MITIC ET TECHNOLOGIES D"AIDE 7

Hursula Mengue-Topio, Flavie Bachimont et Yannick Courbois

Remerciements

Les auteurs remercient vivement les personnes avec une déficience intellectuelle qui ont accepté de participer a
cette étude. Ils remercient aussi |'association des Papillons-Blancs de Roubaix-Tourcoing pour sa collaboration. Ils
sont enfin reconnaissants envers la Fondation de France pour son soutien financier.

Résumé

Cette étude a pour but d’examiner I'impact des stimuli sociaux lors des déplacements en transports en commun. Dix-
neuf adultes avec une déficience intellectuelle (DI) ont appris a réaliser un trajet en bus au sein d'un environnement
virtuel. En phase test, les résultats montrent que 52 % des participants commettent au moins une erreur en suivant
un stimulus social. Ce résultat est accentué chez les participants qui sont non-lecteurs. La nature des stratégies sus-
ceptibles d'étre utilisées par les personnes avec DI dans ce type d'apprentissage est discutée.

Zusammenfassung

Die vorliegende Studie hat zum Ziel, den Einfluss von sozialen Stimuli wéhrend Fahrten mit 6ffentlichen Verkehrsmit-
teln zu analysieren. 19 Erwachsene mit einer geistigen Behinderung lernten im virtuellen Umfeld, eine Busfahrt zu un-
ternehmen. In der nachfolgenden Testphase begingen 52 Prozent der Teilnehmenden mindestens einen Fehler infol-
ge eines sozialen Stimulus. Besonders ausgepragt ist dieses Resultat bei den nichtlesenden Teilnehmenden. Abschlies-
send werden die Arten von Strategien diskutiert, die fiir Personen mit einer geistigen Behinderung bei dieser Lernme-

thode geeignet sind.

Introduction

L'autonomie dans les déplacements consti-
tue un vecteur essentiel de |'inclusion so-
ciale. Les déplacements réalisés de fagon in-
dépendante permettent effectivement de
relier entre eux les lieux dans lesquels se dé-
roulent les activités professionnelles, les loi-
sirsou la vie résidentielle (Devers, 1997). Or,
les déplacements indépendants sont plutot
limités chez les personnes présentant une
déficience intellectuelle (DI), ce qui entrave
leur participation sociale. A ce sujet, une
enquéte réalisée aupres d'adultes avec une
DI résidant en milieu urbain a montré que
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plus de 50 % des personnes interrogées ne
pratiquaient pas de déplacements hors de
leur quartier d’habitation. Méme au sein de
celui-ci, elles effectuaient peu de déplace-
ments (Mengue-Topio & Courbois, 2011).
Selon Devers (1997), se déplacer de fa-
con autonome requiére d'élaborer des re-
présentations spatiales de I'environnement
dans lequel on évolue, d'utiliser des moyens
de transport, d'interagir avec d'autres usa-
gers et de s'adapter aux imprévus survenant
au cours des déplacements. Concernant
I'utilisation des transports en commun,
Neef, lwata et Page (1978), indiquent que
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les déplacements en bus demandent a I'usa-
ger d'effectuer une succession de compor-
tements tels que : marcher jusqu'a l'arrét du
bus; identifier le bon bus une fois arrivé a
I'arrét; attendre, si le bus qui passe n'est pas
le bon; si c'est son bus, laisser descendre les
passagers qui sortent avant d'entrer; mon-
ter dans le bus; acheter un ticket ou valider
son abonnement; s'asseoir ou attendre de-
bout; reconnaitre son arrét; signaler I'inten-
tion de descendre a l'arrét souhaité en ap-
puyant sur un bouton dédié; ouvrir les
portes et enfin descendre du bus. Par ail-
leurs, les déplacements en bus demandent
de savoir gérer la complexité des itinéraires,
des horaires et la programmation de desti-
nations non familiéres. lls générent donc
une charge cognitive importante (Davies,
Stock, Holloway, & Wehmeyer, 2010). Le
traitement des informations et les prises de
décision doivent étre rapides (Forum Inter-
national des Transports, 2009). Enfin, cer-
taines aptitudes comme la gestion du
temps, la résolution de problémes, I'accés a
la lecture, le maintien de I'attention, ainsi
que des capacités de raisonnement et de
mémorisation sont nécessaires pour se dé-
placer seul en bus (Forum International des
Transports, 2009; Davies et al., 2010).

