N

2
JugeS

[sSSSStSËS^SSSSeSSSmSw^vmwsmj
F

B
E

^asssss^^^ss^^i

VSSSSS^SKS^

:~^ÎSSiS^ ^SS^SS»»!^SS,^ '^SSSSSS^^SSS

NA
SSSSSiSSSSSSj E —1~]NS IS......

^k »ss

~J~^""—l

[NSP ssssss^
^K£^%^

yuSSSSSSsS^i
^^^^L.^^..-^.-...^.J|

^^T^Z^IZIJ^ZJZZ
^£»S^£.SS»»S,»SS,SS:,S£S«

3

|_Jy5[e 2
N

Juges 2 et

«BiSiiniiimunaaSi

3

i^4s_4£
rz~zm_

NS g NSP TotalNA

N
iïSS»

M^j

F -HI
B —J J

^^SSSÏ 1
E ...J

NA

—-—r—""

i!
NS „)

NSP
3

Total
S^SSSSSÎSSSSX^SSSS^

u
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n S'il y a une variable confondante, est-elle définie conceptuellement?

Juges 1 et 2
'^SSS^SS^ï^^S^SSSs

1
[^^SSSS^SSs

N
tSsss^

ïo^LzrjE
•S^SSKS»»

•wî

NSP il TotalE NA II NSF B

eNJuge 2 IKESSSSSSSSS^^
"1 LF 1

B L
^

SSi 'S^wSS^^S^iSs^ [E

NA 2
^SS;

eNS
^wSSSSSSSSSSS^SSS..

NSP
ÏÏÏSS;

3C3Crz-îi^1

i!
:,S»SSSi.

^Al_=^JI

~][Juge 1Juges 1 et 3

Juge3

JNS INSP I TotalNAF EN B
•£^^^SS^SS^SSSS»»^VSSSSSSSSSSSSZ

wisscwsKSSssss^iasssSi ysS«s»ssssswS

j j_jj_Ji_1{

N
î^SSSw

F 1
5»»i™SHsSB3>«!SS i''

B .J

E Ji

NA

e:^:^@^^^3
NSP
Total

fise!ta!ts«sssi»ii«fi«ifHases!i!si^:

^„„^J^.^
i^5S^S»S!SSS»:tSm^SS»SSStw:^iSSiS!i

3

im

Juges 2 et 3

Juge 3

2

N IF

isaa-^ni3Ksa-«=siSia8Siîass.a-«s=.asi.^^

B__lâ_JlNA.
S.!SSS£SSSSS^^SSïSZ;SS!^.SS^5SSSSSifâS^^S.^^^S^KK^^ïSËaïS^^^^S^ïïïS.SiSS.SS^^SÏS^^S^^^^^SÎs

Il l! Il l!

~J£
N

F 1

B _„......!
£SSS;

ILE
^«SSSSSS^SS^^SSSSSK

NA
£^™

ÏÎÎS^HÎÏSÎ ïSSS^uSSSSSSSSmSi Z1E J
SSSSSKSSSSSÏÏSïi

NS
NSP

i^.

s%

Total
Kïsass; 3

JL:

'•CKfKWfri<s^*?MwyawWA^'

NS INSP jj Total

u
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n S'il y a une variable confondante, est-elle définie opérationnellement (mesures)?

Juges 1 et 2

Juge 2

î=l

Jyg^^
N NS__....Jl....NSP_...!I.Jotal_.F E NA

N
Ïïï^.

F 1
y^ss^ss. w^XSSiSSSSSSwcmSSm

^^SSS^S^^tSSSamSww'SSK-[B
îSS^iSSS ^SS&SSSSS.SSSSS^

JKTO!

:!E ,.J
:»£;,

NA 2
sss.ssss&x^^^^ssss^^s^^

ÎSS&SSSSSSSSSSSS^»

][NS
—1zr.TZI[NSP

ass=
Total ;%^^^^^S^^^^SK^S^S^^^^^SS^^gS^3^%ÏS^S3^%S^^œ;^.S^ë^a^^^, ~sss^

SSSVSSSSSSSSSSSSSSSiSSSmSS

ëssî^^ïSïss^sss^^^siS^sïï^îïï^x.ïSïïïï^^^

iSSSSS^S^SSS»^ ^!^S^S»^»SSSSSfS^ ^SSSSSSSSwSxSSSSS»^ ^SSS^SS£Sw^wSS^ ^SSSSesw

l Juaes 1 et 3 Juge 1
N

NJuge 3
F 1

[imr[EZ—]C sssxxxssx.i^txissxssv.ssissiits.sss.sssssassa

n—l^^^=J
.MZZl

'fSîSSSSwScSSÎ 'SSï'wcSSfSvS^S

NS

NSP .._Ji........,-......,,..,..

j

-l

il
JL

1C

^SSSSSSwSS^^Sw^ï ^S^SSSSvS^SsSSSw '•

.__]j_II -jl

..JL.,^^_,JI

^5;^ ^^^^^S^^K^SS·S^3ï^£lSË^^S^^SSï^^..^£S^^^SSBws^Sw^^™S5KÏ^^S^SÏ;^^î™SS^S·;

Juges 1 et 3

~]I~NJP~
Total

Juge_[
S^wswwwwSSwSaSiiw

N F B

NJugeS
F

B
^^ss^sss^^»SS^S»KSSSS^ sssss^ss^ssssxsssss, r~JE

^K~Z~] ~t,
NS

T

NS INSP il TotalNAE
"»SS5^»»iS!S

=r
2

Ï^S;

~ZÎ
3

î™

»ïs,^,,s»ss»»»ss^^»^^

u
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n
2.1.1 Jugement global des variables

A la lumière de votre cotation, quelle est votre conclusion quant à la qualité
scientifique des variables :

u

Juges 1 et 2 1^3^.
SSSSSmmwSwSSSS^ws

LEN F B Total

_....A.__^^^^^^Jyge2 JjN
F 2

^SSSSw

HB

rsi~==1ïTEZZ E

[r^j

l!

Il
Juges 1 et 3

..J;

IlJuqe 1
'^SS^SS^ÏSS^SSSS^

N

Jyae^3_LI\[
'SSSïfSS^SHKSswwmSSSiwS'

^^g^31
ZZZIK.

^^.^j^^^^^^^

F B E Total

T
;=asjps

H2
•l

E 3
»M

JygegJuges 2 et 3
N E TotalF B

SSÎï3(tSuS5îwLtSÏSi»iwS£KÎï™Hi<'

Ju N3e
5SSS,

~IL
F

i^ïiSÏ

crB 2
^SSSSSSSSSwSîSSSSSSSS^^ SSS^SmwSSSwS^^SSS^i^S

•s^s

~~B.
Total

'K«'S»ÎSvSnS»îSSKmtSKSSSSSt^ ^SmSSSSiSSSwSHKwSSSSKxiwHSiiS
3

J
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2.2 AUTRES ÉLÉMENTS DE LA MÉTHODOLOGIE

2.2.1 Sujets

La population à l'étude est-elle définie opérationnellement par des critères
d'inctusion et d'exclusion valables?

ysssss.
^^^S'S^^ëiSSSSSSS^S^S

..^QQJJuges 1 et 2

pTSST
NSP l TotalN F NAB E ^SB^^SËSS^

LN__
-..-F

mczïïEz] e ~3.
B Si.£S

ir
E Ï^s^xss^sssssss^s^s.

