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Avant-propos

Ce travail est le fruit d’'une étroite collaboration entre la Fondation valaisanne
en faveur des personnes handicapées mentales (FOVAHM), institution qui ac-
cueille, accompagne et forme des personnes adultes avec une déficience intel-
lectuelle, et I'Institut de pédagogie curative (IPC) de I'Université de Fribourg.
Soucieuse et impliquée dans le développement et I'apprentissage tout au long
de la vie, la FOVAHM a sollicité 'aide de I'IPC dans le but d’observer les acti-
vités professionnelles sous I'angle de I'apprentissage. A la suite de l'observation
sur le terrain, de I'analyse des besoins ainsi que des échanges entre I'ensemble
des partenaires, est né ce projet, pouvant étre qualifié de recherche-action par-
ticipative.

Ce projet est devenu possible notamment grace au soutien financier octroyé
par le Bureau fédéral de 1’égalité pour les personnes handicapées (BFEH). Nous
leur réitérons nos remerciements pour la confiance accordée et leur encourage-
ment financier.
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Préface

Quatre arguments peuvent étre avancés pour comprendre toute I'importance
et tout l'intérét, pour la pédagogie spécialisée, de I’étude de Melina Salamin
concernant les effets de I'introduction d'une assistance technologique mobile
dans les activités professionnelles des travailleurs et des travailleuses présen-
tant une déficience intellectuelle.

Premiérement, l'accessibilité est un théme de premier plan. Les représen-
tations contemporaines s’accordent sur I'idée que le handicap doit étre vu
comme une variable et non comme une constante (cf. Flores et Minaire, 1986).
I est le produit des relations dynamiques et réciproques entre la personne
avec ses habiletés cognitives, motrices, sa santé, etc., et le contexte dans lequel
évolue cette personne, avec ses obstacles, ses facilitateurs, les soutiens, etc.
(OMS, 2001). L'évolution technologique est une caractéristique du milieu. Elle
le transforme en permanence et est susceptible de modifier et d'optimiser la
participation sociale des individus en proposant un éventail d’ajustements as-
souplissant les contraintes de l'environnement. Il est important de savoir
jusqu’ot et dans quels domaines de la vie cette évolution véhicule de nouvelles
possibilités de soutiens.

Deuxiémement, les personnes présentant une déficience intellectuelle
ne profitent actuellement que trés peu des opportunités émancipatrices que
peuvent offrir le travail et la vie professionnelle. Contrairement a une grande
partie de la population typique, pour qui la vie professionnelle constitue une
expérience de premiére importance, les personnes présentant une déficience
intellectuelle sont parmi les citoyens les plus discriminés sur le marché de
I'emploi. La discrimination, présente dans I’économie libre tout comme dans
les milieux protégés, réduit leurs opportunités de développement personnel,
d’évolution et de choix qui restent trés limitées. Le développement de ser-
vices et de dispositifs permettant de réduire ce type de discrimination est
indispensable.

Troisiémement, l'utilisation des technologies mobiles pour soutenir les
gestes professionnels des personnes présentant une déficience intellectuelle
commence a étre bien documentée. Cependant, ces dispositifs sont principa-
lement constitués de vidéos de démonstrations qui présentent comment exé-

cuter certains gestes professionnels ou dans quel ordre enchainer une série
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d’actions. Les dispositifs visant a soutenir le déploiement et la mobilisation des
processus métacognitifs ou cognitifs de haut niveau comme ceux impliqués
dans la résolution de problémes par exemple, sont rares et restent peu étudiés.
Or, les personnes présentant une déficience intellectuelle se caractérisent pré-
cisément par des compétences limitées en résolution de problémes et au ni-
veau du raisonnement. La possibilité que certains dispositifs puissent compen-
ser (méme partiellement) leurs limitations cognitives doit étre envisagée et
l'efficacité de ces dispositifs évaluée en profondeur.

Finalement, les thémes «travail et égalité», «autonomie», de méme
qu’« accessibilité numérique » font partie des priorités d’action de la Confédé-
ration, notamment du Bureau fédéral de 1'égalité pour les personnes handica-
pées, ce qui confere au travail de Melina Salamin une grande actualité, ainsi
qu’une grande validité sur le plan social.

L'étude

Melina Salamin a souhaité étudier si, en plus d’'une aide au niveau des gestes
professionnels, les technologies mobiles sont susceptibles d’offrir un soutien
réflexif (cognitif et métacognitif) aux personnes présentant une déficience in-
tellectuelle. Son travail explore la question suivante : « Quel est 'effet sur les
compétences professionnelles des personnes adultes présentant une déficience
intellectuelle d’'un dispositif technologique mobile, dans lequel l'aide aux
gestes professionnels est combinée a un entrainement a la résolution de pro-
blemes ? ». Pour répondre a cette question, Melina Salamin a développé une
technologie mobile disponible sur tablette. Un premier dispositif (Guid’job)
offre une aide procédurale a I'exécution des taches ainsi qu'une aide a la réso-
lution de problémes; un second dispositif (Guid’job Trainer) se présente
comme une formation en e-learning. Seize travailleurs et travailleuses ont par-
ticipé a I'étude. Melina Salamin a rigoureusement observé chacun-e indivi-
duellement (selon une procédure connue sous le nom de « Plan expérimental
a Cas Unique »), et elle a regardé si la présence du dispositif influencait la pro-
ductivité des travailleurs et travailleuses, leur attitude en situation profession-
nelle et le développement de certaines compétences.

Je ne divulguerai pas ici les résultats obtenus par Melina Salamin, lais-
sant au lecteur et a la lectrice le plaisir de les découvrir par eux-mémes dans
la seconde partie de 'ouvrage, mais je terminerai en saluant I'importance ca-
pitale du travail qu'elle a réalisé. Celle-ci qui n’a d’égal que sa tres grande ri-
gueur, son caractere pionnier, notamment en matiere de recherche collabo-

rative et son ancrage profondément interdisciplinaire. Toutes ces qualités
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peuvent servir d’exemple pour les travaux futurs et donnent une force indé-
niable a I’étude et a ses résultats.

Prof. Dr. Geneviéve Petitpierre,
Responsable du programme « Master of Arts en pédagogie spécialisée » au Dé-
partement de Pédagogie spécialisée de I'Université de Fribourg
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Introduction

Lactivité professionnelle rythme le quotidien d'une grande majorité des
adultes, chacun lui accordant une importance singuliére. Appliquée au monde
professionnel, la pyramide de Maslow (1943) montre que l'emploi est suscep-
tible d’assouvir de nombreux besoins. Busnel souligne : « Au-dela d’étre source
de revenus, c’est un vecteur d’épanouissement, par la participation a la vie so-
ciale et par la reconnaissance d’autrui » (2009, p.4). Pour les personnes avec
une déficience intellectuelle (DI), 'emploi est I'un des divers facteurs essen-
tiels qui permet d’améliorer leur qualité de vie (Nota et al., 2010; Schalock et
al., 2002). Or, en Suisse (Inclusion Handicap, 2017), tout comme dans la plu-
part des pays développés, avec un taux de chomage deux fois plus élevé que le
reste de la population active, les personnes en situation de handicap, dont les
personnes avec une DI font partie, peinent a accéder au marché du travail
(United Nations Department of Public Information, 2007).

Les personnes avec une DI connaissent des limitations significatives au
niveau de leur fonctionnement intellectuel et de leur comportement adapta-
tif, ce dernier se manifestant dans les habiletés conceptuelles, sociales et pra-
tiques (Schalock et al., 2010). Sans occulter les barrieres extrinseques, ces dé-
ticits expliquent en partie les difficultés qu'elles éprouvent a trouver et a
maintenir un emploi (Bouchand, 2013 ; Suetal., 2008). Lacces a l'emploi exige
de posséder une multitude de compétences acquises, entre autres, lors de for-
mations secondaires et/ou continues. Or, l'acces a ces formations est forte-
ment réduit, pour ne pas dire bloqué pour le public concerné (Corby et al.,
2012 ; Letavayovd, 2011). Diverses études (p. ex. Devlin, 2008 ; Dogoe & Ban-
da, 2009 ; Stephens et al., 2005) montrent cependant qu’en formant les per-
sonnes avec une DI, elles se développent a I’age adulte, deviennent plus auto-
nomes, gagnent en qualité de vie, et que le poids économique sur la société
s'en trouve allégé. L'acces a I’éducation tout comme I'accés a I'emploi sont par
ailleurs inscrits comme un droit dans la Convention relative aux droits des
personnes handicapées (ONU, 2006). Et plus qu'un droit, ils sont exprimés
comme un souhait par les personnes concernées (McConkey & Mezza, 2001 ;
Rillotta et al., 2018). Dans la mesure ou les politiques actuelles se veulent in-
clusives et promeuvent I'égalité des chances, la dispense de soutiens pour
contrecarrer ces limites et permettre aux personnes de maintenir, renforcer
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et/ou développer leurs compétences pour qu'elles puissent bénéficier d'une
qualité de vie et d’'une participation sociale optimale, est des lors cruciale
pour ne pas dire urgente.

Les compétences professionnelles peuvent étre soutenues, voire renfor-
cées via des interventions ciblées (Boles et al., 2019). Parmi elles, le recours
aux technologies d’assistance, ou plus généralement a la technologie mobile
telle qu'ordinateur, tablette tactile, smartphone, etc., est souvent recomman-
dé (Morash-Macneil et al., 2017). Mais quelle est concrétement son efficacité
dans le développement des compétences professionnelles des personnes
adultes avec une DI ? C’est la premiére question de recherche a laquelle ce pro-
jet vise a répondre. Les technologies d’assistance étant principalement utili-
sées comme soutien procédural montrant via des photos et/ou vidéos avec ou
sans audio les étapes a suivre pour exécuter une tache (Mechling, 2007),
peuvent-elles soutenir des processus de haut niveau tels ceux impliqués dans
la résolution de problémes ? C’est le défi exploré par cette étude. Exécuter une
tache est une chose, mais si une éventuelle difficulté entrave sa réalisation, il
faut pouvoir la dépasser. Pour ce faire, le soutien d'une technologie d’assis-
tance comme support de questionnement afin de guider la réflexion des tra-
vailleurs et des travailleuses est sans doute utile, mais insuffisant. L'ineffica-
cité des stratégies en résolution de problemes des personnes avec une DI (Ash-
man & Conway, 1989), corrélée au manque d’opportunités de les renforcer via
des entrainements ciblés (Agran et al., 2002), les empéchent de progresser.
Or, divers chercheurs (p. ex. Bambara & Gomez, 2001 ; Cote et al., 2010; Hu-
ghes & Rusch, 1989) s’accordent a dire qu'elles peuvent bénéficier de ce type
de formation. Dés lors, quelle est l'efficacité des entrainements visant a ren-
forcer les stratégies en résolution de problémes des personnes adultes avec
une DI en contexte professionnel ? Voici la seconde question de recherche for-
mulée dans le cadre de cette étude.

De maniere plus spécifique, en croisant ces deux champs de recherche
(technologie d’assistance et résolution de problemes), cette étude souhaite dé-
terminer quel est l'effet d’'un dispositif technologique combiné a un entrai-
nement a la résolution de problémes sur les compétences professionnelles
des personnes adultes avec une DI au travers d'une action sur les facteurs
personnels et environnementaux ? Plus précisément, quel est l'effet de cette
combinaison sur : la productivité de la personne ? (1) ; les compétences d’ap-
prentissage de la personne ? (2) ; et l'attitude de la personne face a la tache ?
(3). Pour tenter de trouver des éléments de réponse, deux dispositifs techno-
logiques sont spécialement développés et testés aupres de 16 personnes
adultes avec une DI dans leur contexte professionnel.
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Les chapitres précédant le détail de I'expérimentation visent a définir les fon-
dements théoriques sur lesquels elle repose. Puisque l'objectif principal
consiste a renforcer les compétences professionnelles, le premier chapitre
commence par les présenter puis décrit celles des personnes avec une DI, car
ce sont elles qui composent I’échantillon de cette étude. En s’intéressant aux
pratiques courantes dans le champ de la gestion des ressources humaines, il
détaille ensuite la maniére dont la performance au travail peut étre soutenue
pour finalement déterminer de quelle fagon les compétences professionnelles
des personnes avec une DI peuvent étre développées. Les nouvelles technolo-
gies et les technologies d’assistance étant désignées comme des soutiens pro-
metteurs, elles sont au cceur du second chapitre. Avant de s’intéresser a l'uti-
lisation des technologies de maniére générale et d’assistance en particulier
par les personnes avec une DI, elles sont définies. Les divers types qui existent
et les diverses fonctions qu'elles peuvent remplir sont également présentés.
Le troisiéme chapitre s’'interroge, quant a lui, sur la possibilité d'utiliser les
technologies de maniére réflexive. C’est ainsi qu'il se penche sur les concepts
d’autorégulation et de fonctions exécutives, de méme que sur le processus de
résolution de problemes. Chacune de ces notions est discutée en les rappor-
tant aux personnes avec une DI. Lensemble de ces apports théoriques permet
enfin de formuler les questions générales de recherche pour lesquelles des
éléments de réponse sont amenés grace a deux revues systématiques de la lit-
térature détaillées au chapitre quatre qui permettent, a leur tour, de préciser
les questions de recherche tout en formulant des hypotheses.

Avant de les tester, le cinquieme chapitre présente le cadre méthodolo-
gique dans lequel s'inseére cette étude. Y sont exposés le plan de recherche et
les objectifs, la description des participant-e-s, les conditions générales d’in-
tervention, le protocole expérimental, les variables et la maniere de les me-
surer, la procédure, la maniére dont les données sont analysées, la validité
de I'étude puis les mesures éthiques et déontologiques prises. Les résultats
sont présentés au sixieme chapitre. Le septiéme chapitre les synthétise et les
discute a la lumieére d’éléments théoriques puis reléve les limites, les impli-
cations et les perspectives potentielles avant d’aboutir a la conclusion au cha-
pitre huit.
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1 Les compétences professionnelles

Le travail constitue une activité fondamentale dans la vie d’adulte, rythmant
le quotidien et satisfaisant de multiples besoins, autant financiers qu’intra- et
interpersonnels (Busnel, 2009 ; Mercure & Vultur, 2010). Néanmoins, il exige
la mise en ceuvre de diverses compétences. Ce chapitre propose précisément
une définition des compétences professionnelles en sappuyant sur divers mo-
deles théoriques. Il insére ce concept dans le champ de la déficience intellec-
tuelle et s'intéresse finalement au soutien de la performance au travail.