La complexité des comportements a
acquérir et des habiletés a développer pour
se déplacer de facon autonome explique ai-
sément les restrictions de déplacements ob-
servées chez les personnes avec DI. Bien
qu'elles soient capables de mémoriser des
points de repére et d'apprendre des itiné-
raires fixes dans I'environnement (Mengue-
Topio, Courbois, Farran, & Sockeel, 2011),
les personnes avec DI ont des difficultés a
verbaliser, a comprendre et a utiliser des ou-
tils conventionnels tels que les cartes ou les
plans. De plus, elles ne parviennent pas a
planifier de nouveaux trajets ou a faire face

aux imprévus qui surviennent pendant les
déplacements. Toutes ces difficultés cogni-
tives alimentent en retour les réticences des
professionnels et des parents a laisser les
personnes avec DI se déplacer seules. L'en-
tourage craint les incidents et a souvent
tendance a limiter I'expérience des déplace-
ments indépendants (Slevin, Lavery, Sines,
& Knox, 1998; Mengue-Topio et Courbois,
2011).

Si l'effet des déficits cognitifs sur I'ap-
prentissage des déplacements chez les per-
sonnes avec DI commence a étre connu
(Courbois, Mengue-Topio, & Sockeel, 2013),
I'influence d'autres caractéristiques com-
portementales associées a la DI doit encore
étre étudiée. De maniére générale, les per-
sonnes avec DI rencontrent des difficultés a
rester attentives au cours de la réalisation
d'une tache (Rogé & Chabrol, 2003) et font
preuve d'une certaine passivité dans les ap-
prentissages. Selon Paour (1995), elles se
caractérisent par un sous-fonctionnement
cognitif chronique qui se manifeste entre-
autres par un traitement superficiel de I'in-
formation (recherche de la réussite aux dé-
pens de la compréhension) et par une moti-
vation extrinséque (recherche des récom-
penses externes telles que I'approbation
d'une autre personne, voir aussi Courbois &
Facon, 2014). A ce sujet, Bybee et Zigler
(1999) remarquent que les personnes avec
Dl ont tendance a rechercher des indices ex-
ternes pour résoudre un probléme plut6t
que de mobiliser leurs ressources cognitives
internes. lls dénomment cette attitude ou-
terdirectedness et remarquent que les sti-
muli sociaux sont des sources importantes
d'indices externes. Transposé a la problé-
matique des déplacements, /'outerdirecte-
dness pourrait se manifester par le fait
d'utiliser des indices sociaux pour prendre
certaines décisions dans les transports.
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L'objectif de ce travail exploratoire est
d'étudier l'influence des indices présents
dans I'environnement lors de I'apprentis-
sage d'un déplacement en bus chez les per-
sonnes avec DI. Précisément, nous exami-
nerons |'effet des indices externes tels que
des stimuli sociaux, tout en contrdlant le ni-
veau en lecture, car cette habileté est im-
portante pour se déplacer de facon auto-
nome.

Pour atteindre cet objectif, nous avons
utilisé des environnements virtuels (EV). Ini-
tialement, les EV ont été développés comme
moyen d'enseigner et d'évaluer des pro-
grammes d'apprentissage, visant a amélio-
rer I'acquisition de nouvelles compétences
(compétences relatives a la vie autonome
en société, etc.) chez la personne avec DI.
Dans le cadre des déplacements, les EV
comportent de nombreux avantages tels
que la sécurité des apprentissages (par rap-
port aux environnements réels) et la réitéra-
tion des essais autant que nécessaire. Les
EV rendent la personne avec DI active dans
son apprentissage et lui permettent, le cas
échéant, de corriger ses erreurs (Courbois et
al., 2013). lls autorisent enfin un contrdle ri-
goureux des situations expérimentales (mo-
difications du nombre et de la configuration
des rues, contréle de la densité du trafic, lo-
calisation des passages piétons, etc.).

Méthode

Participants

19 adultes (7 femmes; 12 hommes) agés de
18 a 54 ans (moyenne = 32,4 ans; écart-
type = 10,3 ans) présentant une déficience
intellectuelle légére a modérée ont partici-
pé a I'étude. Les participants ont été recru-
tés dans différents services d'insertion so-
ciale et d'aide par le travail au sein d'asso-
ciations accompagnant les personnes avec
une DI.
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Matériel

L'expérience se déroule sur un ordinateur
portable a I'aide d'un environnement virtuel
programmé sous VIRTOOLS 4 (Dassault Sys-
témes). L'écran de l'ordinateur mesure 27
pouces (= environ 68 cm) et I'environne-
ment virtuel est présenté sur une image me-
surant 27,5 x 20,5 cm. Le participant est ins-
tallé a 50 cm de I'écran et dispose d'une
souris sans fil située a droite de I'écran. L'ex-
périence s'articule autour d'un scénario. Le
participant incarne le réle d'un personnage
qui attend le bus, monte dedans et en re-
descend une fois arrivé a son arrét. La des-
tination et le numéro du bus sont indiqués
a l'avant et sur le c6té de chaque bus. Ils
sont numérotés de 1 a 4. Lors des diffé-
rentes phases, I'image affichée sur I'écran
correspond a un point de vue égocentrique,
autrement dit par la vue du personnage
qu'il incarne. A l'aide de la souris, le partici-
pant peut orienter le regard de son person-
nage dans un angle a 360° autour de lui. Les
fleches directionnelles du clavier per-
mettent aux personnes de monter et de
descendre du bus lorsque les portes de ce-
lui-ci s'ouvrent.