............_..JL....,^...-.._...._J
^S^SSSSSSi

NA

NS

[NSP
H^SS!SS^m,m!SS:£S^SwESm«wS»K

Total d::I^C3d^3^^3
^S^wî5^^^ÏS™™^^î

Juge 1Juges 1 et 3 .—.„.„.—!

ff F. Il B ,, _flE,_ _|^A,_|NS_lj\ISPN Total
SXSSëSSS.^S^S^^SSSSSSSK^ -=T:

Juge 3
1

K^% sss

~JT~]B as,

ssssss^îsEsxssssssssssîîs.sssas.:

i

E J

1Z~I~~.NA
•ss^ss

WMÏîi'ÎKçHWt^wiaSî^wtïî^KHWWN^

El
SSSZ^twSS^Ss^sS^

[NSP L
_Ji_i^ __Total

u

Jyge2Juges 2 et 3 sss,

NA ISNS !!NSP il TotalN F B E
^S^^^^t^^Së^^éS, eN~~—] eJuge 3 -—l

c^]F

i::Zi[_JL:...^^^^^^^^^^^^1
=

1 s«^ssss.ssssssssssssss^

J

DNS
ÏSSSKSS^^

NSP ~~^E~^'iTotal
SSZH^iïiïïï^ïSS^SKHSH^^SSÏ^twÏK^i'w^ÏïS^Sw;
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n La population à l'étude est-elle suffisamment décrite ?

Juae 1Juges 1 et 2
NSN F E NA NSP TotalB

NJuge 2 _1
ïSSStSSSSSSSXSS,S«»S»SSSSSS«Ï

F
ff^ÈwSSSSSxwSSSivS^wwSSSSSSi

1 2

1E~:^^SSSS^SSSSSSSi

B
^ssxssssssssssss

,...jL._.JE
"1

NA
î^ssssssssssssssssssss^s. S^SeSS£SSSSK»SS,^^SSSSwSSSSSSSS^SSSS^SSK^ 3C^][

3mr
NS

%3S
«Siï;ÎSÎ

NSP
'^ï^^^SSS^SSw^^SSS^S, r:z]c:Total 3

SSStSS^SSSSSSSSm

sssss^,sssss^sss<sssssssssss^ —1

Juges 1 et 3 Juae 1

INA MS_|_NSPj|jota[N F EB
•sssssss»

Juge 3

l ^SS^^ïSSmÏS^tuSi^mïn^^w*

îSS

ïwSwxï™,,™^»

N
'Swm^mVSSSSî'i ^S™1î ^S^^^SSSSSSSSZ'MK^

JLl_Ji
' SSïwïSSwîSKSïSSiSiSmï :

'iSSË

ij
ÎSSSSK'xSKSSSK^SSî ^ïï3^™ïSïï:ïï3^^yiïïi5iSS£ïï^™iS™^^SÏMÏ^^>S%SïSSS^ ^%SS^»™^wS<5:S^:

'^ITZn3
^^-^ji__.._jF

B

E

NS
SSËSSw^

NSP
-iî-3

wviamwxcLurci

mxxSSmSS»K»wiHww»K sSmwmKMW^cSiKHmuam «KmimSMiwmSKwSSs.tSsu v»«s£m<£Sm»sSScS»ww» î»^»H»»»»St!£twcsswSc»s,smÏ:i^£i

Total

Jl

V«SSSS%SS^»SSSSS,^S^SSS^SS^£^

Juges 2 et 3 Jû ae2^.
N II F NA^JNS^—[ÏÏSP1-B E Total

NJuge 3 J

rF 1
oï»;

B 2

:r~:z]i~: 1

-i
NA

-

NS
Î^SSSSSSS^wSSSS^s^SÎSSSSSSSS^tëXSS ÎSSS.SSSSSSSSS!^

"

NSP

i^ar~][~^: [=1ïïïï^

Jl_
3

^ssssss^^^^s^ss»

u
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n La population à l'étude est-elle homogène ?

re

N
Juges 1 et 2

NSP_JNA NS TotalF
ÎSS™^^S£iSï5<SïïEÏSS%SSS

Juge 2 1

F 2
ïSËSS^SSS^SSiïS^

B
•S^S^^^^^SS^^

E
SSSSSSSSwîSSSSSSSt

SïSSS»^ "-,

NA
i»i^ S£» ~1~S~=3NS

KK^; "1 ~1
][NSP' b-h-b-dh-I-lr—SX»S£SSS»S,sy^

Total

Juges 1 et 3 Juge 1
^S^ïSS«»»w^ NA*ïï[N|^lNSP^[Toîi~~^|N F B E

S^^ï;ïïïSw™™Bï^S^^SEÏiSSiSïïi^3S%£^5SS^S^
'^s^azsSw

Juge N3

^lE—li—zlr::
w^Ss^w^SSSSSSSSsS^SSsi

S-^-sF
ÎSSSi^S.^

'SSmeSvSSSSSSsSxmwSSSSSSS» "~~—i

B
sssi.œsssassssssssss ";[:'—}

E
S^S^SS^Î^^SSSÏSSSSSSSS^

s^ •l ........Jl...-......-^.........J[
i~^t--ir~—NA

NS
^^BKSïSsSS^^^^i'S!

l_IL.NSP
rzzz.~j[Totaj l 3

«S%ï»

ÎÎSË^SS.S^SSSSZSS^SSSSSSS^
—î

Jyge2Juges 2 et 3
F il B TotalN E NA

îSK^.iïë»^

LJuge3 N 1
-Hi LF KwwSsSS^SSxSKwSSSSSSsuSSSw:

Z][ï—'C-Z 1
B ...J

J

E

JLNA fyaSSSSSSSS£SSSSSSmî\

E^JC^C^
yaSSSSSSSS£SSSSSSmî\

NS

RHNSP ^
ÎSSSKSSS, C~][3Total

'i^SS!SSSSm»t»»»i!SiSS^SSS«SS!i

u
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n Le début de l'inten/ention par rapport au traumatisme est-il précisé pour chacun des
patients?

.B__JLE__ANA^_INS,

SSS^SSSS^Siî^SSëSSSSXS^^

Juge 1Juges 1 et 2
FN

Juge 2 N 1 J
wïïfÏZS^ ^«»fS™KiwKi«B»™i^

~j2 [F

B

lE
^SSSSSSSSiï

NA
StS^SSSS^SSiSS^it_

NS („.._._...J

NSP
r Total

«Çîwu^

^ —^ —^—.^ —^^

NSP Jl

-J l

Total

'y^Slw'SSS^SS^.XSSif'^m^SS.»
ij

^ÏÎÎSSS'.'S^:.

4

jn!

!S,ss8a=iSK=KiS=8ss™as8aK8!^sas

ÏSS

3

w^MSwiuÏi'u

ie 1

N
{j Juges 1 et 3

IZ—ZlNAl"llNSlII^NSPj[Jata[F B

Juge 3 j! N 1

F ^sssssss^ssssssssî^sssssss^sssssss^

B ^J
SS^KS^^SSm^SK™ss

rzitE

NA

NS
s.a,,.......:ss e:L~NSP

^S^SS»S5S^SSS&

l Total
•SÎSSS^SSSSSS^ÎSSS^SSSS

jj.aaKSi,Ka—=<p.™iSS%!,ss=-3ssssaij

Ï^'SSwnKSSSSSSmSSsSSKÎSm

Jys.s.2.Juges 2 et 3
F l B JE II NA II NS l NSP B TotalN

«™ï

1~I~Juge 3 N 1
;yaft™Mt»i

i|sl!8SSiSSÎ£i—[TZ]F
irB

E

NA J

NS
S^SÏSSSîKsssssëasssssssss^s. '1

—..-..-......j

[NSP
n1Total
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0
2.2.2 Evaluation statistique (note : il n'y a pas d'accord inter-juge sur les items
réservés à la méthodologiste)

Les analyses descriptives sont-elles appropriées au devis?