1.1 Définition et principaux modéles

Selon le Conseil national du patronat de France (CNPF ; actuellement Mou-
vement des entreprises de France (MEDEF)) (1998, p. 5), « la compétence pro-
fessionnelle est une combinaison de connaissances, savoir-faire, expériences
et comportements, s'exercant dans un contexte précis. Elle se constate lors
de sa mise en ceuvre en situation professionnelle a partir de laquelle elle est
validable ». Cette définition met en exergue que ce n'est que par l'exercice de
sa fonction professionnelle qu'un individu actualise ses compétences profes-
sionnelles regroupant aussi bien des savoirs, des savoir-faire que des sa-
voir-étre. Bien que traditionnellement considérées comme des caractéris-
tiques individuelles, les compétences professionnelles peuvent également
étre collectives ou organisationnelles (Emery & Gonin, 2016). Ce projet se fo-
calise sur celles individuelles.

Diverses typologies existent pour les classer. Par exemple, le Bureau in-
ternational du travail (BIT) (2007) met en évidence deux catégories de com-
pétences: 1) les compétences professionnelles/techniques; ainsi que 2) les
compétences de base, subdivisées en cing sous-catégories (capacités cogni-
tives/aptitudes a résoudre des problémes; apprentissage; comportement/
éthique personnelle; communication; aptitudes sociales). La Fédération
suisse pour la formation continue (s.d.) souligne I'importance des compé-
tences de base qui permettent a chaque individu une participation autonome
tant a la vie professionnelle que sociale. Ces derniéres englobent: 1) la lec-
ture, I'écriture et I'expression orale dans une langue nationale ; 2) les mathé-
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matiques élémentaires ; et 3) l'utilisation des technologies de I'information et
de la communication. En définissant les compétences relatives a I'employabi-
lité, le Conference Board du Canada (s.d.) propose, quant a elle, de distin-
guer : 1) les compétences de base (communiquer, gérer I'information, utiliser
les chiffres, réfléchir et résoudre des problémes) ; 2) les compétences person-
nelles en gestion (démontrer des attitudes et des comportements positifs, étre
responsable, étre souple, apprendre constamment, travailler en sécurité) ; et
3) les compétences pour le travail en équipe (travailler avec d’autres, partici-
per aux projets et aux taches). Pour Salzberg et al. (1988), trois composantes,
dont la responsabilité (p. ex. ponctualité, faible absentéisme), la productivité,
ainsi que les compétences sociales, elles-mémes subdivisées en compétences
sociales spécifiques aux taches (p.ex. suivre des instructions, demander de
l'aide) et en compétences sociales personnelles (p. ex. maintenir un compor-
tement adéquat, utiliser un langage adapté, avoir une bonne hygiéne) fondent
les compétences professionnelles. Finalement, en consultant divers outils
d’évaluation en lien avec les compétences professionnelles (p.ex. le Becker

Work Adjustment Profile, Becker, 1989 ; I'Inventaire des habiletés socio-profes-

sionnelles, Dufour et al., 2011), des concordances se dessinent quant aux prin-

cipales catégories les composant.

Sur la base de la littérature, il est dés lors possible de synthétiser les com-
pétences professionnelles au travers de la classification dichotomique cou-
rante des hard skills ou technical skills (compétences académiques et tech-
niques liées a une profession) et des soft skills (compétences intra- et inter-
personnelles se produisant sur le lieu de travail) (Laker & Powell, 2011), ou
du modeéle triptyque classique (Boudreault, 2002) :

1. savoirs (connaissances, concepts) : lire, écrire, calculer, etc. ;

2. savoir-faire (procédures, méthodes, gestuelles) : utiliser les TIC, suivre des
instructions/un plan, programmer des machines, exécuter des taches com-
plexes, etc.;

3. savoir-étre (comportements, attitudes) : étre productif, indépendant, endu-
rant, responsable, ponctuel, assidu, motivé, s'adapter, fournir un travail de
qualité, s'engager, accepter les remarques, respecter les régles, travailler de
maniére sécurisée, interagir positivement avec les collegues, etc.

En s'inspirant d’Oiry (2003), de Pastré et al. (2004) et de Le Boterf (2006),
Boudreault (2010) précise que ces diverses compétences peuvent s'actualiser au
travers de six niveaux: 1) excellence (appréhender/maitriser le changement);
2) expertise (exercer son jugement critique); 3) maitrise (résoudre des pro-
blemes selon la situation de travail) ; 4) fonctionnel (appliquer les pratiques de
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facon autonome) ; 5) apprenant/apprenti (appliquer les savoirs avec aide) ; ou 6)
survivant (imiter les actions d’un tuteur ou d'une tutrice). Les compétences pro-
fessionnelles* possedent donc un caractere fortement multidimensionnel. En
effet, le fait de pouvoir trouver, exercer, maintenir un emploi, de méme que pro-
gresser au travail nécessite de posséder et d’actualiser, a divers niveaux de mai-
trise, une multitude de savoirs, savoir-faire et savoir-étre. Dans le champ de la
déficience intellectuelle, comment ces dernieres se caractérisent-elles ? La suite
du propos se penche sur cette question.

1.2  Les compétences professionnelles des personnes avec une DI

Comme le souligne Boutin (2012, p. 1), «le travail des personnes ayant une
déficience intellectuelle répond [...] a leur besoin d’intégration, mais aussi aux
préoccupations économiques et sociales des instances politiques ». En effet,
le travail représente non seulement une activité importante en ce qui concerne
la participation sociale (Lysaght et al., 2012), tout en possédant une valeur
particuliere aux yeux des personnes avec une DI qui aspirent fréquemment
a obtenir un emploi (Bray, 2003 ; McConkey & Mezza, 2001), mais constitue
également un droit inscrit dans la Convention relative aux droits des per-
sonnes handicapées (CDPH) (ONU, 2006 ; art. 27). Or, force est de constater
que les personnes avec une DI peinent a trouver et maintenir un emploi
(Kirsh et al., 2009). Elles sont trois a quatre fois moins souvent engagées dans
I’économie libre et occupent généralement un emploi en ateliers protégés
(Verdonschot et al., 2009). Aussi doivent-elles faire face a diverses inégalités
sur le marché de I'emploi, telles que davantage de chomage, d’emplois a temps
partiel et un revenu souvent inférieur (Yamaki & Fujiura, 2002). Ainsi, bien
qu’il semble difficile de trouver des données internationales sur la situation
de I'emploi des personnes en situation de handicap (International Labor Or-
ganization, 2015), il semblerait que dans la majorité des pays développés, leur
taux de chomage soit au moins deux fois plus élevé que celui des personnes
n’étant pas en situation de handicap (United Nations Department of Public
Information, 2007). Au niveau national, ces chiffres sont confirmés dans le
rapport alternatif d’Inclusion Handicap (2017) quant a I’état de la mise en
ceuvre de la CDPH en Suisse. La surreprésentation des personnes en situation
de handicap exclues du monde du travail est un état de fait :

1 Les personnes souhaitant approfondir le concept de compétences professionnelles sont invitées a se tourner vers
les ouvrages de Guy Le Boterf (www.guyleboterf-conseil.com).
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La proportion de personnes qui ne participe pas au monde du travail est
deux fois plus élevée chez les personnes handicapées (28,7 %, contre 14,9 %
chez les personnes non handicapées). Plus d'une personne fortement limitée
sur deux (53 %) est exclue du monde du travail (p. 125).

Le rapport précise également que les personnes en situation de handicap
se heurtent a de multiples discriminations non seulement au niveau de leur
acces au marché du travail, mais aussi dés leur formation professionnelle ain-
si qu'en matiere d’évolution et de développement professionnel. Le Conseil fé-
déral (Département fédéral de l'intérieur, 2018) reconnait que ces personnes
ne sont pas encore égalitaires quant a leur possibilité de participer pleinement
a la vie en société et selon leurs propres choix. C'est la raison pour laquelle, il
souhaite renforcer sa politique en faveur des personnes handicapées avec
comme priorité notamment, le renforcement de leur égalité et de leurs droits
dans le monde du travail par I'intermédiaire de son programme « Egalité et
travail ». Les effets et répercussions de ce programme, qui s’étend de 2018 a
2021, devront étre évalués ultérieurement.

Divers facteurs, tant personnels que sociaux, expliquent cette situation. Au
niveau intrinseque, des facteurs tels que la motivation, les attentes/croyances
concernant sa capacité totale, partielle ou nulle de participer au marché de I'em-
ploi compétitif, le type du lieu de vie (institution, famille, indépendant, etc.),
le genre (Holwerda et al., 2013), la possibilité de faire des choix (Cobigo et al.,
2010), entrent, par exemple, en jeu. Un déficit au niveau des comportements
adaptatifs explique également la difficulté d'intégration dans le monde du tra-
vail (Bouchand, 2013). Les comportements adaptatifs (notamment gestion de
l'argent, connaissance des signes et symboles verbaux et non verbaux, connais-
sances appropriées des habitudes et comportements de travail), de méme que
la mémoire (essentiellement l'orientation spatiale et temporelle) et l'attention
(vitesse d’exécution, attention soutenue et capacité a exécuter des opérations
motrices élémentaires) correlent fortement avec le succes a I'employabilité des
personnes avec une DI (Su et al., 2008). Au niveau comportemental, Lemaire et
Mallik (2008) relevent que I'inattention, la difficulté a rester sur une tache, la
sursocialisation et les troubles du comportement représentent les principales
barrieres signalées (29,3 % ; N total = 123), suivies par les difficultés d’appren-
tissage et en lecture (13 %), I'histoire juridique (13 %), des problemes de trans-
ports et de mobilité (11,4 %), des difficultés relationnelles ou des problemes
avec le responsable (8,2 %) et, a une fréquence moindre, des difficultés au ni-
veau de 'hygiéne personnelle, de la présence sur le lieu de travail, de la com-
munication, de la famille et de la gestion de 'argent. Au niveau extrinseque, la
peur du handicap, les doutes relatifs aux capacités des personnes avec une DI
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(Conseil Fédéral, 2018; McCary, 2005), I'expérience préalable avec ces per-
sonnes (hypothése du contact d’Allport, 1954) (Copeland et al., 2010) de méme
que les préjugés, attitudes et stéréotypes (Colella & Bruyeére, 2011), le manque
de connaissances quant aux aides des assurances sociales ainsi que les obsta-
cles architecturaux (Département fédéral de l'intérieur (DFI), 2018) sont
quelques exemples des barrieres potentielles a leur intégration professionnelle.
Cette derniere constitue donc un processus dynamique influencé non seule-
ment par des facteurs personnels, telles les compétences, mais aussi des fac-
teurs externes, telle la nature de I'emploi, les caractéristiques de l'environne-
ment de travail ainsi que la disponibilité de soutiens (services, famille, etc.)
(Vornholt et al., 2018).

En reprenant les diverses catégories constituant les compétences profes-
sionnelles présentées dans le point précédent (cf. 1.1), a I'instar de leur carac-
tere multidimensionnel, ces derniéres sont influencées par divers facteurs et,
par conséquent, se caractérisent de diverses maniéres chez les personnes avec
une DI. Chaque individu étant unique, un profil type des compétences profes-
sionnelles de ce public cible est, des lors, impossible a dresser. Au contraire,
comme il le sera expliqué ultérieurement (cf. 1.4), cela nécessite une évalua-
tion individuelle de la personne en situation professionnelle. Ainsi, a défaut
de dresser un profil type, les prochains points se focalisent, de maniére géné-
rale, sur le soutien de la performance au travail et, de maniére plus spécifique,
sur le processus de développement des compétences professionnelles des per-

sonnes avec une DI.

1.3 Le soutien de la performance au travail

Le terme de « performance » peut susciter certaines craintes en ce sens qu'’il
renvoie fréquemment a I'idée d’exploit ou du moins a la nature exceptionnelle
du travail fourni. Or, le processus de gestion de la performance est une pra-
tique d’inspiration essentiellement anglo-saxonne ou le mot performance si-
gnifie littéralement et simplement «réalisation », « accomplissement ». Ainsi,
la gestion de la performance n’est pas synonyme de développement de star ou
d’excellence, mais simplement d’encadrement ou de gestion de la qualité pro-
fessionnelle (Emery & Gonin, 2016). Elle vise essentiellement deux objectifs.
Le premier est d'ordre opérationnel. Il consiste a contréler les employé-e-s, a
faciliter la communication entre l'organisation et I'employé-e afin que ce der-
nier ou cette derniere connaisse les objectifs et buts que vise son employeur

et ait une ligne directrice quant a sa mission et ses responsabilités, puis a amé-
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liorer l'efficacité de sa main d’ceuvre. Le second est d’ordre culturel. Il vise a
créer une relation de confiance et d’'ouverture entre les employé-e-s et I'em-
ployeur, a soutenir la motivation des travailleurs et travailleuses et a instau-
rer un sentiment d’équité et de justice (Stredwick, 2013).