Figure 1: Bus n°3 en direction de Saint-Michel
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Procédure

Afin d'évaluer la fréquence d'utilisation des
transports en commun des participants a
I'étude, nous avons utilisé un questionnaire
relatif aux déplacements autonomes effec-
tués les dernieres semaines (procédure re-
prise a partir de Mengue-Topio & Courbois,
2011). Ce questionnaire évaluait la fréquence
d'utilisation du bus, mais aussi les capacités
de lecture du participant (lecteur ou non lec-
teur). La passation commencait par la pré-
sentation du questionnaire (10 minutes) et se
poursuivait par la phase expérimentale (20
minutes) qui comportait deux parties: la
phase d'apprentissage et la phase test.

Phase d'apprentissage

La phase d'apprentissage comprenait trois
parties: monter dans le bus; descendre du
bus; réaliser un enchainement des deux
premiéres séquences. A la fin de chaque es-
sai, le participant recevait un feedback sur
sa performance. Le critére d'acquisition de
cette phase correspondait a trois essais
consécutifs sans erreur.

Lors de la premiére séquence « monter
dans le bus », le personnage attendait a un
arrét de bus, un autre passager (P1) se te-
nant debout sur sa gauche. Quatre bus dé-
filaient successivement. Les bus arrivaient
par la gauche, s'arrétaient devant le person-
nage et repartaient vers la droite avec 40
secondes d'intervalle entre deux bus.
Lorsque le bus s'arrétait, les portes s'ou-
vraient pendant 8 secondes puis se refer-
maient. Pendant cette durée, le participant
pouvait commander la montée dans le bus
en tapant sur une touche directionnelle du
clavier. Le personnage marchait alors en di-
rection du bus, montait, puis allait s'asseoir
au milieu du bus. Le participant avait recu
au préalable la consigne de prendre le bus
n°3 en direction de I'arrét « Saint-Michel ».

Dans la phase d'apprentissage, le passager
(P1) montait systématiquement dans ce
méme bus n°3.

La seconde séquence «descendre du
bus» démarrait avec le personnage assis
dans le bus, a c6té des portes. Un second
passager (P2) était présent, debout a I'ar-
riere du bus. Le bus suivait un parcours
identique a chaque essai et s'arrétait a
quatre arréts différents. Le participant rece-
vait la consigne orale de descendre a |'arrét
«Monceau ». Dans cette séquence, le pas-
sager (P2) descendait systématiquement a
cet arrét.

La derniére partie de I'apprentissage
comprenait I'enchainement des deux pre-
mieres séquences et représentait I'utilisa-
tion du bus au cours d'un trajet. Les passa-
gers (P1 et P2) montaient et descendaient
dans les mémes conditions que dans les
deux premiéres séquences.

Phase de test

La phase de test comportait quatre essais
(E1, E2, E3 et E4). Dans ces essais, I'environ-
nement et les consignes restaient inchan-
gés, mais l'ordre des bus et les comporte-
ments des passagers (stimuli sociaux) va-
riaient. Dans les essais E1, E2, et E3, le pas-
sager P1 ne montait pas dans le bus n°3
lorsqu'il se présentait, mais il montait dans
un autre bus. L'essai E4 était identique a ce-
lui de I'apprentissage (le passager P1 mon-
tait dans le bus n°3). Pour chaque essai, la
phase d'évaluation se poursuivait si le par-
ticipant montait dans le bus n°3. Cette fois,
P2 descendait a I'un des arréts qui précédait
I'arrét « Monceau ».

Résultats

Les participants mettaient environ 4 essais
pour atteindre le critére d'apprentissage (3
essais consécutifs sans erreur) pour cha-
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Tableau 1. Répartition du nombre de participants lecteurs et non-lecteurs ayant suivi

ou non le stimulus social
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1

Suivi du Pas de suivi
stimulus social du stimulus social Total
Lecteur 4 8 12
Non-lecteur 6 1 7
Total 10 9 19
cune des séquences (moyenne de 4 essais  Discussion

pour la séquence « monter dans le bus »,
3,89 pour la séquence « descendre du bus »,
3,68 essais pour la séquence «monter et
descendre du bus »).