Juges 1 et 2
SsScSKsSuSsSKK

^^SSSSSS^SSSSSSS^^SSS^Si

BS»;

Jy^eJ
NSPN F B NA II NSE

•SSii^SSS^S^SS^^S^^SS T~.Juge 2 N
SfS»M»»S«sSl!WMMI

*M»ffl<

F 1 2

IE:

JENA:—:]
NS

JM^l
Total

•y^ss,

^^s^ss^^ssss»

—1

îsiSi£ï;,%%Ï;

3

JugeJuges 1 et 3 1
isss^saxsaaixs.

B_JE _[.NA_JLNS__J_NSP_J[TotaLN F
.—J

N
•an

Juge 3

ÏSSSSS»iSSSS!SSS!SSS^aS£SS^SS,

•S^SSSSiSSiSS^

B

E...._l
NA

NS

[NSP
ÏS

:E:^:]CZ:^1G::3^^C^C^^13C
^.ïS^ÏS^^^ÏSSÏSÏÏSÏKSS.S^^iïSS.SS^^ I^SÏSS^SSÏ^ÏS^JÏSS.SS^S.S^K^^ISKSSS^^S^KS^I-SÏÏÏ3EIZïï[EII]CIZ3CIIJ

^»»^ssssss^«^^^^ss^^ss^^'s^

jl_II_jl_
ySMS^w^^S,^^^^S^SSSSSS,^^Sw

iBîSS,'1

^^C^^^^E^^C^^j[^^^^

SKSS misaiStSSSÏXiSSSKSSSm

r >^%^^iï^^^^^S^^%WiSMiK6M iSS^^iS»^SiSSi8i

JyseJuges 2 et 3 e 2 ===J

NS_ JNSP jlB l! E NAN F
.!

SiSSiiSX

:Z1__^^^^^^^JugeS N -...JL.-_..........

n~jF 1
SSSs eB 2

rsssi.sss^fsi.sssssisxsx.psssx;

E
wivMHWwsmm»^

NA ^sssssssssswsss^
SSSSSSfSSSSSSSiXSSSSSSSSSSSÏ

NS
•««,

NSP
3Total
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2.2.2.1 Validité interne de l'étude

BLais_liés au temps

Histoire

Juges 1 et 2 Juge 1

IfNonOui NSP Total

IJ^S2 Oui J
ïï

[3Non

NSP

[T°<i—C——l[ 3

;«a

JyseJJuges 1 et 3
^^SSÏSSSS T^ifï

Oui g Non .......Jj.Tota!
T:

MUKÏÏwÏBiîÏS.^[FZIZIE::::::]^[Non
'Z][NJP

Total 3

ïS^SS^SSS^Si^SSS^S^^SSS^SS^^SSSSS

Juges 2 et 3 2
^^^^S^SSS^S^SS.SStS^S^y^SS^

LOyi_Jli^on
^sss^ssss

!{ TotalNSP
^s^swîaKSSKSss

OuiJuae3
•l•-1

Non 3.—J
3C

3
iCZZZJENsE^
CZZZEMl

ÎSSSi

Maturation

Juges 1 et 2 Jyc|eJ
sss:oLCZ3D^Zïï[N§p

S^^SS^<SS^SS,SS,^S&Ïïv^^SSS,SSSMSwSS»^iswS«S ^SSSSSSwSi

—ST

Total
SS%K^%^%S,S^;^i;

OuiJuae.2
IfNon

rzz^c^^t
~]Cî^TZ]rz~z]i~z—] ^ 3

F
Juges 1 et 3 [JlygeJ^_

Oui Non NSP Total

]F3 j OUI
îss^»sssss^ss.

Non

NSP
Total

3
ï»ïï«

L
3
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Juges 2 et 3

|^^3_I^___[_

ir~~~]CN|p:

2

Oui [^tajNon NSP
...J

j3
SSSiï

][3
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Accoutumance au test

':^^s^^^^tws^^

iî—SB

^%ïi3iÏHÏïï<! !^Siï,ÏïSu!S>îïSïï»miSS^ÏÏïwK!ï[î

lJuges 1 et 2

^Jy3e2_JLOy]_
IfN'onttS^,SSS^£sSS«»SSS

•^SS^iwK^SS^SiS^

iSmSSSSSStSSSmSS^SîSSSSs

Total

Juge 1

OÎIZ__!rNon~Z~!CH^ZZZj[ï^

3

..J,

.^.^-.Jl

^SwSSiSSSSSSSSSSSSSSSSSSS^

•îïSi

1

Oui
Juges 1 et 3 s^sssssssssss^sss^s

N S P l TotalNon
& ^^K^.^ï^^^^^^^^^i

JU9eA-.JLOLIL^__
îSSKSSSSSSwSS«^SZSS«

CZZZI]CZZ3EZ^IÎEIZZn
a.

^SS^SSSSSSSSSSSS

Non
NSP

^^

JTotal
^ëSiSSSSS£S!X,SSSSSSK

Juges 2 et 3 2

NSP__JiJTctelOui Non

Oui

[^on 3
SSSS,SSëSS^SSS!SSS^SS^S^sir

Total
sa!

A.3._

u

Mortalité expérimentale

Juges 1 et 2

^SSSSSS^^SiS^SSS^S^^

Oui
^

Non

_Jug^eJ_,
'IO^~~Z][Non^^1[NJ^~H[T^T"^|

JL.=__JL.===^Jl
r'Hw y'S£SSiSSKSSS^i»»K!SHcSSSSK»SSSaM\]I1I~ZI]1

NSP
,SS^SSSSSwSt£SS^SSSSSSw^^

Total
lte..,î;S.S=«SSÏ.ÎS=SSÎX,i,Ï;,!S3S=S-i==ÏS:

^SS^SSSSËSSSÏS.SSSSii3

-.rssss^ss

iSïï

Il^,ss»sssssss^ssszs.«ssss^

3



clxx

n
r*~"

Juges 1 et 3 Juge J
Oui Non NSP Total

wS "1

J.L9eA—lPyL.
Non

INSP
3

J

T~~ ~T3,Total
^ïS^™^E™^£SS,S^3

Juges 2 et 3 Juge 2

Oui NSP TotalNon

OuiJugeas 'sSiîSS^SmwwSSm^Swww'SSwËSSS

rrrijGoEirDczzrii:
(_ll^SP,

ÎSSSÎSSiS^S^iS^^SSS^

ww,

r—;_z]F: ——J[T:Total
'S^SSïSSXSwSSS

Biais liés à la sélection du aroupe témoin

Regression vers la moyenne

IS Juges 1 et 2 _JygeJ_
Oui ^j[Totaj_Non NSP

] ~ÏL[Ljuge.2_^[OyL
]EE3C^ElZZ3[

î^ssssîs^^ssssy^ss^sssïss^&î

ÎSP^^C^^L^^
LTotal

Juges 1 et 3 LàSil

3

wKSSSs^^Si'Swf

Oui l Non | NSP |
î3%^S^ SS5ïStSSS^%^^tsssï;ï;"^;SSS^i^SS%Ï^5^^SKS%Ï^î^.^^ffi<Sï;^œ̂||

]Juge 3 N Oui
Î^^KS^S^SSSSS^SSSSiî

s^ssssss^ssss^sswsss».

JL Q 3
„!

NSP

Total
Ssssssssssssssss^^s^ ÏS^^S^SSSË^^SS^S.