Selon les théories de la technologie de la performance humaine (Human
Performance Technology (HPT)) (p.ex. Gilbert, 2007 ; Rummler & Brache,
1995), les interactions entre le comportement des personnes et leur environ-
nement déterminent leur fonctionnement. Aussi, divers éléments sont suscep-
tibles d’influencer la performance humaine. En contexte professionnel, le mo-
dele de Wile (2013) (voir Figure 1), intitulé the Externality-Tangibility (E-T) mo-
del of human performance, intégre 'ensemble de ces éléments.
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Figure 1: Le modéle de I'externalité-tangibilité de la performance humaine (tiré de Wile,
2013, p. 308 [trad. libre])

26



Selon l'auteur, neuf facteurs influencent la performance des travailleurs et
travailleuses. Ces éléments peuvent étre internes ou externes a 'employé-e,
de méme que tangibles ou intangibles. Autrement dit, pour qu'un travailleur
ou une travailleuse produise de maniére optimale une performance, soit un
produit fini ayant de la valeur, il ou elle a besoin de neuf éléments princi-
paux et interdépendants : 1) du talent (physique, intelligence, tempérament,
motivation interne) ; 2) des compétences et des connaissances (éducation, en-
tralnement) ; 3) des outils (acces, calibrage, maintenance); 4) d'un environ-
nement physique optimal (sensoriel, sécurité physique, proximité des res-
sources, ergonomie); 5) des renforcateurs (financier, matériel, privileges,
symbolique); 6) des informations suffisantes (communication, politique,
processus) ; 7) des aides au travail (procédures, technologie d’aide telle que
l'ordinateur) ; 8) d'un management (rapport clair, charge de travail appro-
priée, travail intéressant, sensé, attentes, feedback, défense des intéréts); 9)
ainsi que d’un leadership (empowerment, motivation externe, communauté,
accessibilité, possibilité d’avancer, équilibre entre stabilité et changement).

Pour optimiser la performance humaine en contexte professionnel, il
convient de considérer I'ensemble de ces éléments et de fournir, si nécessaire,
des soutiens spécifiques pour chacun d’entre eux. Par soutien, il est entendu
«des ressources et des stratégies qui visent a promouvoir le développement,
I’éducation, les intéréts et le bien-étre d’'une personne et qui améliorent son
fonctionnement individuel » (Luckasson et al., 2002/2003, p. 179, cités par
Morin, 2011). Comme démontré dans le modele de Wile (2013), en contexte
professionnel, il en existe de divers types (voir éléments mis entre paren-
theses), chacun pouvant s’appliquer a une intensité variable, a savoir inter-
mittente, limitée, importante ou intense (Wehmeyer, 2003). Chaque per-
sonne étant unique, ses besoins de soutien, qui se définissent comme «un
construit psychologique qui réfere au type et a 'intensité du soutien néces-
saire a une personne pour participer aux activités liées au fonctionnement
humain typique » (Thompson et al., 2009, p. 135, cités par Morin, 2011,
p-111-112), vont différer tant quantitativement que qualitativement. Autre-
ment dit, et renvoyé au contexte professionnel, le nombre et la nature des
soutiens se déterminent en fonction des besoins spécifiques de chaque indi-
vidu selon les diverses activités professionnelles qu’il exécute. Plus précisé-
ment, et en référence au modéle des soutiens (Thompson et al., 2009), ils se
définissent sur la base de I'écart entre les compétences personnelles d’un in-
dividu et les exigences de la tache a effectuer.

En revenant au processus de gestion de la performance, ce dernier a
donc pour finalité que les employé-e-s, sur la base des objectifs fixés et des
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ressources mises a disposition, remplissent avec efficacité les diverses mis-
sions et responsabilités qui leur sont confiées, le tout en obtenant un feed-
back et des reconnaissances appropriées par 'organisation (Emeri & Gonin,
2016). La cyclicité de ce processus repose ainsi essentiellement sur la déter-
mination et I’évaluation des objectifs a atteindre et des compétences a actua-
liser et, le cas échéant, a développer. Non seulement la performance se me-
sure au niveau des objectifs et des compétences, mais elle peut également
principalement étre soutenue par le développement de ces dernieres (Stred-
wick, 2013). Le prochain point s’intéresse explicitement au développement
des compétences professionnelles, particulierement celles des personnes
avec une DI.

1.4 Développer les compétences professionnelles
des personnes avec une DI

Comme le soulignent Dolan et al. (2002, p.307):

Le développement des compétences des employés fait référence aux activités d’appren-
tissage susceptibles d’accroitre le rendement actuel et futur des employés en augmen-
tant leur capacité d’accomplir les taches qui leur sont demandées par l'amélioration de

leurs connaissances, de leurs habiletés et de leurs attitudes.

Lorsqu'un-e employé-e, dans une situation professionnelle qui prévaut,
montre un rendement insuffisant pouvant étre attribué a des connaissances,
habiletés et/ou attitudes lacunaires, une formation peut lui étre proposée en
vue de le renforcer. Les auteurs précisent toutefois qu'au-dela des facteurs in-
ternes, des facteurs externes, tels que la qualité de la supervision ou le re-
cours a la technologie, influencent également le rendement des travailleurs
et travailleuses. Aussi, le développement des compétences est non seulement
important pour 'employeur, en ce qui concerne la productivité et I'innova-
tion, mais aussi pour I'employé-e, en matiere de développement personnel,
d’employabilité, de motivation et de sentiment d’appartenance a 1'égard de
l'organisation. Au niveau du processus de développement des compétences,
ce dernier consiste en un « processus par lequel I'organisation identifie les
besoins en compétences nécessaires a la réalisation des missions qui lui sont
confiées, met en ceuvre les moyens d’apprentissage appropriés, et évalue la
mise en ceuvre des compétences acquises » (Emery & Gonin, 2016, p.219).
Cette définition met en exergue les quatre étapes-clés de ce processus, a sa-
voir : 1) I'évaluation des besoins en compétences ; 2) le choix des stratégies
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et moyens de développement des compétences; 3) la mise en ceuvre des
moyens retenus ; et 4) ’évaluation du transfert et des effets sur les perfor-
mances. Ce processus constitue une activité faisant partie intégrante des res-
sources humaines et se déploie en situation professionnelle, c’est-a-dire lors-
qu'un individu occupe un poste de travail déterminé.

Dans le champ de la déficience intellectuelle, peu de recherches existent
sur le développement professionnel, plus généralement le développement de
carriere, des personnes avec une DI en milieu de travail ouvert (soit dans 1’éco-
nomie libre) et les pratiques innovantes potentielles que les ressources hu-
maines peuvent actualiser pour mobiliser ces travailleurs et travailleuses (Ca-
vanagh et al.,, 2017 ; Ellenkamp et al., 2016 ; Meacham et al., 2017). Les études
portent davantage sur les obstacles potentiels a 'engagement de ces personnes
(p.ex. Vornholt et al., 2018) ou sur les programmes les préparant au travail et/
ou les soutenant dans la recherche et I'obtention d'un emploi (p. ex. Qian et al.,
2018), voire les deux (p. ex. Gidugu et al.,, 2012). En se tournant du c6té des ate-
liers protégés, et plus généralement dans les milieux et services spécialisés, le
constat est différent. Une multitude d’études (p. ex. Boles et al., 2019 ; Nord et
al., 2013) portent leur intérét sur les interventions efficaces en vue de dévelop-
per les compétences professionnelles des personnes avec une DI. Les re-
cherches se focalisent également sur la comparaison (taux d’engagement, cofit,
salaire, heures de travail effectives, etc.) entre les ateliers protégés et les em-
plois dans I’économie libre (p.ex. Cimera, 2011 ; Cimera et al., 2012), les rai-
sons qui poussent les personnes avec une DI et leur famille a choisir tel ou tel
type de placement professionnel (p. ex. Migliore et al., 2008) ou encore les per-
ceptions et expériences relatées par les personnes avec une DI concernant leur
emploi et les services qu'elles y recoivent (p. ex. Meltzer et al., 2016 ; Soeker et
al., 2018). Globalement, dans le domaine de I'employabilité, il n'y a pas de dif-
térence entre les personnes qui sont prioritairement intégrées dans des ate-
liers protégés et celles qui travaillent directement dans I’économie libre. Leur
taux d’engagement dans 1’économie libre n’est pas statistiquement significati-
vement différent (Cimera, 2011). Le type de placement professionnel ne semble
donc pas influencer un meilleur développement potentiel de compétences pro-
fessionnelles. Quant aux perceptions des personnes concernées, Soeker et al.
(2018) démontrent que les avis sont partagés. Alors que certaines expriment
leur satisfaction relative a leur développement professionnel, d’autres, au
contraire, indiquent un sentiment de stagnation.

Que les personnes avec une DI travaillent dans un atelier protégé ou dans
I’économie libre, il est des lors plus que nécessaire qu'elles puissent : a) profi-
ter d’'un systeme de perfectionnement des compétences professionnelles ; b)
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choisir délibérément leur lieu de travail et avoir la possibilité de passer d'un

lieu a un autre en recevant les soutiens nécessaires ; et c) bénéficier d’'un pro-

gramme de préparation au travail visant I'amélioration des habitudes de tra-
vail (ponctualité, endurance, compétences adaptatives, etc.) (Soeker et al.,

2018). En effet, bien que les hard skills soient importantes, les soft skills, telles

que l'attitude, la fiabilité, la persévérance, la flexibilité, la communication, le

sont tout autant, si ce n'est davantage (Scheef et al., 2019). Et, plus générale-
ment, peu importe le lieu de travail, chacun doit offrir les mémes possibilités,
aussi bien sur le plan de la rémunération que des liens communautaires, des
soutiens disponibles, de la stabilité de I'emploi (Meltzer et al., 2016) et surtout
du développement de carriere (Meacham et al., 2017). Ainsi, un réel effort
d’échanges et de collaboration entre les milieux ordinaires (employeurs et res-
ponsables dans ’économie libre) et spécialisés (institutions et/ou services pro-
posant des formations et/ou des emplois en ateliers protégés), doit étre fait. Ce-
la doit par exemple permettre, aux uns, de créer des environnements profes-
sionnels inclusifs en adoptant notamment une culture favorable a la diversité

(Kulkarni & Lengnick-Hall, 2013 ; Pozzebon & Champagne, 2009 ; Séguin &

Foisy, 2012) et, aux autres, d'adapter leur programme de formation et leurs pra-

tiques a celles qui sont courantes dans 1’économie libre (Scheef et al., 2019),

de méme qu'aux attentes et exigences des employeurs potentiels du marché

primaire de l'emploi relatives aux compétences professionnelles importantes

a leurs yeux (Agran et al.,, 2016 ; Ju et al., 2011).

Afin de permettre aux personnes avec une DI de perfectionner leurs
compétences professionnelles, encore faut-il leur proposer des interventions
ayant fait leurs preuves. Certaines semblent en effet plus efficaces que
d’autres (Gilson et al., 2017), notamment :

+ lauto-instruction ou l'autogestion (selfmanagement instruction): I'indivi-
du, par I'intermédiaire d'un systéme auto-initié ou autogéré (incitations au-
ditives, ordinateur de poche, liste d’autocontrole) acquiert de nouvelles
compétences ;

+ le recours a la vidéo : I'individu, par l'intermédiaire d'une démonstration
via une vidéo, acquiert de nouvelles compétences ;

+ lerecours alaudio: I'individu, par I'intermédiaire d'un enregistrement au-
dio, acquiert de nouvelles compétences ;

+ le recours aux photos/images et perceptions tactiles : I'individu, par l'inter-
médiaire de photos/images ou de stimulations tactiles (p. ex. vibration), ac-
quiert de nouvelles compétences ;

+ linstruction/lI'enseignement direct (direct instruction): un-e interve-
nant-e explicite et démontre ce qu'il faut faire a I'apprenant-e ;
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+ le recours a des outils/moyens de communication alternative et augmentée
(CAA): I'individu, par 'intermédiaire des outils/moyens de CAA, acquiert
de nouvelles compétences (p. ex. interagir avec un-e collegue de travail) ;

+ la simulation: l'individu acquiert de nouvelles compétences dans un
contexte virtuel suivi d'un transfert dans un contexte réel ;

* etl’enseignement entre pairs : I'individu acquiert de nouvelles compétences
en travaillant avec un de ses pairs (enseignement réciproque, tutorat).

La grande majorité des interventions (N =29, soit 55,8 %) décrites par Gilson
et al. (2017) ont un effet fort en matiere de développement de compétences pro-
fessionnelles, une partie d’entre elles (N =18, soit 34,6 %) ont un effet positif,
la minorité d’entre elles (N = 4, soit 7,7 %) ont un effet mixte et aucune ne pro-
duit pas d’effet. Aussi, I'intervention la plus efficace (obtenant un effet fort)
est celle recourant a I'instruction par des photos/images et perceptions tac-
tiles, suivie du recours a la vidéo et a I'auto-instruction bien que ces deux types
d’intervention obtiennent également des effets mixtes selon les études. Quant
aux méthodes d’enseignement utilisées, les auteurs indiquent que le feedback,
I’enseignement assisté par ordinateur, les guidances (incitations visuelles, ver-
bales, gestuelles, etc.) et I'enseignement en milieu naturel sont celles qui sont
les plus utilisées ; toutes les études ayant néanmoins recouru simultanément
a diverses méthodes d’enseignement. Dans leur méta-analyse, Boles et al.
(2019) obtiennent des résultats assez similaires, notamment pour trois types
d’intervention. Ils indiquent un effet modéré (Tau-U=0.83 Clgs[o.79, 0.87])
pour les interventions recourant au modelage par vidéo et des effets forts pour
les interventions avec photos/images (Tau-U =o0.97 Clg5 [0.91, 1.00] et avec au-
dio (Tau-U =0.97 Clg5 [0.85, 1.00]). Contrairement a Gilson et al. (2017), Boles
et al. (2019) classifient le recours aux guidances comme un type d’interven-
tion et non une stratégie d’enseignement et indiquent également un effet fort
(Tau-U =0.93 Clg5 [0.84, 1.00]) pour cette derniére.