Dans la phase test, nous avons analysé I'im-
pact des stimuli sociaux pour la partie
«monter dans le bus » uniquement (I'essai
s'interrompait si la personne se trompait de
bus, les données étaient donc moins nom-
breuses pour la partie « descendre du bus »).
Prés de la moitié des participants (52,63 %)
a I'étude se sont trompés au moins une fois
en suivant le stimulus social pour monter
dans le bus, ce qui montre clairement |'im-
pact de ce facteur dans la prise de décision.
On peut faire I'hypothése que le niveau en
lecture module cet effet: les participants
lecteurs suivraient les indications écrites sur
les bus alors que les non-lecteurs utilise-
raient d'autres indices, dont les stimuli so-
ciaux, pour prendre leur décision. C'est ef-
fectivement ce que nous avons trouvé: 6
non-lecteurs sur 7 suivent le stimulus social,
contre 4 lecteurs sur 12 (voir le tableau 1).
Cette différence est significative (test exact
de Fisher, unilatéral, p=0.039). Par contre,
le fait d'étre utilisateur régulier ou pas des
transports en commun n'introduit pas de
variation significative dans le recours aux
stimuli sociaux.
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L'objectif de cette étude était d'étudier la
nature des stratégies utilisées par les per-
sonnes avec DI lors de |'apprentissage d’un
déplacement. Nous avons évalué I'impact
des stimuli sociaux dans I'apprentissage
d'un trajet en bus ainsi que l'effet des va-
riables telles que l'accés a la lecture (le fait
d'étre lecteur ou non) et le fait d'utiliser ré-
guliérement ou non les services de trans-
ports urbains. Les résultats montrent que la
moitié des participants suivait au moins une
fois le stimulus social (indices externes pré-
sents dans |'environnement) pour monter
dans le bus. Linterprétation de ce résultat
est relativement simple. Les participants qui
se sont trompés ont utilisé un indice externe
a la tache plutot que de mobiliser leurs res-
sources cognitives internes et traiter I'infor-
mation pertinente. C'est ce que Bybee et Zi-
gler (1999) ont appelé outerdirectedness.
L'effet est accentué chez les participants
non-lecteurs qui semblent ne pas porter
beaucoup d'attention aux indications écrites
(le numéro du bus) et utiliser par conséquent
d'autres indices pour prendre leur décision.

Les résultats montrent clairement I'influence
des stimuli sociaux dans la résolution d'un
probléme qui semble, de prime abord, pure-
ment cognitif. L'étiologie de la déficience
n'était pas contrélée dans cette étude. Dans
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les recherches futures, il serait intéressant
d'étudier certains syndromes neurodévelop-
pementaux, voire méme de les comparer
entre eux. On sait, par exemple, que les per-
sonnes avec une trisomie 21 sont naturelle-
ment tournées vers les stimuli sociaux
(Wright, Lewi, & Collis, 2006). Seraient-elles
plus disposées que d‘autres personnes avec
une DI a faire ce type d'erreur? A l'inverse,
les enfants autistes échouent plus fréquem-
ment que les enfants typiques ou porteurs
d'une trisomie 21 dans les taches qui re-
quiérent la prise en compte des stimuli so-
ciaux (Dawson, Meltzoff, Osterling, Rinaldi,
& Brown, 1998). Feraient-ils ce type d'er-
reur?

Ces résultats pourraient aussi intéresser les
professionnels en charge de I'apprentissage
des déplacements. lls montrent que le fait
de réussir I'apprentissage de la mobilité ne
signifie pas pour autant que les personnes
ont traité les informations pertinentes au
déplacement. Tous les participants évalués
avaient effectivement appris, en quelques
essais, a monter dans le bus, mais les stra-
tégies utilisées étaient différentes selon les
participants. Il est donc nécessaire de véri-
fier que la stratégie utilisée par la personne
avec DI est bien la bonne (quel indice ou
quel point de repére a été utilisé). Une des
facons de faire cette vérification est de cher-
cher a induire la personne en erreur en mo-
difiant les routines, comme nous |'avons fait
dans la phase test de cette expérience. A ce
sujet, les EV sont des instruments pédago-

giques intéressants, car ils permettent d'ex-
poser la personne a ce type de situation
nouvelle, sans prendre les risques rencon-
trés dans les situations réelles. Il faut souli-
gner la motivation et I'investissement des
participants au cours de nos taches réali-
sées en EV. Ce constat s'inscrit a la suite des
travaux précédents qui ont adopté ce type
d'approche méthodologique pour évaluer
d'autres compétences en lien avec la vie
quotidienne. Les EV offrent des opportuni-
tés d'apprentissage plutét plaisantes, aug-
mentant de ce fait la motivation des partici-
pants avec DI a réaliser les taches propo-
sées (Rose, Brooks, & Attree, 2002)
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