Juges 2 et 3

Jyge3

[[Total

Juge^
:^K^'SiSiSiS«i353SS<^S<nSSS;SSSS?SSliSm<SSS^^ttS^;m^^

Oui Non_|[JNSP_ILTotal
Oui
Non

ÏSîîw^ïîwitïuiÏiïïwit^SSSSSSï^Ï

NSP

•»«»^

3
SmËffiSSi^;;

i—_J

u



clxxi

0
Selection

Juges 1 et 2 JL^e.1
sssss

Totalon__Jl_NSPOui
r—

Jyge^2 Oui 3
S^SSSSSSSSSW^SS^SSSë-

Non

NSP
s™ "~1

Total 3
s^ssss^s

Juges 1 et 3 JygeJ
Oui_S Non

,s.as3ass...=.ss,aia<pa;ZDCj:

NSP Total
ÏÎ^^S

j^3_]@i
^wwS^SwiKsSSSmSSSSSSSSSwSSS^ieS

][Non 3
•ssss,

NSP .„;

Totel""] 3

ffJuges 2 et 3 IL-luQe.2.
Oui j Non NSP Total

~]CJy^3__|[_0yi_
ss». :jjMWïl

Non E3

NSP
^sssssssss^ssssss^ss^s^^

îSSS^SSîSSSS^iTotal

Interactions

î^^^^^^i 'Ssëw^SSSsS^^SHSSÎi

JUQÊJJuges 1 et 2
ii Oui Non NSP j Total l

ÏSS^SSSSSSWSSSSSÎSSSSSSS^Si

L^MQ^A-JI-ÇM' L
SS,S«^^SÎ^^5Z

Non

NJEZZIC 3

[Toîsr~~~11 1 J 3

Juge 1
Oui

Juges 1 et 3
Non NSP Total

OuiJyge3
r Non 3

NSP

L__. Total 3
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n
SSSi —^

Juges 2 et 3 Jyg^_2
•sss

OUI Non NSP Total

Jyge3_[|_OUI_
Non

NSP

3
î:SSSS^^^^SS,iSSiw«SSSS5S^^Sw^SS&^

wSS%ïa^XwSïïSïïSS£5SÎ£;533ïïS™ïï>w5S%ïwïïMSKSSSMÏww;

r~zz][TotaT~] 3
«SSB ^«s

Biais liés à la mesure_ç)es effets

Mesure des effets

Ir
Juges 1 et 2

^^mS<*Ssw^îmSm^iÏSSSS»tSSSSSSw^S»tSSSs^^

'Sa

J
Ju.qe 1

Oui -.Non,__j|NSP__.__
izzic

Sx^-^SÏÏiîS.^îSSS^^i.S^ i?SSS^>ZI1EEZ
1

Total

^Qe2 __ ILOyi^
^["Non__][ as. i

Total 3
•. SSSSSwîSSSm«SSSS,ïX«ÏS

Juges 1 et 3 Jyge 1
SS.V laiwiemsiassfiws^

Non jOui Total
f»SîS.

Ju Oui3e

F3Non J

e INSP
^.ssss^sss'^

J[jota[ 3

W66MWWCW»WS^Wf»»W^^KK»KSW»S'n»^î»^^ÉWf^

Juges 2 et 3 Juae2
ssswss^&,sisssîK»^SwSi-.
Oui ]CNJP Totalon

JygeS JljOy^
Non 3

@SP
îiïït5f£t£!m ~~

Total 3
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2.2.2.2 Validité externe de l'étude

Bia^i^associés à la réactivité des_su[etsA la situation expérimentale

Contagion

Ju 1Juges 1 et 2 e

Oui Non

OuiJyge2
C3Non

•ssssss-^ssyssss^ssssssssî

NSP
r"

Total

NSP II Total ^

ÎS.^

";

M'SS'siSSS^^StSSStSwi^K

ssss;

3

^W'<M^K'»mwSKSw»«SwSSw H«www

! Ju.oe 1
•SSS^S^S^^SS

Juges 1 et 3
[Non'—~~][NSP^ TotalOui

JUQ Oui3e J SSiS^^SKSSSSSK.^^SSSSSi,

Non 3

IL"NSP
^SSiToiEZZlEIZZ'Z] 3

s»
•^SSSî^S^S^Sw^MS,K,«SSw^SS^^S&îS»^^^^SXS«^S!S^^^^

'^y.SscwS^SSSc^SKwSSSSiSSSm^^ssSïSSSS^SSS^SS^SS^wSS

'»Sw^S^^^wS!««SSS»SS»SSS^i^»i

Juges 2 et 3 ..Jua.e.2.
|'.p2i^aÏB»»a^sÏ8»swBwïraiw>ï™^S£^i NSP j Total

SS^^ÎSKSSSS^
Oui Non

~][i

3

j[Jyge3__J[Oui_
ir~.Z~n~]"Non~
ICZIDEIE

•as

L^%K%^^S^^™SÏ3^K J^^'^^SÏî^SÏ^SSï^^5Sï^^ï^»SK^^S^^

Reactions compensatoires

lr==a=""""""""
Juges 1 et 2 Juge J

:STN@-_~]^Sirr,
Oui Non

ss,

Oui,Jyge2
Non 3

S^SSSSK

""! 3
NSP

•SSS^SSSSSSS,«S^SSSS»,wS^S

Juges 1 et 3 1
^SïS^Sï^^SSSSSiïKKSSï^ïï^^SïSiï^Siï^ïES^SSSSSKm.^
^Ouji___[[NOJI_Jl.J^SP. Total

Jy3e_3__JLOui *~"

Non 3

[NSP
@aJ 3
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)uQeJuges 2 et 3
_NSP ___j| JotalOui Non

*lLL9e-?^-JIJ9jJj
ssssss.sss»^

Non 3
S^SSSS^Si

1CNSP
'SSS^^SSSSS^SîSSSS î^ZIIZZIZIIIÎCZ^

Désir de plaire à i'évaluateur

Juges 1 et 2 _JugeJ^
Oui lî Non NSP l Total

Non
NSP
Total

3
ssssîs^s^ 1:F

3
^SSSSZ^SSSSSXXSSSS

 

Juges 1 et 3 Ju9.e.J
OUTZZZD@2[FZZD[^EZ^

sa îSSSS.Î

JygeS _jl0yi
NonL 3

NSP —J[:
"I3~~Z~1Total

Ji-,-..^....;

Juges 2 et 3 Juae2
•S^SSS^^SSS^T^SSSSSTt

-..Non_,.__JLNSP__.j[Tc)ta!Oui
l...'

Jyge^_JlOyi S^»SSSSS»»S»SSSSSKS»SSS^
SSÈ

E~ZZJÎ nNon 3

NSPT
SS

Total I^^^J^^^^I

Biais associés à un contrôle Imparfait de l'intervention

Relation causale ambiguë

^Jijge^lJuges 1 et 2

OuiJyge^
Non

NSP
r~~—

Total

<!a

Oui
1

TotalNon lNSP
3E:

—~1i

3
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]^ sSsëS»^£s^SMS£!i SiSif

Juges 1 et 3 1
s.ss.s.

Oui
i^SK

I.OUL—J
Non
NSP

ir~—]@n:]c~:—]

NSP Total

E

1 ~!

L?

Non
sss^-sssw'as.

R:j} Juges 2 et 3

3 g Oui

j Juae 2
:^ïïSSiSS^S!S%Kï

Oui

^

^SïS^cSSSSSin^

Non
—s=œ

NSP

'£SSSSSsSSSSS»SSaSwîS!SSSmS

Total

[NoT^[NsT~Hoi:

3
SSÏ:

3

T~~~S~Z~Z
^%Sffi3ëS^3Ï^££E^^S,S%ÏSÏÏSS%^SÏSiïS^^^
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Interventions compensatoires

JugeJuges 1 et 2 1
SWSKWfSKSSf.