Les types d’intervention ont donc évolué avec le temps. Alors qu'elles
étaient prioritairement issues de I'analyse comportementale appliquée (ABA)
et de I'enseignement direct, l'accent était mis sur 'analyse de taches et des
techniques d’enseignement incluant des méthodes visuelles et audio afin
d’apprendre 'enchainement comportemental de ladite tache. D’autres types
d’intervention mettaient I'accent sur les stratégies d’auto-instruction (ou au-
togestion). Finalement, depuis quelques années, avec I'émergence des nou-
velles technologies telles les tablettes et smartphones, ces interventions sont
incluses, voire dispensées via ces dispositifs (Nord et al., 2013). Cette théma-
tique constitue le sujet central du prochain chapitre.
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2 Les nouvelles technologies
et les technologies d'assistance

Les nouvelles technologies, souvent désignées sous I'acronyme NTIC pour nou-
velles technologies de I'information et de la communication (ou TIC, corres-
pondant a l'anglais ICT, information and communication technologies), dé-
signent I'« ensemble des techniques utilisées pour le traitement et la transmis-
sion des informations (cable, téléphone, Internet, etc.) » (Larousse, s.d., para.
1). Selon I'Union internationale des télécommunications (UIT) (2017b), a
I’échelle mondiale, 71 % des jeunes dgés de 15 a 24 ans utilisent Internet, pour-
centage significativement plus élevé que celui de la population générale qui
s'éléve a 48 %. Les abonnements mobiles a haut débit ont, quant a eux, augmen-
té de plus de 20 % par an au cours des cing derniéres années. Au niveau natio-
nal, la Suisse se place nettement dans les premiers rangs d’une société connec-
tée. En effet, en 2017, en comparaison internationale, 'indice de développe-
ment des TIC de la Suisse occupait le 3¢ rang (UIT, 2017a). Plus précisément, en
2017, 89 % des ménages avaient un acces a Internet, 69 % un accés mobile a
haut débit, 77 % utilisaient le smartphone pour se connecter a Internet, 69 %
l'ordinateur portable, 52 % la tablette numérique et 49 % l'ordinateur fixe (Of-
fice fédéral de la statistique (OFS), 2019). Par ailleurs, ces statistiques sou-
lignent la numérisation croissante de notre société, les NTIC jouant un role re-
lativement important et leur omniprésence semblant toujours plus marquée
aussi bien dans nos foyers que dans notre travail et nos vies privées.

Dans le domaine de la déficience intellectuelle, les nouvelles technologies
sont d’autant plus importantes, qu'elles permettent aux individus :

(a) d’avoir un meilleur contréle sur leur vie ; (b) de participer et de contribuer davantage
aux activités dans leurs environnements (maison, école, travail) et dans leurs commu-
nautés; (c) d’interagir dans une plus grande mesure avec les individus n‘ayant pas de
déficience ; et (d) de profiter des occasions qui sont considérées comme acquises par les
individus qui n'ont pas de handicaps (Technology-Related Assistance for Individuals
with Disabilities Act of 1988 PL 100-407. (August 19 1988), 1988, p. 1044 [trad. libre]).

En lieu et place des nouvelles technologies, le terme davantage utilisé dans le
champ de la DI est celui de technologies d’assistance (TA) (ou aides techniques).
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Selon 'OMS (Organisation mondiale de la santé (OMS), 2018, 1™ et 2¢ puce),
elles « sont une expression générique qui recouvre les systémes et les services
liés a la prestation de produits et de services d’assistance » et « permettent de
maintenir ou d’améliorer la mobilité et 'autonomie des individus, contribuant
ainsi a leur bien-étre ». A titre d’exemple, 'OMS (2018, 3¢ puce) cite «les aides
auditives, les fauteuils roulants, les technologies d'aide a la communication, les
lunettes, les protheses, les piluliers et les aides a la mémoire ». Bien qu'une
grande partie de la population en ait besoin, seuls 10 % en bénéficient.

C'est d’'abord du c6té des Etats-Unis que deux événements principaux ont
fortement influencé les technologies d’assistance (TA) (de l'anglais assistive
technology (AT)) et la déficience intellectuelle. Le premier, ayant permis un
ancrage juridique, concerne la Technology-Related Assistance for Individuals
with Disabilities Act, plus connue sous le nom de The Tech Act. Cette loi, votée
par le Congrés en 1988, promeut et reconnait que la technologie constitue un
soutien potentiel pour les personnes avec une DI. Quatre ans plus tard, la né-
cessité de fournir du soutien a ces personnes est revendiquée dans la publi-
cation de I’American Association on Intellectual and Developmental Disabilities
(AAIDD). Une forte complémentarité se dégage entre ces deux événements.
Alors que l'objectif d’'un support en soutien réside dans la réduction de I'écart
entre les compétences personnelles et les demandes environnementales dans
le but de renforcer le fonctionnement et la participation d'une personne dans
la société, la définition des TA démontre qu’elles constituent un moyen pour
y parvenir (Bryant et al., 2012). En effet, la Tech Act of 1988 précise qu'une
«technologie d’assistance constitue tout article, piece d’équipement ou sys-
téme, qu'il soit acquis commercialement, modifié ou personnalisé, utilisé afin
d’augmenter, de maintenir ou d’améliorer les capacités fonctionnelles des per-
sonnes en situation de handicap » (29 USC 2202, sec. 3 [trad. libre]). Lentrée
en vigueur de cette loi marque par ailleurs le début d’'une expansion des re-
cherches s’intéressant aux TA (Edyburn, 2015).

Au niveau international, il a fallu attendre 2006 pour que les technolo-
gies d’assistance soient reconnues et encouragées dans la Convention relative
aux droits des personnes handicapées (CDPH) (ONU, 2006). C’est au travers de
divers articles, en passant par I'encouragement de la recherche, de l'offre et de
l'utilisation (art. 4), de l'accessibilité (art. 9), de la mobilité personnelle (art. 20),
de la liberté d’expression et d'opinion et de l'acces a I'information (art. 21), de
I'adaptation et de la réadaptation (art. 26), de la participation a la vie politique
(art. 29) ou encore de la collaboration internationale (art. 32) que les technolo-
gies d’assistance et, de maniere plus large, les nouvelles technologies sont pro-
mues. Du cOté des normes, ce sont essentiellement celles de I'accessibilité no-
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tamment du Web qui sont édictées. En effet, deés 1997, le World Wide Web
Consortium (W3C), organisme international qui développe des standards pour
le Web, a lancé l'initiative sur l'accessibilité du Web (la Web Accessibility Ini-
tiative (WAI)). Depuis, divers standards ont été rédigés, notamment : WCAG
1.0 (en 1999), WCAG 2.0 (en 2008) et WCAG 2.1 (en 2018) (W3C, 2019).

En ratifiant la CDPH en 2014, la Suisse s'est ainsi engagée a garantir aux
personnes en situation de handicap la pleine participation autonome a une so-
ciété inclusive, incluant notamment ’acces sans barriéres aux TIC. Souhaitant
améliorer 'acceés aux informations en ligne de la Confédération pour ces per-
sonnes, le Conseil fédéral a, parallelement, approuvé le plan d’action E-Acces-
sibility 2015-2017. Laccessibilité aux TIC est, par ailleurs, soutenue au travers
de I'interdiction de discrimination des personnes en situation de handicap sti-
pulée dans la Constitution fédérale (art.8 § 2) et concrétisée dans la Loi sur
I’égalité des personnes handicapées (LHand). Ainsi, tant la Confédération, les
cantons que les communes se doivent de garantir a tout un chacun 'accés aux
TIC (Accés pour tous, 2016). Au plan national, la diffusion coordonnée des TIC
au service de toute la population n’est toutefois pas chose nouvelle puisqu’elle
est promue depuis 1998 au travers de la stratégie du Conseil fédéral pour la
société de l'information en Suisse, stratégie révisée en 2006, puis 2012. Ne ré-
gissant que l'action de la Confédération, cette derniére a laissé place en 2016
a la stratégie « Suisse numérique », révisée en 2018, afin de renforcer la colla-
boration avec l'ensemble des acteurs, notamment, 1’économie, les milieux
scientifiques, le monde de la recherche et la société civile (Conseil Fédéral,
2016). L'accessibilité des TIC pour les personnes en situation de handicap est
encore encouragée via le réseau national «Inclusion numérique en Suisse »
fondé en 2007, ainsi que dans le plan d’action «e-Inclusion » que les membres
du réseau ont élaboré et actualisé une deuxiéme fois en 2016. En dépit de ces
ancrages juridiques et de ces initiatives, force est de constater que 20 % des
Suisses et Suissesses demeurent exclu-e-s du monde numérique, les personnes
agées, en situation de handicap et ayant des besoins particuliers étant princi-
palement touchées (Acceés pour tous, 2016). Que ce soit a I'échelle nationale ou
internationale, un effort reste donc a faire dans le domaine de l'accessibilité,
aussi bien aux NTIC de maniére générale quaux technologies d’assistance de
maniere plus spécifique. Afin de mieux cerner ce que sont les technologies
d’assistance et ce qu'elles peuvent apporter aux personnes en situation de han-
dicap, la suite du chapitre présente les différents types qu'il existe et les di-
verses fonctions qu'elles peuvent remplir.
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2.1 Types et fonctions

Diverses classifications existent afin de répertorier les technologies d’assistan-
ce (TA); aucun consensus universel n'existe ni quant aux nombres de catégo-
ries, ni quant a la catégorie dans laquelle ladite TA doit étre classifiée (Bouck,
2017). Pedrotty et al. (2002) proposent par exemple une catégorisation des TA
selon leur fonction. Ils distinguent ainsi sept catégories : 1) le positionnement ;
2) la mobilité ; 3) la communication alternative et augmentée ; 4) 'accés a l'or-
dinateur; 5) les jouets et jeux; 6) l'environnement (vie quotidienne) ; et 7) les
aides pédagogiques. A ces sept catégories, la Wisconsin Assistive Technology Ini-
tiative (WATI) en ajoute, pour sa part, trois autres, notamment l'organisation,
la vision et l'ouie et détaille les aides pédagogiques en trois catégories dis-
tinctes, a savoir l'aspect moteur de l'écriture et la composition du matériel
d’écriture, la lecture et les mathématiques (Gargiulo, 2015). En utilisant la ter-
minologie de la Classification internationale du fonctionnement, du handicap
et de la santé (CIF), 'ISO 9999 (ISO, 2016) constitue un autre exemple de clas-
sification par fonction ol pas moins de 945 titres sont détaillés. Partant des ca-
tégories de la WATI, le Tableau 1 présente quelques exemples de TA.

Catégories de la WATI Exemples de TA

Bureau ajustable

Assise, positionnement et mobilité : . .
P Chaise roulante électrique

Application GoTalk now

Communication

Téléthese

Accés a l'ordinateur

Clavier adapté
Contacteur

Loisir et hobby

Jouet adapté (avec contacteur)

Activités du quotidien

Micro-onde parlant
Ustensiles et plats adaptés

Aspect moteur de I'écriture et composition
du matériel d'écriture

Reconnaissance vocale
Correcteur d'orthographe portable

Lecture

Stylo lecteur
Bande de surlignage

Mathématiques

Calculatrice

Organisation

Plan journalier
Montre parlante

Vision

Clavier braille
Texte numérique

Ouie

Implant cochléaire

Tableau 1: Exemples de technologies d'assistance selon les catégories de la WATI (Bouck, 2017 ;

Gargiulo, 2015)
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A la place de catégories, les TA peuvent également se classer sur un conti-
nuum (ou niveau de complexité) allant de pas de technologie ou technologie
de base (No/Low-tech; no=pas de technologie, mais recours a une stratégie
d’enseignement — low=technologie peu cotteuse, simplicité d’utilisation,
peu sophistiquée) a technologie de pointe (High-tech; dispositifs sophisti-
qués, souvent onéreux, nécessitant un apprentissage avant leur utilisation)
(Cennamo et al., 2010; Gargiulo, 2015) ou de TA basiques a TA complexes
(The National Disability Insurance Scheme (NDIS), 2019). La Figure 2 en
donne quelques exemples?:

<as de technologie ou de base Technologie intermédiaire Technologie de point>
Stratégies mnémotechniques Enregistreur audio Ordinateur

Organisateur graphique Calculatrice Tablette tactile

Post-it Clavier adapté Smartphone

Grips pour crayon (pencil grips) Souris adaptée Apps

Bande de surlignage (highlighter | Livre audio Reconnaissance vocale

tape) Prédiction des mots Synthése vocale

Texte en gros caractéres (dictionnaire automatique) Chaise roulante électrique

Figure 2 : Le continuum des technologies d'assistance : exemples concrets
(Bouck, 2017, Gargiulo, 2015)

Globalement, il existe une multitude de technologies d’assistance pouvant
s'utiliser de maniére indépendante ou combinée entre elles. Peu importe la
catégorie dans laquelle elles s’insérent, toutes visent le méme objectif : per-
mettre a une personne d’exploiter pleinement son potentiel en renforgant son
indépendance, son inclusion et sa pleine participation a la société (Szlamko-
wicz, 2007). En effet, comme le soulignent Cook et Polgar (2015, p. 20, [trad.
libre]), «'objectif principal d'une technologie d’assistance est de permettre a
une personne en situation de handicap de répondre a ses besoins spécifiques
compatibles avec ses compétences et son fonctionnement dans les divers
contextes de sa vie quotidienne ». Toutefois, tout comme la technologie qui se
caractérise par son innovation rapide et fulgurante avec des produits toujours
plus performants, rapides, petits et mobiles (Lefebvre, 2014), les TA suivent
cette tendance (Bouck, 2017). Ainsi, les tablettes tactiles, de méme que les
smartphones, sont de plus en plus utilisés et les applications qui leur sont dé-
volues fleurissent a grande vitesse ; ce constat étant vrai aussi bien dans la
population générale que dans le champ de I’éducation spécialisée.

2 Pour obtenir davantage d'exemples de TA, consulter le site d'Active Communication, principal fournisseur de TA
en Suisse : https://www.paraplegie.ch/activecommunication/fr
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Smartphone, tablette tactile et Apps

Alors que les années go marquent les prémices de 1’histoire du smartphone
et de la tablette tactile, c'est avec la création du premier iPhone en 2007 et
celle de I'iPad en 2010 qu'ils ont de plus en plus envahi le marché (Pépin,
2012a, 2012b). Quant aux applications qui leur sont dévolues, elles ont pris
leur envol avec l'arrivée de ’App Store et d’Android dés 2008 (Pépin, 2012b).
Selon les prévisions de Statista (2019), le nombre d'utilisateurs et d’utilisa-
trices de smartphones devrait s'élever a 2,87 milliards en 2020, soit environ
plus de 30 % de la population mondiale ; quant au nombre d’utilisateurs et
d’utilisatrices de tablettes tactiles, ce dernier devrait pour sa part se chiffrer
a 1,46 milliard d’ici 2021 (Statista, 2018b). Du c6té des applications mobiles,
pas moins de 3,8 millions étaient disponibles sur le Google Play store et 2,2
millions sur I'’Apple’s App Store au premier trimestre 2018 (Statista, 2018a).
Ces statistiques montrent I'ampleur du phénomene avec une présence tou-
jours plus accrue de la technologie mobile dans notre quotidien.

Au niveau de I'éducation spécialisée, les programmes d’éducation et de
réadaptation des personnes avec une déficience développementale semblent
de plus en plus intégrer ce type de dispositifs (Kagohara et al., 2013), avec
un nombre croissant d’applications mobiles pouvant soutenir ce public cible
(Douglas et al., 2012). Ces dispositifs tactiles ont l'avantage d’étre facilement
disponibles, relativement bon marché, leur utilisation parait intuitive et,
étant socialement acceptés, ils semblent moins stigmatisants (Cumming &
Strnadova, 2012 ; Douglas et al., 2012 ; Kagohara et al., 2013). Ces qualités
font donc d’eux des types de soutien potentiellement efficaces pour les per-
sonnes avec une DI. Ils le sont d’autant plus lorsqu’ils respectent les prin-
cipes de la conception universelle (Wehmeyer et al., 2008).

La conception universelle (Universal Design)
Un concept fortement lié aux TA est celui de la conception universelle se dé-
finissant comme «la conception de produits, d’équipements, de programmes
et de services qui puissent étre utilisés par tous, dans toute la mesure pos-
sible, sans nécessiter ni adaptation ni conception spéciale » (ONU, 2006,
art.2). Explicitement parlant en lien avec les TIC, le Conseil de I'Europe
(2009, p.8), précise qu’il s'agit d’:
une stratégie qui vise a concevoir et a élaborer différents environnements, produits,
technologies et services de I'information et de la communication qui soient acces-
sibles, compréhensibles et utilisables par tous autant que faire se peut et de la maniere

la plus indépendante et naturelle possible, sans devoir recourir a des solutions néces-

sitant une adaptation ou une conception spéciale.
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Et de préciser, concernant les TA, que la conception universelle doit également
les prendre en considération. Les environnements, systemes de communica-
tion et services doivent donc aussi étre compatibles et adaptés aux TA.
Lexemple d'un environnement construit pour tous les types de fauteuil rou-
lant, de déambulateurs, etc. illustre ces propos. En effet, il constitue un envi-
ronnement accessible pour toutes les personnes disposant de ce type de TA,
mais également pour les personnes promenant un enfant en poussette ou ti-
rant une valise. La conception universelle concerne donc I'ensemble de la po-
pulation et s'applique a tous les domaines (architecture, TIC, éducation, trans-
ports, etc.). Reposant sur sept principes, tout bien et/ou service doit en tenir
compte pour étre considéré comme concu de maniere universelle. Ainsi, il fau-
dra que ce dernier permette (Universal Design Organisation (UDO), 2013) :

1. une utilisation égalitaire ;

. une flexibilité d’utilisation ;

. une utilisation simple et intuitive ;

. une information perceptible ;

. une tolérance a l'erreur;

. un effort physique minimal;

N SN B~ W N

. des dimensions et un espace libre pour l'approche et I'utilisation.

Tout développement de produit et/ou service, notamment de TIC, doit donc
impérativement reposer sur ces sept principes, tout en permettant aux per-
sonnes détentrices d'une TA d’en bénéficier également. Néanmoins, avant de
proposer une TA a une personne demeure le processus de prise de décision
quant au recours ou non a ce type de soutien.

Prise de décision quant au recours aux TA

Les TA concernent avant tout les personnes qui les utilisent et non l'appareil
en soi. Autrement dit, l’accent doit se porter sur la personne et non la techno-
logie. Lefficacité d'une TA s’apprécie donc sur la base de la comparaison entre
ce qu'une personne est en mesure d’accomplir avec la TA qu’elle ne pouvait au-
paravant pas faire sans la TA (Anson, 2018). Comme le démontre la Figure 3,
I'introduction d’'une TA nécessite une réelle analyse tenant compte de la per-
sonne, de ses besoins de soutien dans les divers contextes de sa vie et de la TA
en soi. S’ensuivent la sélection, I'implémentation et ’évaluation de la TA rete-
nue (Bouck, 2017).
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Sélection

Personne

Technologie
d‘assistance

Figure 3 : Processus de prise de décision quant a I'introduction d'une TA

En guise de support, divers guides, modeles et grilles d’évaluation peuvent éga-
lement étre consultés lors de ce processus de décision. En voici quelques exemples :
’Assistive Technology Planner du National Assistive Technology Research Institute ;
I'Education Tech Points; le Functional Evaluation for Assistive Technology; le
Matching Person and Technology ; 1'Assistive Technology Assessments and Deci-
sion-Making ; etc. De maniére synthétique, seul un réel besoin, s'inscrivant dans
un projet pédagogique individualisé avec des objectifs réalistes et atteignables
justifie I'introduction d’'une TA aupres d'une personne avec une DI. Sit6t qu'une
personne en dispose d'une, comment y recourt-elle ? Et surtout qu'est-ce que ce-
la lui apporte ? Le prochain sous-point fait le tour de la question.
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2.2 L'utilisation des technologies (d'assistance) par
les personnes avec une DI

Un constat unanime se dresse aussi bien quant a l'utilisation des technologies
en général que des technologies d’assistance en particulier par les personnes
avec une DI: la grande majorité d’entre elles n’y recourent pas (Bryant et al.,
2012 ; Carey et al., 2005 ; Tanis et al., 2012 ; Wehmeyer, 1998). Cette sous-utili-
sation est influencée par divers facteurs. Les principales barriéres fréquem-
ment relevées sont: le colt des dispositifs ; le manque d’information concer-
nant les dispositifs ; la difficulté d’obtenir une évaluation ; et un entrainement
inadéquat relatif a l'utilisation du dispositif (Boot et al., 2018 ; Tanis et al.,
2012). Les personnes avec une DI constituent en quelque sorte, ce que nomment
Le Chéne et Plantard (2014, p. 115), les « e-exclus ». Une exclusion qui s’explique
également en matiere d’accessibilité et d’appropriation. En effet, lorsque les per-
sonnes avec une DI accédent aux technologies ainsi qu'aux TA, restent encore
les barrieres ergonomiques, cognitives et informationnelles (Burgstahler,
2005 ; Wehmeyer, 1995, 1998). Dans la mesure ou elles contribuent a la promo-
tion du bien-étre des personnes avec une DI, tout en maintenant et améliorant
leur autonomie, sans compter les bénéfices socio-économiques sous-jacents
qu'elles permettent (OMS, 2018), les diverses barriéres les empéchant d'y avoir
acces ou, si tel est le cas, d’y recourir correctement, se doivent d’étre soulevées.
Comme le suggerent Boot et al. (2018), des actions concretes peuvent étre en-
treprises pour contrecarrer chacun des principaux obstacles, en voici le détail :
+ méconnaissance : mise en place de programmes éducatifs a l'intention des
personnes avec une DI et des professionnels qui les accompagnentet créa-
tion de brochures en facile a lire sur le sujet;
+ attitude et stigmatisation : développement de groupes locaux de défense des
droits et renforcement de 'empowerment des personnes avec une DI ;
+ évidences scientifiques: promotion des subventions de recherche dans le
champ de la déficience intellectuelle;
+ politique et financement : développement d’accords quant au financement
des TA ;
+ évaluation : formation des professionnels quant a I’évaluation des personnes

avec une DI et création de brochures et questionnaires en lien avec le sujet.

Quant aux barriéres d’accessibilité et d’usage, la premiére peut étre soulevée
par le développement de dispositifs respectant les principes de la conception
universelle (Wehmeyer et al., 2008), et la seconde par la formation des utili-
sateurs et utilisatrices au recours a ces dispositifs (Apostopoulou et al., 2004)
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ainsi que par la prise en compte du type de handicap lors du processus de

décision quant au choix du dispositif a proposer a la personne (Kritikos,

2018). Permettre et soutenir 'acces aux TA, et notamment a l'ordinateur, a

Internet, au téléphone mobile et aux organiseurs électroniques, est d’autant

plus important qu'un fort intérét d’utiliser ces dispositifs est exprimé par les

personnes avec une DI (Carey et al., 2005).

Bien qu'une sous-utilisation des technologies et des TA par les personnes
avec une DI soit un état de fait, certaines y recourent tout de méme. En les
répertoriant dans les sept domaines de soutien présents dans 1’échelle d’in-
tensité de soutien (Support Intensity Scale (SIS)), Bryant et al. (2012), apres
avoir interrogé 158 personnes, distinguent les utilisations principales des TA
suivantes (> 10 %) :

1. vie quotidienne : assiette a compartiments (divider plate) (13,1 %), services adap-
tés (couteau, fourchette, etc.) (12,4 %), livres de recettes a base d’images (10,9 %) ;

2. vie communautaire : bus accessibles aux fauteuils roulants (41,8 %), ordina-
teur, Internet et organisateur électronique (10,2 %) ;

3. apprentissage : livres audio (16,4 %), interactions en ligne et correspondance
par courriel (11,2 %) ;

4. travail : téléthese (26,7 %), guidance visuelle lors de I'exécution d'une tache
(15,6 %) ;

5. santé et sécurité : livre de cuisine imagé (18,4 %), vidéo d’exercices d’aérobic
(13,2 %), déambulateur (13,2 %), téléphone mobile avec alarme intégrée
(105 %)

6. vie sociale : jeu pour ordinateur (26,6 %), activité et jeux en ligne (20,1 %),
synthése vocale (11,2 %) ;

7. protection et défense des droits : vidéos interactives sur CD-ROM (60 %).

En s’intéressant aux technologies électroniques, Carey et al. (2005) reléevent, pour
leur part, que 89,2 % des personnes avec une DI interrogées (N = 83) utilisent le
téléphone fixe, 83,1 % la télécommande, 41 % l'ordinateur, 37,3 % les jeux vidéo,
27,7 % le téléphone portable, 25,3 % Internet, 20,5 % les distributeurs automa-
tiques de billets, 19,3 % le courrier électronique, 19,3 % les jeux vidéo de poche,
10,8 % l'organiseur électronique, 9,6 % la télévision, 7,2 % la radio et 0 % le GPS.
Que ce soit pour les technologies de maniére générale ou les TA de maniere plus
spécifique, un effort reste donc a faire pour que leur utilisation par les personnes
avec une DI devienne davantage courante. Des qu'utilisation il y a, un modele
théorique permettant, entre autres, d’explorer I'influence de la TA en matiére de
participation dans les activités quotidiennes est le Human Activity Assistive
Technology (HAAT) (Cook & Hussey, 1995, 2002 ; Cook & Miller Polgar, 2008).
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Le modéle HAAT

Prenant son origine dans le Human Performance Model (HPM) de Bailey (1989),
le modele HAAT permet d’investiguer le réle qu'une TA joue dans les activités
quotidiennes qu'entreprend une personne. Initialement congu comme modele
descriptif, les concepts introduits lui permettent aussi d’expliquer et de prédire
des résultats positifs (Giesbrecht, 2013). Le modele HAAT décrit 'ensemble des
éléments du systeme de TA qui représente «quelquun (humain) qui fait
quelque chose (une activité) dans un contexte en utilisant une TA » (Cook &
Miller Polgar, 2008, p. 7 [trad. libre]). L'évaluation du rendement concerne l'en-
semble du systeme et non uniquement celui de la personne (Giesbrecht, 2013).
Le modele intégre quatre éléments (voir Figure 4): 1) I'humain (soit la per-
sonne) avec ses compétences et habiletés physiques, cognitives, sensorielles et
émotionnelles ainsi que son niveau d’expérience avec la TA (novice ou expert) ;
2) l'activité incluant les soins personnels, la productivité (travail, éducation) ou
les loisirs; 3) la TA jouant le role de facilitateur pour la personne qui réalise
une activité dans un contexte — cette composante comporte quatre aspects:
I'interface homme-technologie (a), le processeur (b), le résultat de l'activité (c)
et 'interface environnementale (d) ; et 4) le contexte aussi bien physique, so-
cial, culturel qu’institutionnel (Cook & Miller Polgar, 2008). Chaque élément
du systéme joue un réle unique et leur interrelation permet a une personne de
faire ce qu'elle veut ou ce qu'elle a besoin d’accomplir.

Activité

Humain

Technologie
d'assistance

Contexte

Figure 4: Le modéle HAAT : 3¢ version (Cook & Miller Polgar, 2008, p. 7 [trad. libre])
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Tout développement, introduction et/ou évaluation de TA peut ainsi reposer
sur ce modele. En effet, il sert non seulement de guide en matiere de design,
de sélection et d’implémentation de TA, mais également de cadre théorique
en matiere d’évaluation aussi bien pour la pratique que pour la recherche
(Giesbrecht, 2013). En ce qui concerne |’évaluation, que suggeére plus précisé-
ment la recherche quant aux avantages quoffrent et aux limites que pré-
sentent les TA lorsqu’elles sont utilisées par les personnes avec une DI ? Les
principaux résultats démontrés vont étre esquissés.