Total—Oui Non NSP

_Jy3e^__JLOyi SSSSSSSSSSSSSl

r--][T—~]Non
^^SSÎSSSSSSS^SSSSSS^

NSP
ySÎ^SSS^S^SSSSSSSSSS^i^

3
ÏSSSS^Total

Juges 1 et 3
si

Non

^[NSP"
|E~~~][T^T

5I1Z~I~~~"Z~^^
:s^t»w»wuwfiy^wn»MtîV^Kfwe»VMi

Oui g Non
•^S^S^^Sr«5SSSSSS^!SS^&

s
•s^^sszsss^^'.

s=jh
Total

^SS!SS^S^SSSSS«S&SSSS:S£S^',

!1

3

ÏSSS^S»Sw^SKSSiSS^SSSS£SSSS»S«

Juae 2Juges 2 et 3
•SSSSËS

OyL,___J; NSP TotalNon

r—Juge 3 Oui
<S£SÏ

r Non
NSP

s
=;

•SS£SS^'»SSSSSS.^

e Total 3
;îSÏÏiïS^iSïïS<ît5iï<»SSSS33S^îÏ!ïïSÏMtSSSïiïtoS

u



clxxvi

Attentes de l'expérimentateur

0 Juges 1 et 2 JygeJ_
Oui ^taP~]Non NSP

ssss^

ÎS£SSSSSS!SSSSSSSSSSSSS^SÉ.
Juae 2 l! Oui

Non

NSP 3
=ffi;

Total 3

ÏîSSÎ

Juges 1 et 3 Juge 1
%Sï

NSPOui Total
••ss^^ssxs^^ssss^

Oui3
.a.ssiai.aaas—s

NoFT~~"] "a
3i l NSP

Tota[_^ 3
fc

,'Juges 2 et 3 Ju 2e

'£J70S.FNSPJjOyj
JU9eA_ILOU!_II

Non

Non

z~nc-z~]rz
[E _J^

l NSP
^K^SSSSSSS^SSSSSSSSSSSSw

-1 LC:r IS Total
ÎSiS»SS^^^^^wS^.SÎSScSam»wS^SmS»SSw S^SK5ë^™MS^K™S™ÏÏÏÏ'^»ïÏîïS^3™S5SSï;

Interactions entre l'intervention et la situation expérimentale

Juges 1 et 2

Juge 2 |{ Qui

MSsSS^^Ss^sSm^S^SSSiSSfW^S^S^Sm^^miSœwsï

Jy.9e 1

Oui NSP TotalNon
:sssS î£SSS^S»SÎ^'»SSSSSSSîSSSSi

3

3

|[__([Non,

[j_lllgtei.
••ami—.

Juges 1 et 3

Jyge3 Oui
Non

NSP
Total

•SS£S£»£^

1

^sssss^sssssss«^s

^SwSSSiS»-

3

^SS»SSSSS«K^^«

Total

_.JI -—ii
3

'»sss»»^»»ssss«^

u
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0 Juges 2 et 3

3

2
)ui

Oui
ig^Sfi

Non
Z]CN^
JiiSL

Non

3E^^3i
ssss^yKs

NSP Total

3

Interactions entre les différentes composantes de l'intervention

Il Juges 1 et 2 luge 1

Oui Non NSP Total
^SSSSSiSSSSSSS.SSSSSSSSXXSSZÎSSSBSK^iîS^

Ju.qe 2 Oui
l— ^SSSS^SSSSSS

Non 2

rNSP
VS^S^

Total
JU SwSSSSmSSS^SSi^ë

3

es 1 et 3 Juge 1
OUI J Non j NSP jj Total

55s^^^^^5^^^^^^'5!^^^^^"S^Kw^^"^SwiKwSii^^^^ï^^^^^^^^^ I^^;^Stï5S^^3^ÎSS»%^ ^^waSS!»jSï~Io^~~T-m—~]r—^B«

:i
Non i2 l

^SSSS'iSSSS^SSSSSSSSSSf^

1

NSP
[IZTotal

î3ÏS»S^S^ïïS;KS»™3%w»tSïï5ïï3ï,B^îï££(

JLL9e-2—Juges 2 et 3
.......!lPyj__ Non N.SP..,,__J....Iotal_ _j

"~ie3 II Oui

Non

NSP
Total

[Ï2

3

u

Interactions entre les observations et l'intervention

 St

Juges 1 et 2

2
ÎSfSSSSSSG.

Non
itz^tiE

Total

Ju 3e 1
'sSa^i^wVfKv

Oui J Non
sSiimSmiwf^wtSSS^wt^eSSSS^

NSP Total

SS£ï££ÎSSSS,»SS,^Sw^«l

J»

3
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u

Juges 1 et 3 Juae 1
SS^SSSSSîSSS^^SSSSS^SSSSi

NSP __lTotalOui Non

JuQ^3____JLOui ^^^SSSS^«£S^«««!^S,SKSSSSSÏ S^SSSSSS.X.SSSS^

Non 3

r~~T~.. rNSP
îfSS^SSSSSS<SSS»S»Si

LTotal 3

SKï35ïï3ffi!«S^^

Juges 2 et 3 !l,Jyae2 ^^

Oui Non NSP Total
^SSSS^SaSSmSSwssScSmSiXwSSS"~i

Juge 3iOw
r'—Z][Non

'sssssssssssssisssas^s.siSSS^SSSSSSSSSSS^Sî

3
^»«

NSP
ÎSSSSSSS£ [3

Biais associés à la sélection des sujets

Interaction entre la sélection des sujets et l'intervention

Juges 1 et 2 JugeJ
^Oyi_JLNon_ NJE~Zjl''TotÏ
'ZZZJ.
rzzzT'z

OuiJyge2_ ï^

Non
ïSSSSSSwSXSSSS^ ^^^ÏÏ^SSÏÏSSS^SSSSS^

L JLNSP 3
'^.sssssss^

__i
-1

Total 3
xss»

Juges 1 et 3
S^^m(iSS:S^T>~^S^^SSSSS^^.»S^^^^SSSSSS^SS£. 'wSSSSSSSK^^SîSSSS^SSSSëSSSSiSKSSwSSSSSSÎSSîî

^^^wS^i^eS^^ti»^^^ëS^^^^^:î

|[Jyjge_3_i0w_

OUJ.__][Non^^]|^P"^^[To^
ÏS»; E~

Non
^»»ss^

NSP
^%3Î

•ssssssssssss.s.sssss^

Total 3

Î^^S^^^KS^SSSEEESsSS^^K^^t

Juge2_Juges 2 et 3
Non l NSP [riiOui
^^^es^SK^^sKKi^

[jiyge3_ILOjJl
Non 1[3

al 3 J
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0
2.2.3 Jugement global des autres items de la méthodologie

A la lumière de la cotation de la méthodologiste et de la cotation de vos autres
items de la méthodologie, quelle est votre conclusion quant à la qualité scientifique
de la deuxième partie de la méthodologie :

{Juge 1
^SÏ^S^ïSKSSSSSSM^^Sïiïiî^SïS^Sw^B^ï^^K^SiBS^iJuges 1 et 2

N F EB

~]Jyge^ N

—1F 3 .J
s,^

ÏËï
B

SSSSS^SSSSSÎ iEE

Total ][3~~~]

Juges 1 et 3
..........J

Jy^e_l_
N F E TotalB

Jyse_3 J[^
•ssss

F
î& %SÏ Î^SSSSS,SS^»S^

B 3
*%^«K™K^^^

E

~^tanz]E 3..._..J

'IWWfSswS^fKlSSSSi
^ïïïïS^ïïïïïïSSSSSSïSSS;

_Jygej2_
N

Juges 2 et 3
F E TotalB

Juge_3_[LN
r^"r F

B 2 1
iSi^SSSSSS^KiS«w£SSSSSmSS!SSwi

E
s'™.

[ Total 3
^ËSSSSS!SS^SSS,^S^^.