Avantages et limites

Les diverses revues de littérature consultées (Ayres et al., 2013 ; Bryant et al.,
2010; Kagohara et al., 2013 ; Lancioni et al., 2011 ; Mechling, 2007, 2011 ; Ste-
phenson & Limbrick, 2013 ; Thompson et al., 2012 ; Wehmeyer et al., 2004),
confirment que les TA permettent aux personnes avec une DI de renforcer et/
ou d’acquérir de nouvelles compétences dans divers domaines du fonctionne-
ment (communication, mobilité, activités de la vie quotidienne, éducation,
emploi, loisirs, etc.). Ainsi, leur fonctionnement indépendant et leur estime
de soi sont renforcés, leur intégration communautaire est améliorée et leur
productivité augmentée (Bryant et al.,, 2010). Gillespie et al. (2012) par-
viennent au méme constat concernant les fonctions cognitives, notamment
l’attention, la planification, la gestion du temps ou encore la mémoire : les TA
permettent de les soutenir efficacement. En recourant aux TA, I'initiation et
I'exécution des taches sont principalement soutenues, permettant de dimi-
nuer les besoins d’aide-externe (Mechling, 2007). Les TA soutiennent et ac-
croissent également l'autodétermination (Ayres et al., 2013 ; Lachapelle et al.,
2013 ; Lachapelle & Therrien-Bélec, 2015 ; Lussier-Desrochers & Lachapelle,
2007 ; Thompson et al.,, 2012). En soutenant I'apprentissage tout au long de la
vie, les TA semblent pouvoir étre utilisées par une variété de personnes (tout
age), avec divers types de DI (intensité diverse) (Bryant et al., 2010), notam-
ment des DI séveres, profondes ou multiples (Lancioni et al., 2011), bien que
des recherches manquent encore concernant les jeunes enfants (Stephenson
& Limbrick, 2013 ; Thompson et al., 2012).

En s’intéressant plus particuliérement aux technologies mobiles (p. ex.
tablette, smartphone, etc.), Ayres et al. (2013) démontrent que ces dispositifs
permettent de : substituer des équipements ou du matériel (p.ex. machine a
laver pour apprendre a faire la lessive) ; fournir un modéle « parfait » chaque
fois que cela est nécessaire ; rembobiner et revoir la vidéo aussi souvent que
nécessaire ; et éliminer certaines contraintes associées a la démonstration in

vivo. En résumé, les TA en général constituent des outils de compensation
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(Lewis, 1998). Quant aux technologies mobiles qui sont de plus en plus utili-
sées, notamment dans 'apprentissage de nouvelles compétences en délivrant
des photos ou des vidéos de la tache a exécuter (Mechling, 2011), ces derniéres
fonctionnent généralement comme prothéses cognitives qui soulagent la mé-
moire de travail et offrent un soutien procédural (imitation). Néanmoins, se-
lon les conclusions de Kagohara et al. (2013), pour que ce type de dispositifs
soit efficace, encore faut-il qu’il s'insére dans des procédures pédagogiques
reposant sur l'analyse comportementale appliquée (ABA).

Bien que les TA semblent constituer des soutiens efficaces pour ce qui
est du renforcement du fonctionnement des personnes avec une DI dans di-
vers domaines, un consensus se dégage dans les revues de littérature (citées
ci-avant) quant a la nécessité de conduire davantage d’études. Celles qui sont
disponibles concernent souvent de petits échantillons (Stephenson & Lim-
brick, 2013) ou sont quelque peu lacunaires en matiere d’informations (p. ex.
vocabulaire diffus, pas d’indication concernant le type de DI, etc.) (Bryant et
al., 2010). Le défi est d’autant plus grand compte tenu de la rapidité avec la-
quelle les TA se développent et évoluent. Les recherches doivent donc intégrer
et évaluer les diverses TA (Thompson et al., 2012), de méme que les diverses
applications disponibles (Stephenson & Limbrick, 2013), comparer les TA
entre elles, tout comme leurs fonctions ou encore le type d’étayage fourni
(texte, audio, vidéo, etc.) (Mechling, 2011). Ce développement fulgurant oblige
également de rester a jour sur le plan des connaissances et des compétences
(Mechling, 2007). Aussi, hormis les barriéres soulevées au point 2.2 (accessi-
bilité, cotit, usage, etc.), les TA requiérent fréquemment un apprentissage pré-
alable afin de les utiliser, une certaine maitrise de base étant en effet souvent
nécessaire (Ayres et al., 2013). Elles soulévent également des questions
éthiques, notamment en lien avec la surveillance et la protection des données
(Thompson et al., 2012). De plus, il convient de veiller a la stigmatisation qui
pourrait pousser a I'abandon de la TA (Gargiulo, 2015), cela étant particulie-
rement le cas pour celles visuellement distinctives (O’Brolchdin & Gordijn,
2018). Une téléthese particulierement volumineuse, accrochée a un fauteuil
roulant électrique en constitue un exemple. Finalement, une derniére limite
qui n‘apparait pas explicitement dans la littérature, mais qui, en adoptant un
regard critique, peut étre questionnée, concerne les aspects réflexifs des TA.
Comme mentionné précédemment, les expérimentations dans lesquelles elles
sont incluses les utilisent généralement comme prothéses cognitives offrant
un soutien procédural a la personne qui, dans 'exécution de ses taches, peut
reproduire ce qu’elle voit (Mechling, 2007). Or, qu'en est-il des situations-pro-

blemes auxquelles la personne pourrait potentiellement se heurter ? Con-
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crétement, quel comportement la personne adopterait-elle face a un pro-
bleme avec et respectivement sans TA ? Sa TA pourrait-elle lui étre utile dans
cette situation et si oui, dans quelle mesure ? Le prochain chapitre questionne
la possibilité d'utiliser les dispositifs technologiques d'une maniére davan-

tage réflexive.
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3 Pour une utilisation réflexive
des soutiens technologiques

La technologie peut potentiellement soutenir la réflexion de ses utilisateurs et

utilisatrices. En effet, comme le soulignent Lin et al. (1999), elle peut offrir di-

vers étayages tels que :

+ affichage de processus (p. ex. résolution de problémes) : rendre explicite des
processus tacites ;

+ affichage d’incitations : inciter la personne a expliquer et évaluer ce qu'elle
a entrepris en lui posant des questions appropriées ;

+ affichage de modéles : fournir un modele d'expert;

+ réseaux sociaux : offrir une communauté d’apprentissage (échanges, travail
collaboratif).

En utilisant la technologie de cette maniére-ci, la réflexion des utilisateurs et
utilisatrices sur leur propre cognition et pensée est ainsi favorisée, dévelop-
pant, autrement dit, la métacognition (Moreno & Saldaifia, 2005). Cette derniere
constitue en effet la capacité d’'un individu a contréler et a porter un regard ré-
tlexif sur son propre fonctionnement tant comportemental que cognitif (Doly,
2006 ; Flavell, 1976). De plus, comme l'indiquent Chouinard et al. (s.d., p. 6):

D’un c6té, les aides technologiques favorisent l'objectivation des taches |[...] elles per-
mettent de prendre un recul instantané a I’égard de la tache que I’étudiant est en train
de faire. Il peut autrement dit mieux « métacogiter » ses actions. D'un autre c6té, si
I’étudiant améliore ses stratégies d’autorégulation, de surveillance de l'action, de pla-
nification, d’anticipation ou de prise de décision (stratégies métacognitives), l'appren-
tissage des aides technologiques se fera plus facilement parce que 1'étudiant sera ca-
pable de se questionner sur le « comment » et le «quand » utiliser une ou l'autre des

fonctions d’aide mise a sa disposition.

Le recours aux TA permet donc non seulement le renforcement de stratégies
métacognitives, mais les TA peuvent aussi servir de support pour leur dévelop-
pement. En s’intéressant spécifiquement aux programmes d’enseignement as-
sisté par ordinateur, Moreno et Saldafa (2005) remarquent toutefois que des
programmes élaborés pour soutenir la métacognition et l'autorégulation ont
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pour la plupart été ignorés. Les diverses revues de littérature (Ayres et al., 2013 ;
Bryant et al.,, 2010; Kagohara et al., 2013 ; Lancioni et al., 2011 ; Mechling,
2007, 2011 ; Stephenson & Limbrick, 2013 ; Thompson et al., 2012 ; Wehmeyer
et al., 2004) s’intéressant a l'efficacité des TA auprés des personnes avec une DI
mentionnent des études ayant recouru aux TA essentiellement comme soutien
dans l'exécution de taches. Peu d’entre elles semblent avoir utilisé les TA
comme soutien au développement de la métacognition et de l'autorégulation en
soi. Or, ces processus correlent aux difficultés principales des personnes avec
une DI (Biichel & Paour, 2005 ; Dias, 2003). En effet, hormis les difficultés au
niveau de la mémoire de travail, notamment de la stratégie d’autorépétition,
qui peuvent étre compensées via des mémoires externes (Biichel & Paour, 2005)
comme cela est fréquemment le cas dans les études (p.ex. Lachapelle et al.,
2011 ; Mechling & O’Brien, 2010 ; Payne et al., 2012), les personnes avec une DI
éprouvent des difficultés au niveau des stratégies métacognitives de méme que
de l'autorégulation (Nader-Grosbois, 2014). Les difficultés d'acquisition de nou-
velles stratégies et de leur transfert, la fréquente dépendance externe pour so-
lutionner des taches ou encore la difficulté a rester focalisé sur un but tout en
faisant abstraction des stimuli parasites en sont quelques exemples (Moreno et
Saldafia, 2005). Selon les auteurs, la métacognition est étroitement liée aux
fonctions exécutives de méme qu’a l'autorégulation. Le prochain sous-chapitre
s'intéresse ainsi a ces concepts avant de terminer sur la suggestion de straté-
gies d’intervention pouvant faire des TA des supports non seulement cognitifs,

mais également davantage métacognitifs.

3.1 L'autorégulation et les fonctions exécutives

Le concept d’autorégulation ayant intéressé divers courants théoriques (p. ex.
psychologie développementale, cognitive, de l'apprentissage, du handicap,
etc.), aucune définition univoque n’existe dans la littérature. Du fait de son ca-
ractere concis, celle retenue dans cette étude est celle de Berger et Biichel (2013,
p-22) qui définissent I'autorégulation de 'apprentissage comme « un processus
élargi qui se référe au monitorage et au controle du comportement, de la moti-
vation et des émotions ainsi que de I'environnement en plus de la régulation
de la cognition ». A cette définition, il convient d’ajouter que ce processus s'ac-
tualise en vue d’atteindre un but (Karoly & Kanfer, 1982 ; Mithaug, 1993). Une
personne qui s'autorégule est donc capable :

« d’identifier un but;

+ de planifier ses actions en explorant les moyens a sa disposition ;
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+ de contréler son attention et sa motivation durant I'exécution de la tache;

+ d’évaluer les effets de ses actions et de s'ajuster en cas de besoin ;

+ et, si nécessaire, de solliciter les personnes autour d’elle par l'attention
conjointe, le comportement ou une demande explicite (Nader-Grosbois, 2014).

Ces diverses capacités se synthétisent en quatre stratégies principales, notam-
ment: 1) de gestion de soi (auto-observation, autoévaluation, autorenforce-
ment et instruction de soi) ; 2) d’élaboration et de planification d’objectifs ; 3)
de résolution de problémeset de prise de décision; ainsi que 4) d’ajustement
et d’adaptabilité (Agran, 1997), autant de stratégies qui doivent étre incluses
dans toute intervention visant a renforcer l'autorégulation. Divers facteurs in-
fluencent ces stratégies, notamment des facteurs individuels tels que 1’age
mental, le langage, la période de vie ou encore la déficience, mais aussi les
taches, les contextes ainsi que les facteurs environnementaux (Nader-Gros-
bois, 2014). Aussi, I’évolution de l'autorégulation dépend-elle des ressources
cognitives ainsi que de l'ajustement a 1'étayage recu ou de régulations four-
nies par des adultes ou des pairs.

Dans le domaine de la déficience intellectuelle, I'autorégulation constitue
une composante essentielle de l'autodétermination (Wehmeyer, 1996). Plus
qu'une composante, elle constituerait, selon Martin et Marshall (1995) une clé
pour l'atteindre. Or, les personnes avec une DI éprouvent des difficultés a mo-
biliser diverses stratégies d’autorégulation (Haelewyck & Nader-Grosbois,
2004 ; Nader-Grosbois, 2014). Le caractere généralisé ou spécifique de ce défi-
cit fait débat parmi les auteurs (Nader-Grosbois & Leveau, 2007). Whitman
(1990) penche pour un déficit généralisé, renforcé par des capacités lan-
gagieres restreintes. D’autres défendent un déficit spécifique de stratégies. La
difficulté a établir et planifier des buts notamment due a un faible controle
sur sa propre vie (Mithaug, 1996), une faible expérience au niveau de l'ajuste-
ment de son comportement (Agran, 1997) ou encore des niveaux d’attentes et
de motivation restreintes (Palmer & Wehmeyer, 1998) en constituent quelques
exemples. Nader-Grobois (2014) précise, pour sa part, qu'un déficit généralisé
a été confirmé dans des études portant sur les périodes sensori-motrice et
préopératoire alors que pour les périodes ultérieures, il s’agit d'un déficit spé-
cifique. Toutefois, ce déficit peut étre comblé par des interventions ciblées. En
effet, comme le soulignent Haelewyck et Nader-Grosbois (2004), bien que peu
nombreux, le modeéle d’adaptabilité (Agran et al., 1989 ; Mithaug et al., 1988)
ou le programme «faire des choix » (Choice Maker Self-Determination Transi-
tion Curriculum, Martin & Marshall, 1995) représentent deux exemples
concrets. Chacun des deux «vise a enseigner aux personnes la capacité de
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prendre le contréle de leur vie et de préparer le futur. Il promeut l'accroisse-
ment des compétences afin qu'elles (les personnes) établissent des objectifs
plus importants et mettent en place des projets plus ambitieux » (Haelewyck
& Naders-Grobois, 2004, p. 182). De plus, des programmes basés sur des stra-
tégies d’auto-instruction3 ont également fait leurs preuves. Ladaptation de ces
programmes en francais, ainsi que le développement de nouveaux outils, sont,
par conséquent, primordiaux (Nader-Grosbois & Leveau, 2007). Finalement, le
développement des fonctions exécutives semble également requis dans la me-
sure ou elles peuvent influencer positivement l'autorégulation (Hofmann et
al., 2012 ; Rutherford et al., 2018). Par ailleurs, pour certains (Guimard et al.,
2012), l'autorégulation serait la manifestation extérieure des fonctions exécu-
tives. Un lien évident existe donc entre ces deux concepts.