0

2.3 JUGEMENT GLOBAL DE LA MÉTHODOLOGIE

À la lumière de votre jugement global des deux parties de la section
méthodologie (variables et autres items), quelle est votre conclusion quant à sa
qualité scientifique, c'est-à-dire quel sera votre degré de confiance dans les
résultats :

Juges 1 et 2
ï«.^™ «K% »».»SSS,S»SÏÎ

^.y.9e_L.
confiance

_Juge2 confiance
ÏSS^

doute

faux

Total

1

2

KÏÏSSS

doute

SSSSSSS.SSSSi

faux Total__J|

Î.SSSSX5SSSXKSSS»

HWÏ»

3 =J
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n Juges 1 et 3

Juge 3

confiance

confiance

doute

3

doute

•wS«S^SwS«SSSSSiS^£^£^^:

faux

^iïSi^^KA£*KWHÎ«îteÏ«d*HÏH*ÏÏK^lÏM^*

faux

Total

Total

[I

u

wSaiiïSSSSSSS^SSSK.

Juges 2 et 3

3 l confiance

l Juge 2

confiance
il

faux

1

Total

doute
îSSScSSSSSSS^SSS^£S»KwSSSSfS!t

2

faux Total

l SSS&

=1i
3
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SECTION 3 : RÉSULTATS, INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS

ET CONCLUSION

3.1 RÉSULTATS ET INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS

La ou les hypothèse(s) de recherche est-elle (sont-elles) complètement vérifiée(s) par les
résultats?

Juges 1 et 2

NJuge 2
F

E

NA

NS

NSP

i Total -"l

?«^wîSSSKSSSSSSS^;,

Juge 1
Rï!>!!^ïSï^ïSSï™ïS3!^tiSS^iKÏ^^™ïS^SSmSÎSMÏE;ï^n§^Nl'lZZIIEIZIIl_I..]lI......__...--A..NA_

~ZIZZEZ,.
If

^î^SSS^^S^sw^^^^^wS^SS^SS^^y^S^SSSSS^SSSS^ ^^,S5SS^!£sw£^£^

NS-....JI.NSPJlTotal
iï^s^ï;

J

^^SSSSSSXS^i^S^S^S^^SSSSSSSSS^SSSSSS ^SSSSSSSSSSS^^, ÎSiSiS^SSSS.SSSSS^ ^^

._,JL..,_....JL.-.._,.J|^—^JL

S^S^^ï^^™™S^53^^^ffi.%i^^S ^^%^^^%^^^S^M^c^^^St^^S^'ïï^^SSSSS^^^^S^iîïSmSS^^^^^SSimS^^3s%S^5^^ï^m£SSS™Sgi^^^

J

i[-
T«SSSSSS!ëS»^SSSSSSSS» ~I~

SSSÎSSS^SSÏ
1===Ly^,SSSS^SSSS^£^SSSKSSS^S^SS».S^^«

ir—~rT -î

ÎKSScfSSmSwS^KSSSSSSSS ™SSSSSSSSSSSSSSS«SSSSSSiSSSi.

Ju 1Juges 1 et 3 e •SSS

L-Z.-l...E-......--.J....N.A—...I..JNS-..-..-....l,NSP.-jllotaJ_.N Fl
ïeSxestiissiifesSxiixSs^

Juge

B 1
J

^SS»~^ÏÏSÏÏSSSÏÏ;

E .jl....^_
NA

^^^^^^^^^^
sss^^!^^^s^^sssse,ssis^sss

Total

^SS5SSS^^S^^SS«S«S«ï^

JSK^Ï,ïS^^ÏÏ^s|^î;Sïï^^^5^3ï^jssîÏSSSSïï.3^iS%S..Î^S
Ji

^1

_JI

^iSSSSSSSSS^SïSSS;;;

l^^!SWS^KtS^SS^{ "11

u

Juae2Juges 2 et 3 sss

NS NSPN E NA TotalF B

Juge 3 N J

F
1r:

wiwsî»»BHti™tn>ew!mw*a»i>»»»a»H*^

B

^5Ï

T—JT
jgS.sasssa

__JLl-=JL_JL=
'^s^ssss^sssx.ss^.

E
s»»»

NA

r: „_NS
ySSS«SSSS^£S.

NSP
ETotal i-;»ss8=..iii,ii.isai
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0 L'interprétation des résultats est-elle satisfaisante?

JygeJJuges 1 et 2
N E NA II NS l NSP TotalF B

S1INJuge 2 1 "—1

F 2 _i
~"1

B 1
»ii ^î«»îÏiBwSSï^^3^<MSS»aaKsmcwSi^^SSMi

SS^S^SSSSSKSSSSSS^SixSS

JE

NA
NS

..„._.....Jl_ J

SS^ÏÏwSSKwS Kww< 'WW!»HBliM™tftll»(I!KttSSUTO>»B»lH»W»^

zir~NSP
Total

Î^ÏÏ
SmM.XStSSÏÏcSS^W r. —̂1 "1 ^I^^jl

3uges

Juge 3

F

B

E

NA

Juge 1

ift»»lM»»H»X«tl

^^3[^G^
ncr

^W^^^î

NS
ÎSSSSSSSSSSSS^SSSSS^SÏ\

NSP
Total

SSSSSSSSSî^SSSSSSw

ir

^SSSSSS!SSSSS,^SS^\

'«'mwSSuSwwmuSuwï

ySSSwttSSS^Ss^wS^^aSStwS^sS^wiS^-

ÈKSS^:

-j

.....JL-.

^...._^_...^...._...^..^^............^^..__^_l.NSP__lTptal
;^^i^^£ïiSïi%;^^^SÎÏÏÏSSSSS^Kiï^3«ïS;^S^Sïï^|S^^iSSï^BS3^^ ySSSSS

[N=^^L=^^L^

•1
..-.t

>^sssssss^^sssss^sss»'

'yWSSSSSSSSSSî^S^SSSSSSSî',

•!SS!^SSS^^SSX»^&

~~n
~E.

y^S^SS^S^^y^S^S^SSSSfSiw

;,SSS»^^ï .ÎW4KriWH*Î^WOW».<* HCW *i<*WtoW^

3
;»™tH*»™WK-«WSWlt :

il—,-.,..-^,JL_.,^.^,^ji

Jyge2Juges 2 et 3
NS IINSPE NA TotalN F B l

s

NJugeS •ss.ssss^ss^sssssi
™K^

F 1

1B 5w

E 1

NA
SSSSSiSSï«S^S^SSSS» ssassssB^s;

^«Sw!!wwS»K<i»SeUW*UdUKHSwtefSw!'iSS
3%; ]NS

NSP i«™sss<SwSsStSSKsass^s^
3

Total
^W^Î^'«t5^îc:»»î»^W^»«SfîW9WWW^

'£S,awSi!SSS»SîifmHSSmSSîSS

u
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n Les limites de l'étude sont-elles présentées?

_Jyge_1__Juges 1 et 2
NS NSPN F E NA TotalB

NJuge 2
'SSSÏSS^SKS^S^SSSS.^^

F 1

«s

SSSSSSiïS.;

B 2

E

NA

'sssss.

[NSP

'sS!^»»S

•SSS^S^SS^S^l

iSSwf'ÎSSSSiSSwSsSKwKi

im 3
•S^i^C~"~~][Toti[

1 et 3 jjyge 1
NA JJNS JJNSP g TotalN F B E

VS»»SS5SSw^SSSÎ

Juge 3 N

F 1 SKSSSSSSS»SSXSSSSSSSS»S^KS»

^l

1CZ3E'

B 2

E Î^SSiSSSSSS&SSS^
SSSSiSSSSSSSSSSS^SS^SîSS^SSÏÏ^^SSSSSSS^KSSS^ï^

NA —.-.Jl

NS ÎSSS^SiSSwS^S^^SSà

NSP
Total

13

ÏS^^SM 1

Jyge2Juges 2 et 3 i St

NSP [j TotalNSNAN F EB

NJugeS ^SSS^S^SSwSSS»,^j
•^ss^^ssss^»

ir
F 1

^C^l:^^»î.iS%SSSïï^S^£»ï

B 2
s,;»

E
•SSSSSSSSSSSSSSiïSSi.

NA
pSSS^S^SSSSS;^

L-_-.]F
SïïïïïSSSwKiSS™

w^SKm^wSSSwSwSSi

NS
SSSiSS^iSSSSS^SSSSStXS^v^S

NSP I:
Fs—

Jrzzz] Total »SSw»S»wwSSS:^^w'SS»SS^S:SSS»«»S5SwSS

u
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0 Les auteurs relient-ils leurs résultats à ceux élaborés par d'autres?

f»

Juges 1 et 2
NS l! NSPE NA TotalN F B

^SSS^SSSS^S!»

JJuge 2 N ysssssssssss^sssss

F 1
s»

"îB

E
SSSS3S;

NA
NS

.2_.
Ï^SSSSS^^^^ 1J

S!^XwSStX!SSSm^SSSSSSSwÏSSS

NSP
SSSSSSSS^SSSKSSSmSm ^SSKSSSSSSKSiSSSS»

K^3ï33mKS!u<yEBSïSîïïïî^»ïSE£™ïwS;

Total 3

^SS»^ÎSXSSSSSSS 'i^ssss^^ssss.^. 'saSSSSSS^SSKSSSSSSSSSS^SS^Ï

r Juge 1Juges 1 et 3
NSP Ij TotalE j! NA l NSFN B

NJuge 3
F 1

ÏwXwSSwSHKSSmSSSSSSSSSi'Kw

B̂ 2

CJE
'wSWS^SSSSSSmSS^SSSSSSS!^'

JviA^=JL.
NS

;s^

Ji.
îj

II._NSP
Total r "13

Jyge_2Juges 2 et 3
NS l NSPNA TotalN E

]NJuge 3
F 1

^wSwStSSSS.mSS^S^^^SSSSSsSSSiSSSKSS îSsSSa^m'SSSHiSSSmtSmSi

B 2
sSSSsSsSwtSSmXXwmSwSwSSSSmSKStfSSSSMSit

E
ÎSSSiSSKSSSSSSSM SSSSSÎ^SSSSSS^tSS^S^S»SSS5«^^

NA
'KSSSXXm^SSSSSSH^SSSSSSSîSw

NS
NSP

•s^s^ -"l

3^ _lTotal
iïSÏÏSÏSÏKKiïSÏHÎîïSÏiwïiïtïïSÏtÏïSïÏtSKimiÏiw^^

u



clxxxv

n
3.2 CONCLUSION

La conclusion et les implications sont-elles énoncées clairement?

Juges 1 et 2

e
^sS^SSS»

Jyge^j
N NSNA NSPF B E Total

N
^^SS5^ffîî%w^K!ïssssssssss^^i

F 1
»ss%

B 1
Î^^Ë^,^^

E l.
-l

1NA
awyMîAKi*frHÎÏS»'Ï^?BriPÎ*>*tÏia

Ï3Ï

y^S^SSSSSKSSSWSSSSS^

3

ÏSÏ»^

NS
!SS«SSSi^'SSSS^SSSSSSS^,S,Si

NSP
ï^.ss^'s^s^ss^s,

Total
•SSSi

=3-«[Juge 1Juges 1 et 3
NS~~TNSF~irToîaiIINAN F B E

Juge 3 N __i
F 1 J

IE:B
ïSSSSS»SSSÎ!w^S^^^SSSSaa ii1E 1 J •^S^i

[ÎJA ....-„!
1......................... .—.-...-..-.-..-.IL..-..—....—.. r

NS
ïs^s^^^sss:-^'^iSSS^w^^S^^im^a

^L_..,_JL-_l
[Fsj

NSP

(Total -J •ss»s

Juges 2 et 3

JugeS

N ÏII31ZZIIZZINAZ^^NSP Total
SSS^SSSSSÎ U»MKt»!B»tai»»WHUH»;ïs;lUi»tHS^

N îSSS^^^SS»

1F
•sssssss.s^sss.sss

iSSKSSSSKS^SSSS3SS5^XS£^ Î^SSËSSSKSS.KS» yKiSSSS^S^^SS^SSSKSS»»^

B

1E 1
^s^ss«sssas^ssss^

NA
^sss

wSSS^imïw^SSSSî

NS

J'LNSP J

Total 3

u



clxxxvi

n La conclusion est-elle justifiée par les résultats?

^S^^S^S^SSS^Si

JygeJJuges 1 et 2 "sNA INS ilNSP ti TotalN F B E

Juge 2 N
ÎSSS£SSSS»S^SSS^SSSS^S

F 1

3B 1
s^sss^sss^s^ ^SSSSSSiS.SSSSSSS^SSS^S^

ÏSSSSS^SSSS^

E ^sssss^sss^s»B5!wS!S^wS(
SS»£SiSS^SSSS»mSSSSS,SSSSî XSwKSwîSÎSSiSxa^SSSSSSSS^KSK [TZNA «5S

sSSSSSc^smSSSMKSs^sKwSmwiS,

NS
—1

NSP £Sï>35%^SS^SKKS™;
ÏS%» 3
Total

Juge 1Juges 1 et 3 Vt^^y^^^aSsw^iKw^e&A^WGSsw^K^fs^*.

IÎNA i|NS INSP 1 Total lN F B E
»il»

H
NJuge 3 ^^s^s

ÏSSSS

F ^Jt_._il-- SS^S^SSSSMwfSSSKM

b^^^SS^^^^S:^5^ë^SïK| |s:^^Si^"^S^

^s^s^^s^s^S

B ^SSSSsSVSS y^mewSSiSSSSSSS^^SSSsSw^ss

E
^S^^wSSSSÎ^^SSSSSSSS^SS!^ FSSS^ÏSSS^^SSS^KES^

NA
NS
NSP

IffSÏiî

—S1

J ^.^SSSSS^^^SSSSSiS^SSS^SSSSS^SSÎSSSSSSSSSX^S^i
Î^^SS^S^^^S^SS^SSS

„„£ S_.._îfc_-_—
'^iSsSSm£ÎS»»^s»

•«wiSS^S»^SSS,^SSSSSS^ 3....,,,......._.....J
Ko-SS

•.S^S^SSSS^»wS^SS«sS^

Juges 2 et 3 Jyc|e2 ïïï^: •„£«£»»,

NA il NS NSP TotalN F EB

NJuge 3 -s
SSSï; r~^F J

îs»S^^SSaSSSSSSvSSSSS«i 'wSSSsSSSÎ^SwKSSwS»
SS^SKSSSSSwSswSwSSMvS^fSwH

B 1 1_J
1E

^^SSSSSSSSi^S

NA
ÏSiw^^SSSSSSSSSSSSilK4w"lmww]

NS

3NSP
Total

-.J
ÎS»^SSSSSs,:SSS^»SSS [TZ J

u
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0 3.3 JUGEMENT GLOBAL DE LA SECTION 3 :

À la lumière de la cotation que vous avez effectuée de la section 3, quel est votre jugement global
sur la qualité scientifique des résultats, de ['interprétation des résultats et de la conclusion :

Juges 1 et 2 Jugeai
Sîw^îSKSsaSS^iïË^^îïtSteRSÏ

N F B E Total
ÎSSSî£^S^«,Si^%»SSSSS»SSSi -"!

jJug^2^J N
Swi'^SSSSSSSSS^SSSSXSS^K'w [T-—F 1

B 1
•»S,»S^^SSSS^^S5^SSÏ.