Tout comme pour l'autorégulation, aucune définition consensuelle
n'existe pour les fonctions exécutives (FE), les divers modeles incluent des
processus de controéle non systématiquement identiques (Ballé, 2015). Néan-
moins, trois FE, dites de base, sont fréquemment invoquées, a savoir : 1) I'in-
hibition (dépassement de I'impulsion par le contrdle de notre attention, nos
comportements, nos pensées et nos émotions); 2) la mémoire de travail
(maintien temporaire d’'une information dans notre cerveau en vue de four-
nir une réponse a une demande ou de résoudre un probleme); et 3) la flexi-
bilité (modification de notre pensée ou de nos comportements en fonction
de la situation) (Courbois, 2016 ; Stipanicic et al., 2017). On y ajoute égale-
ment souvent la planification (identification et organisation des étapes d’'une
tache en vue d’atteindre un but) et la résolution de problémes, I'abstraction
et le contrdle attentionnel (en lien avec I'inhibition) (Roy et al., 2012). Ces
fonctions, qualifiées de «cold» ou «cool» n'impliquent pas d’état émotion-
nel, mais davantage une certaine logique, contrairement aux fonctions dites
«hot », telles que 'autorégulation du comportement, la prise de décision af-
fective ainsi que la cognition sociale (théorie de l'esprit et traitement des
émotions). Sur la base de leur revue, Allain et Le Gall (2008, p.9) proposent
la définition suivante :

La notion de «fonctions exécutives » fait référence a des « fonctions de direction » per-
mettant, lors de la réalisation d'une téche, la définition d'un but ou des objectifs a at-

teindre, d'une stratégie pour y parvenir, le controle de sa mise en ceuvre et des résultats.

3 |'auto-instruction consiste en la verbalisation progressive et correcte de ses propres actions lors de I'exécution
de taches complexes tout en exprimant son feedback (Haelewyck & Nader-Grosbois, 2004).
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Lensemble de ces fonctions constitue des habiletés dites de haut niveau qui
dépendent principalement du lobe frontal et ses réseaux et qui permettent a
la personne de s'adapter aux situations nouvelles (Roy et al., 2012). Le déve-
loppement des FE couvre principalement l'ensemble de l'enfance avec des
progres particuliérement importants lors de la période préscolaire. Bien que
moins soutenu, il se poursuit a 'adolescence jusqu’a ce que l'efficience des
FE atteigne son point culminant au début de I’dge adulte. Aussi, divers fac-
teurs influencent les FE, tels que la maturation cérébrale, le langage, les va-
riables socio-économiques (Chevalier, 2010) ou encore le milieu éducatif (Du-
val et al., 2017). Les FE évoluent donc tout au long de la vie.

Bien que des études (Bexkens et al., 2014 ; Danielsson et al., 2012 ; Daniels-
son et al., 2010) démontrent que certaines des FE sont déficitaires chez les per-
sonnes avec une DI, les résultats demeurent fortement hétérogenes, ne permet-
tant pas I’établissement d"un profil de fonctionnement exécutif dans cette po-
pulation (Ballé, 2015 ; Courbois, 2016). Toutefois, comme pour les stratégies
d’autorégulation, le développement des FE peut potentiellement étre soutenu
via des programmes d’entrainement (Chevalier, 2010 ; Duval et al., 2017), pour
autant que ces derniers reposent sur des fondements théoriques solides et
tiennent compte des forces et des limites du public cible (Kirk et al., 2015).

En comparant les définitions de l'autorégulation et celles des FE4, de
fortes similarités se dessinent. Toutes deux assurent le contréle et la régula-
tion du comportement en vue d’atteindre un but en incluant trois étapes fon-
damentales : 1) I'identification d'un but et des objectifs ; 2) I'élaboration d'un
plan; et 3) I'évaluation et l'ajustement du plan si nécessaire. Ainsi, et comme
le concluent Nader-Grosbois et Leveau (2007, p.276) en suggérant des pistes
d’intervention, « diverses méthodes pour permettre l'acquisition des habile-
tés nécessaires a la résolution de problemes sont nécessaires pour surmonter
les difficultés d’autorégulation manifestées par les jeunes et les adultes avec
un handicap mental ». Le prochain sous-point se concentre ainsi sur la réso-

lution de problémes.

4 Pour une synthése exhaustive des concepts d'autorégulation et de fonctions exécutives, notamment dans le
champ de la DI, les personnes intéressées sont invitées a consulter la thése de Marine Ballé, précisément les cha-
pitres 2 et 3 (2015 ; https://tel.archives-ouvertes.fr/tel-01655500/document).
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3.2 Larésolution de probléemes

Une multitude de définitions de la résolution de problémes existent dans la
littérature. Un consensus semble se dégager quant au fait qu'elle constitue
une stratégie de haut niveau dépendant fortement de processus cognitifs « ba-
siques », tels que la perception, l'attention, la mémoire de travail et la base de
connaissance (Short & Evans, 1990). La définition choisie dans ce projet
consiste en celle de D’Zurilla et al. (2004), en ce sens qu’elle considere les pro-
blémes de la vie quotidienne. En effet, selon les auteurs, il s’agit d'un: «pro-
cessus cognitif-comportemental autodirigé par un individu, un couple ou un
groupe qui tente d’identifier ou de découvrir des solutions effectives pour un
probléeme spécifique rencontré dans la vie quotidienne » (p. 12 [trad. libre]).
Diverses conceptualisations du cycle de résolution de problémes existent
(Andre, 1986 ; Bransford & Stein, 1984 ; Hayes, 1981 ; Sternberg, 2007). Elles
le présentent généralement comme un processus séquentiel, soit un enchai-
nement séquentiel de différentes étapes. Lune des premiéres est celle propo-
sée par Polya (1945/57, cité par Nickerson, 1994), qui décrit quatre étapes prin-
cipales: 1) compréhension du probléme ; 2) élaboration d'un plan; 3) exécu-
tion du plan; 4) vérification. Comme le souligne Nickerson, les conceptuali-
sations ultérieures s'inspirent fondamentalement de celle de Polya avec une
extension principale résidant dans l'ajout d 'une étape impliquant la représen-
tation du probléme.

Un individu s'engage dans un processus de résolution de problemes des
lors qu'il tente de contourner un obstacle dans le but de répondre a une ques-
tion ou d’atteindre un objectif (Sternberg, 2007). Il y a « probléeme » unique-
ment lorsqu'une personne poursuit un objectif pour lequel elle n’a pas ou pas
encore déterminé les moyens de 'atteindre (Gagné, 1985). Selon Leplat et Pail-
hous (1977, p. 149), un probléme consiste en une « tache(s) nécessitant 1’élabo-
ration d’une réponse nouvelle — a distinguer de taches ou cette réponse a déja
été élaborée et peut étre déclenchée des qu'ont été identifiées les conditions de
ce déclenchement ». Ces activités de résolution de problemes sont susceptibles
d’apparaitre dans trois catégories de situations: 1) expérimentales (tache éla-
borée ou choisie par le psychologue) ; 2) de travail (possession des éléments es-
sentiels pour exécuter la tache en fonction de 'expérience du travailleur ou de
la travailleuse) ; et 3) de formation (les moyens d’exécuter la tache doivent étre
appris par le travailleur ou la travailleuse). Les taches de la vie quotidienne
ont des particularités que n‘ont pas les taches abstraites (expérimentales ou
académiques). En effet, elles sont généralement pauvrement définies, formu-
lées par la personne elle-méme qui doit les exécuter, des informations essen-
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tielles pour leur exécution sont souvent manquantes, elles possedent de mul-
tiples solutions, chacune ayant ses avantages et inconvénients et pour les-
quelles plusieurs méthodes peuvent étre mobilisées, et elles sont corrélées a
I'expérience quotidienne (Wagner, 2000). En fonction de la nature des taches,
ces derniéres peuvent nécessiter peu de contraintes cognitives, alors que
d’autres demandent une réflexion poussée (Frensch & Funke, 1995). Le proces-
sus de résolution de problemes dépend donc fortement des domaines de
connaissances et du niveau d’expertise des personnes en lien avec chacun des
domaines (Sternberg, 2007). Comme le démontre le modele théorique de Fren-
sch et Funke (1995) (voir Figure 5), divers facteurs, tant internes qu'externes,

influencent le processus de résolution de problémes.

Situation de résolution de
problémes complexes

Personne qui résout
le probléme

Tache

MEMOIRE
Aspects statiques : connais-

sances (genérales et DONNEES BUTS
spécifiques aux domaines)

TRAITEMENT D’'INFORMATION Barrieres
Aspects dynamiques :
stratégies, monitoring,

évaluation

VARIABLES NON-COGNITIVES
Motivation, confiance en soi, OUTILS

persévérance, etc.

ENVIRONNEMENT
Information additionnelle,
ressources, perturbation,
feedback, pression, etc.

Figure 5: Le modéle de la résolution de problémes complexes (tiré de Frensch & Funke, 1995,
p. 7 [trad. libre])

Selon les auteurs, trois composantes interagissent lors d 'une résolution de pro-
blemes : la personne qui résout le « probléme » (ou exécute la tache), la tache en
soi (ou situation-probléme) ainsi que l'environnement. Chacune des compo-
santes est elle-méme influencée par certains facteurs qui déterminent a leur

tour les performances en résolution de problémes. Pour la personne qui résout
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le « probléme », ce sont notamment le contenu statique de sa mémoire (connais-
sances), le processus dynamique de traitement de I'information avec les stra-
tégies, le monitoring de la tache et 'évaluation de I'avancement de la résolu-
tion, ainsi que des variables conatives telles que la motivation, la confiance en
soi, etc. qui entrent en jeu. Au niveau de la tache, au-dela de la structure (com-
plexité) et du contexte (degré de familiarité) du probléme, la transition entre
les données initiales et les buts visés se retrouvent sous l'influence de la mé-
moire et du traitement de 'information de la personne, de méme que des ou-
tils a disposition. Finalement, la résolution du « probléme » se produit dans un
contexte spécifique qui, par les informations additionnelles, les ressources, les
feedbacks ou les pressions, influence a son tour aussi bien la personne que la
tache. La résolution de problémes constitue donc un processus relativement
complexe, influencé par une multitude de facteurs tant sociaux, cognitifs, mé-

tacognitifs, motivationnels qu'émotionnels (Short & Evans, 1990).

Les stratégies en résolution de problémes des personnes avec une DI

Les stratégies en résolution de problémes se développent des la naissance.
Elles ne cessent de croitre et de se perfectionner grace, notamment, aux inte-
ractions sociales, au renforcement progressif des compétences langagieres et
aux apprentissages formels et informels que les individus font dans leurs di-
vers contextes de vie (Ellis & Siegler, 1994). Lacquisition de telles stratégies
semble primordiale dans la mesure ou elles permettent, ou du moins favo-
risent, un ajustement fructueux aux situations de la vie quotidienne (Alley &
Deshler, 1979), une vie davantage indépendante (Browning & Nave, 1993) et
facilitent le développement de l'autodétermination (Agran & Wehmeyer,
2005). En ce qui concerne les personnes avec une DI, ces stratégies tendent a
étre ineffectives (Wehmeyer & Kelchner, 1994). Elles peinent fréquemment a
identifier (Cote, 2011), comprendre ou se représenter le probléme (Ferretti,
1989) et, par conséquent, a générer, évaluer et choisir une solution (Beveridge
& Conti-Ramsden, 1987). En synthétisant la littérature, Ashman et Conway
(1989), identifient, pour leur part, les difficultés suivantes : faible motivation
et attention ; incapacité a identifier les informations non pertinentes, a retenir
celles importantes et a comprendre les exigences du probléme ; recours a des
méthodes aléatoires ou par essais-erreurs plutot que des approches planifiées ;
manque de feedback lors de résolutions fructueuses ; frustrations causées par
la persévération et le recours a des stratégies inefficaces. Ces difficultés s’ex-
pliquent notamment par le sous-développement de leurs stratégies d'organisa-
tion et d’intégration des informations (Spitz, 1973), par leurs capacités res-
treintes au niveau de la mémoire de travail (Ferretti & Cavalier, 1991) et, de
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maniére générale, corroborent avec leurs caractéristiques cognitives. Synthé-
tiquement parlant, que les personnes doivent résoudre des probléemes cogni-
tifs ou sociaux, trois déficits majeurs les freinent dans leur démarche, notam-
ment au niveau de leur : 1) habileté a se représenter le probléme ; 2) utilisation
flexible de stratégies ; et 3) utilisation des connaissances antérieures (Short &
Evans, 1990). Au-dela des facteurs individuels, entrent également en jeu des
facteurs environnementaux. En effet, partant de 1'idée précongue que les per-
sonnes avec une DI ne peuvent profiter d’interventions développant les stra-
tégies en résolution de probléemes (Wehmeyer, Agran, & Hughes, 2000), elles
ne bénéficient que rarement, pour ne pas dire quasiment jamais, de tels en-
trailnements (Agran et al., 2002 ; Alper, 1985). Or, diverses études (Bambara &
Gomez, 2001 ; Browning & Nave, 1993 ; Castle & Glass, 1986 ; Cote et al., 2010;
Crites & Dunn, 2004 ; Hughes et al., 1996 ; Hughes & Rusch, 1989 ; Park & Gay-
lord-Ross, 1989 ; Welch et al., 1985), montrent que les personnes avec une DI
peuvent bel et bien apprendre a résoudre des problemes.