E

Total 3

'3
Juges 1 et 3 JyseJ

zr—]iz--^[B TotalE

Jyge_3 N

F
Il

B 1 111 J
^sss 1 ][IDE

î5SSSS™;ww^ ^
''mmSSSwSSwSSSSSSS'^

~:-]C ][3Z~"~Z~Total

Juges 2 et 3 Juge 2
SïïKSSSS^3SKË^ïïS^ïï^S^ F:Z~][B TotaT~"|N
Î^SS^ÎSSZ^^SS-SSS

E

1C1ZZZ

1 1 J
ÎXSSSSSSSSSSSSSSSS^SSSSiSSi

L1
ÏSK

c~ 3

_Jya^3__JLN

E

Total
isScswtKtWSKmwx^îat^SwcwwwS^

***
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ANNEXE 7

DEFINITION DES BIAIS DE VALIDITÉ INTERNE ET DE VALIDITE EXTERNE

u
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1) Biais de validité interne

Les biais considérés dans revaluation de la qualité scientifique des articles sont
tirés de Contandriopoulos et al. (1990) et de Pineault et Daveluy (1995): 1) les
biais liés au temps, 2) les biais liés à la sélection du groupe témoin et 3) les biais
liés à la mesure des effets.

1.1 Biais liés au temps

Histoire : Biais occasionné par l'apparition d'un événement, autre que
l'intervention, qui influence la variable dépendante durant le déroulement de
l'étude (donc qui intervient entre le début et la fin de l'étude).

Maturation : Biais occasionné par le vieillissement, la fatigue, l'expérience acquise
par les sujets entre le prétest et le post-test. Les résultats ne sont donc pas dus à
l'intervention mais à une maturation naturelle (ex : récupération spontanée).
Accoutumance au test : Biais qui se produit lorsque tes sujets apprennent à mieux
(ou moins bien) répondre à un questionnaire qui leur est soumis plusieurs fois
durant l'étude.

Mortalité expérimentale : Biais occasionné par des taux d'abandon différents dans
te groupe expérimental et le groupe témoin. Il est alors important de connaître les
caractéristiques des sujets qui ont abandonné car les différences observées entre
les deux groupes peuvent être dues à des caractéristiques spécifiques des sujets
restants (ex : motivation plus élevée).

u

1.2 Biais associés à la sélection d'un groupe-témoin
Regression vers la moyenne : Biais qui apparaît quand on choisit une population
expérimentale ou témoin à partir des résultats obtenus lors du prétest (score très
haut ou très bas). Ceux qui ont eu les meilleurs résultats au prétest ont, par le
simple fait du hasard, des chances de voir leur performance diminuer (se
rapprocher de la moyenne) au post-test et vice-versa. Dans ce cas, l'augmentation
ou la diminution de la performance au post-test n'est pas due à l'intervention.
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Selection : Biais occasionné par les différences qui peuvent exister entre le groupe
experimental et un groupe témoin non équivalent. Ces différences peuvent
concerner certaines caractéristiques qui auraient une influence sur l'intervention ou
qui pourraient interagir avec l'histoire ou la maturation (voir biais suivant).

Interactions : Biais qui survient lorsque des interactions se produisent entre la
selection et les autres biais, surtout en ce qui concerne l'histoire, la maturation, et
la mesure des effets.

1.3 Biais associés à la mesure des effets de l'intervention
Mesure des effets : Biais lié à des changements dans les instruments de mesure
durant le déroulement de la recherche ou à l'accoutumance des observateurs aux
instruments de mesure, c'est-à-dire à un changement dans la façon dont les
instruments de mesure sont utilisés entre le début et la fin de l'étude (ex : lors de
l'utilisation de questionnaires différents en pré et en post, la différence observée au
niveau de la variable dépendante pourrait être due à des questions différentes et
non pas à un effet de l'intervention).

u

2) Bais de validité externe

Les biais de validité externe sont tirés de Contandriopoulos et al. (1990),
Lamoureux (1999) et Pineault et Daveluy (1995) : 1) biais associés à la réactivité
des sujets à la situation expérimentale; 2) biais associés au contrôle imparfait de
l'intervention; 3) biais associés à la sélection des sujets.

2.1 Biais associés à la réactivité des sujets à la situation expérimentale
Contagion : Biais lié au manque d'indépendance entre le groupe-témoin et le
groupe expérimental, qui s'influencent alors.

Reactions compensatoires : Biais lié au changement de comportement des sujets
du groupe témoin à la suite de l'assurance qu'ils ne recevront pas le traitement.
Les réactions compensatoires peuvent être positives (faire aussi bien ou mieux
que le groupe expérimental) ou négatives (démoralisation).



n

cxci

Désir de plaire à l'évaluateur: Biais occasionné par le désir des sujets étudiés de
paraître en bonne santé, d'avoir un comportement sain, d'etre bien évalués.

2.2 Bais associés au contrôle imparfait de l'intervention
Relation causale ambiguë : Biais qui peut exister quand le modèle théorique de la
recherche est insuffisant. Dans ce cas, une troisième variable (inconnue ou non
mentionnée) peut changer le sens de la relation causale.

Interventions compensatoires : Biais occasionné par les intervenants qui peuvent
essayer de compenser l'absence de traitement du groupe-témoin par une attention
plus grande ou quand, par souci d'équité ou de diminution du taux d'abandon du
groupe témoin, le groupe-témoin reçoit différentes formes de compensation.

Attentes de l'expérimentateur : Biais occasionné lorsque revaluation est faite par
l'expérimentateur (évaluations non masquées) qui espère tel ou tel résultat. Dans
ce cas, on ne sait pas ce qui est dû à l'inten/ention elle-même ou aux attentes de
l'expérimentateur.

Interactions entre l'intervention et la situation expérimentale (ou effet de la situation
expérimentale) : Biais se produisant dans la situation suivante : souvent,
l'intervention analysée constitue un ensemble relativement complexe qui peut,
dans le cadre d'une recherche expérimentale, posséder des caractéristiques
particulières (enthousiasme du promoteur d'une expérience pilote, milieu favorable
à l'intervention, moment particulièrement peu propice à une nouvelle façon de
faire, etc.). Quand tel est le cas, il peut être difficile de séparer les effets de
l'intervention proprement dite de ceux créés par les particularités de la situation
expérimentale. On peut aussi inclure dans ce biais l'effet de surprise ou de
nouveauté.

u

Interactions entre les différentes composantes de l'inten/ention : Biais associé à la
difficulté de séparer les effets des différentes composantes d'une intervention.
C'est pour corriger cette situation que l'on introduit des placebos dans des
recherches expérimentales. Ceci permet, par exemple, de séparer l'effet d'un
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médicament proprement dit de l'effet associé au sentiment de se sentir soigné. Ce
biais est très important à considérer lorsqu'on utilise le devis auto-contrôle. En
effet, dans ce type de devis, deux ou plusieurs traitements sont appliqués au
même sujet. Il peut donc y avoir des effets résiduels ou multiplicateurs lorsque le
deuxième traitement est donné.

Interactions entre les observations et l'inten/ention (ou sensibilisation à
l'intervention) : Biais se produisant lorsque, dans une situation expérimentale, l'on
fait passer un questionnaire avant l'intervention, ce qui peut interagir avec
l'intervention elle-même pour en multiplier ou en diminuer les effets, les sujets à
l'étude devenant alors sensibilisés au contenu de l'intervention.

2.3 Biais associés à la sélection des sujets
Interaction entre l'inten/ention et la sélection des sujets ; Biais occasionné par le
caractère non représentatif des sujets sur lesquels porte l'étude. Ce biais se
manifeste en particulier quand une recherche est faite sur des sujets volontaires. Il
est alors difficile de savoir ce qui est dû au volontariat et ce qui est dû à
l'intervention proprement dite. On retrouve ici l'importance de la correspondance
entre la population-cible et la population-source.

***

u