Renforcer les stratégies en résolution de problémes des personnes avec une DI
L'habileté a résoudre des problémes consiste en une compétence profession-
nelle non négligeable. En effet, les personnes rencontrent, dans leur quotidien,
diverses situations les obligeant a prendre des décisions quant aux actions a en-
treprendre afin d'accomplir un objectif, de satisfaire un besoin ou de résoudre
un conflit (Wehmeyer & Kelchner, 1994). Autrement dit, elles se trouvent fré-
quemment face a des situations problématiques qu'elles doivent pouvoir défi-
nir afin de trouver des alternatives, de choisir la plus pertinente, de 'implé-
menter et de ’évaluer. Associant généralement les difficultés des personnes
avec une DI dans ce domaine a un déficit au niveau des compétences sociales,
deux principaux types d'entrainement se distinguent dans la littérature afin
de les soutenir : 'entrainement aux compétences sociales et I'entrainement au
processus de résolution de problémes. Alors que le premier consiste en des in-
terventions visant a faire acquérir des compétences sociales spécifiques et/ou
un comportement particulier absent du répertoire de la personne, le second se
centre sur le processus cognitif sous-jacent a la résolution de problémes et tente
de faire acquérir les stratégies cognitives permettant de comprendre les situa-
tions problématiques dans diverses situations et d’agir en conséquence (Lou-
midis & Hill, 1997). En comparant les deux types d’entrainement, il ressort que
celui basé sur le processus de résolution de problémes est a privilégier, en ce
sens qu'il obtient de meilleurs résultats en matiére de généralisation et de
maintien des acquis (Black & Langone, 1997 ; Foss et al., 1989 ; Park & Gay-
lord-Ross, 1989 ; Soto et al., 1994). Une stratégie d’enseignement fréquemment
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utilisée dans les études et relativement effective consiste en l'auto-instruction
(Agran et al., 2002 ; Agran et al., 1986 ; Bambara & Gomez, 2001 ; Hughes,
1992 ; Hughes & Rusch, 1989). La verbalisation de chaque étape de la résolution
de problemes constitue le principe de base de cette stratégie. Lapprenant-e se
parle a lui-méme ou a elle-méme et verbalise chacune des étapes qu'il ou elle
doit franchir afin de résoudre un probléme. En tout, cinq principales étapes se
distinguent: 1) formuler verbalement le probléeme; 2) formuler une ou plu-
sieurs solution(s) pour résoudre le probleme ; 3) formuler verbalement la solu-
tion choisie (et donc la direction a suivre) ; 4) autoévaluer la solution choisie et
appliquée; 5) sautorenforcer pour la performance accomplie (Agran &
Wehmeyer, 1999). Au-dela de 'apprentissage de la verbalisation de ces diffé-
rentes étapes, l'auto-instruction s'accompagne de la présentation, durant l'en-
trainement, d’exemples multiples au travers desquels le comportement désiré
peut étre actualisé. De plus, un recours a I'enseignement direct (modelage, ren-
forcement, feedback correctif) s'impose (Hughes & Agran, 1993).

En référence au présent projet, dans la mesure ou le contexte profession-
nel contraint les individus a faire face a de nombreux problémes, aussi bien
en lien avec les taches que ceux davantage sociaux, et par conséquent, a pos-
séder de solides compétences en résolution de problemes, un entrainement
orienté sur le processus sous-jacent semble optimal.

Le Self-Determined Career Development Model
Un modéle fréquemment utilisé pour apprendre aux personnes avec une DI a
résoudre des problémes de maniere autorégulée est le Self-Determined Learning
Model of Instruction (SDLMI). Identifié comme une pratique fondée sur les
preuves (evidence-based practice) (Lee & Wehmeyer, s.d.), ce modele a égale-
ment été adapté pour le milieu professionnel. Ce dernier s’intitule the Self-De-
termined Career Development Model (SDCDM) (Wehmeyer et al., 2003). Au-dela
d’apprendre aux personnes a résoudre des problémes de maniére autorégulée,
il vise a leur apprendre a prendre des décisions en lien avec la carriere profes-
sionnelle de maniere autonome et a renforcer I'autodétermination. Il est consti-
tué de trois phases (se fixer un but; agir ; ajuster son but ou son plan), chacune
représentant un probléme a résoudre en se posant des questions. Diverses stra-
tégies sont suggérées pour faciliter 'apprentissage des trois phases. Elles sont
issues de la littérature du selfmanagement. Il y a par exemple, l'auto-instruction,
l'autorenforcement, l'auto-évaluation, le recours a des pictogrammes, etc.
Comme indiqué précédemment, l'affichage de processus, tel celui de la
résolution de problemes, est non seulement possible via la technologie, mais,
de la sorte, soutient également la réflexion de I'utilisateur ou de l'utilisatrice.
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Ainsi, considérant le SDCDM et le support prothétique que les TA peuvent of-
frir, son adaptation sur tablette tactile pourrait potentiellement faire de la TA
un soutien davantage réflexif. En profitant du soutien procédural que pro-
posent les TA, 'idée consisterait a guider les personnes non seulement dans
I'exécution de leurs taches, mais également dans les trois phases du SDCDM.
Toutefois, que ce soit pour l'entrainement ou le soutien procédural offert via
la technologie, tous deux doivent respecter certains principes afin d’étre ef-
ticaces. Le prochain sous-point suggere quelques stratégies pour y parvenir.

3.3 Stratégies d'intervention

Concevoir une formation ou développer des soutiens procéduraux est une
chose, le faire de maniere qu’ils soient de qualité en est une autre. Pour y par-
venir, des assises théoriques semblent indispensables. En effet, comme le sou-
lignent Colvin Clark et Mayer (2016, p. 49 [trad. libre]), «les programmes d’en-
seignement devraient étre fondés sur des recherches appropriées de grande
qualité, ou ce que nous pourrions simplement appeler de la bonne recherche »,
ce qui, selon les auteurs, renvoie aux pratiques fondées sur les preuves (evi-
dence-based practice). Leurs recommandations consistent notamment a se fo-
caliser sur des études fondées sur des données probantes dont les méthodes,
le contenu, les apprenant-e-s et le contexte sont similaires a ceux de notre
propre étude. Ce projet qui s’intéresse aux adultes avec une DI se doit, dans un
premier temps, de prendre en considération les caractéristiques de ce public
cible. Des lors, il convient de s’intéresser plus spécifiquement a la formation

des adultes et aux singularités de ce type d’apprenant-e-s.

L'apprenant-e adulte et la formation des adultes

La formation des adultes s’inscrit dans le concept d'apprentissage tout au long
de la vie qui se définit comme «l’ensemble des activités d’apprentissage entre-
prises a tout moment de la vie, dans le but d’améliorer les connaissances, les
qualifications et les compétences, dans une perspective personnelle, civique,
sociale et/ou liée a I'emploi » (Commission européenne (COM), 2001, citée par
Commission européenne (COM), 2012, p.3). Dans le domaine de la DI, ce
concept prend particulierement sens, dans la mesure ou l'atteinte d’'un niveau
de fonctionnement optimal chez ces personnes nécessite une formation plus
longue et soutenue, et qu'elles démontrent fréquemment une maturité élevée
et un renforcement de leurs compétences cognitives dans le courant de leur
vie d’adulte (Brown, 2010). Toutefois :
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«I’éducation des adultes n’est plus une question de rattrapage scolaire ; c’est un proces-
sus continu d’éducation qui assure une adaptation perpétuelle des compétences. |[...| Il
est [...] essentiel pour lui ['adulte] de connaitre comment il apprend et de développer les
capacités tant cognitives que métacognitives qui permettront son développement per-

sonnel tout au long de sa vie » (Depover & Marchand, 2002, p. 19).

Ainsi, selon les auteurs, la formation des adultes repose sur quatre postulats :

1. 'adulte, du fait de son concept de soi, est poussé a prendre ses décisions,
faire des choix éclairés et se prendre en charge;

2. possédant des expériences, ces derniéres constituent une ressource non
négligeable pour ses apprentissages ;

3. lorsque son apprentissage tend vers des taches ou des situations réelles, sa
capacité et sa motivation augmentent ;

4. la perception de l'utilité de 'apprentissage relatif a la satisfaction de ses
besoins est fondamentale.

Lapprenant-e adulte, qui se réféere fortement a ses expériences antérieures,
semble donc devenir acteur de son apprentissage en endossant un role de par-
ticipant actif pour autant qu’il ou elle percoive I'utilité de cet apprentissage.
Ces postulats rejoignent fortement les quatre principes de I'andragogie suggé-
rés par Knowles (1984), a savoir : 1) I'implication de 'apprenant-e ; 2) la prise
en considération de l'expérience de l'apprenant-e; 3) la pertinence et I'impact
de l'apprentissage sur la vie de l'apprenant-e (apprentissage en lien avec son
travail ou sa vie personnelle) ; et 4) le centrage sur la résolution de problemes
(plutot que la mémorisation de concepts). Or, ces principes sont tout autant va-
lables pour la formation des adultes avec des besoins éducatifs particuliers
(Price & Shaw, 2000). 11 est évident que les besoins spécifiques des adultes
avec une DI doivent étre pris en considération lorsqu’'une formation est congue
a leur attention. Néanmoins, les adaptations nécessaires sont minimes, voire
nulles si, dés son développement, la formation est pensée pour le plus grand
nombre d’apprenant-e-s possible.

La conception universelle de I'apprentissage

La conception universelle ayant été présentée au chapitre 2 (cf. 2.1), elle peut, de
maniere plus spécifique, étre transposée au contexte éducatif et/ou scolaire. On
parle alors de conception universelle de l'apprentissage (CUA) (de l'anglais Uni-
versal Design for Learning (UDL)). Selon le Centre for Applied Special Technology
(CAST, 2011, cité par Bergeron et al., 2011, p.91-92), la CUA se définit comme::
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(-..) un ensemble de principes liés au développement du curriculum qui favorise les pos-
sibilités d’apprentissage égales pour tous les individus. La pédagogie universelle offre
un canevas pour la création de buts, de méthodes et d’évaluations et de matériel édu-
catif qui fonctionnent pour tous les individus. Il ne s’agit pas d’'un modele unique qui
s'applique a tous, mais plutét d’'une approche flexible qui peut étre faite sur mesure ou

ajustée pour les besoins de l'individu.

Rose et Meyer (2002, cités par Bergeron et al.,, 2011, p.92), fondateurs et codi-
recteurs du CAST, proposent une définition qui se focalise davantage sur l'uti-
lisation de la technologie :

(-..) un ensemble de principes scientifiques qui forment un cadre de référence pratique
pour 'utilisation de la technologie afin de maximiser les opportunités d’apprentissage
pour chaque éléve [et] traite d'opportunités propres a deux grands défis pour les ensei-
gnants d’aujourd’hui : le défi de la diversité des apprentissages et le défi des exigences

élevées.

Ces deux définitions démontrent que la pédagogie universelle vise a répondre
a la diversité des apprenant-e-s a laquelle le corps enseignant est exposé afin
d’offrir des opportunités d’apprentissage accessibles a chacun-e. La définition
de Rose et Meyer précise que le recours a la technologie constitue un excellent
moyen pour y parvenir. En effet, en se focalisant sur la technologie mobile, no-
tamment 1'iPad et 'iPhone, McMahon et Walker (2014) précisent que ces dis-
positifs incarnent les principes de la CUA. Grace a la variété d’options qu'ils
offrent, ils peuvent facilement répondre aux divers besoins des apprenant-e-s.
Toutefois, ni la technologie mobile ni les TIC de maniere générale ne peuvent
se substituer au corps enseignant (Jackson et al., 2005). C'est a lui seul qu'in-
combent la planification et I'anticipation des besoins de ses éleves et, afin d’y
répondre, 'aménagement de I'environnement, le choix et la mise a disposition
d’outils et de matériels variés ainsi que l'actualisation de diverses stratégies
d’enseignement (Bergeron et al., 2011).

Selon la neuroscience, le processus d’apprentissage implique trois zones
du cerveau, notamment les systémes: 1) de reconnaissance (quoi; recueil et
classification) ; 2) stratégiques (comment ; planification et exécution) ; et 3) af-
fectif (pourquoi; motivation) (Cytowic, 1996 ; Jonassen & Rohrer-Murphy,
1999). La CUA en fait ses assises et formule ainsi trois principes (CAST, 2019) :
1. fournir de nombreux moyens de représentations;

2. fournir de nombreux moyens d’action et d’expression ;
3. fournir de nombreux moyens de participation.
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La diversification de ces moyens rend ainsi le curriculum riche et accessible
au plus grand nombre d’apprenant-e-s. Toute conception de formation doit
donc reposer sur les principes de la CUAS, tout en songeant a I'intégration des
TIC qui, s’ils ont eux-mémes été congus sur la base de la conception univer-
selle, soutiennent sa mise en ceuvre.

Les TIC comme soutien cognitif: ergonomie de soutiens procéduraux
Comme indiqué précédemment, les TA peuvent endosser le réle de mémoire
externe pour les personnes avec une DI en leur offrant un soutien procédural
lors de l'exécution de diverses taches (de la vie quotidienne, professionnelles,
etc.). Néanmoins, pour que ces dispositifs soient efficaces, encore faut-il qu'ils
dispensent des aides opératoires ergonomiques. En analysant le fonctionne-
ment cognitif d’adultes apprenant a utiliser un systéme technique al'aide d'un
document procédural (notices et modes d’emploi), Ganier et al. (2000) ont éla-
boré un modele procédural de traitement des instructions. Diverses sources
d’informations, notamment le matériel, les caractéristiques du document ain-
si que les connaissances préalables de l'utilisateur entrent en jeu lors du trai-
tement d’instructions. De méme, divers processus cognitifs s’actualisent (Ga-
nier et al.,, 2000, p. 124):

(a) la formation et le maintien du but en mémoire de travail ; (b) I'encodage des instruc-
tions ; (c) 'encodage des caractéristiques du dispositif ; (d) I’élaboration d'une représen-
tation intégrée de I'ensemble et I'élaboration d'un plan d'action, 'ensemble prenant en
compte les connaissances préalables du sujet; (e) la réalisation de l'action. Ce modeéle
implique que les sujets soient capables (f) de contrdler la procédure afin de comparer a
chaque étape I’état du dispositif (c’est-a-dire les résultats de leurs actions) au but initia-

lement fixé et (g) de réguler les processus jusqu’a l'accomplissement du but initial.

Les processus cognitifs peuvent donc étre influencés selon diverses caractéris-
tiques rédactionnelles des documents. Partant de ce constat, diverses recom-
mandations relatives a la rédaction des instructions peuvent étre formulées :
+ permettre une localisation simple et rapide de I'information ;
+ adapter I'information au niveau de connaissances des utilisateurs en veillant a:
+ distinguer, si nécessaire, la logique d’utilisation (comment faire pour... ?) de
la logique de fonctionnement (comment ¢a marche ?);
« moduler le niveau de détails selon les besoins ;
* recourir a un vocabulaire simple et clair;

5 Pour davantage d'informations relatives a la CUA, consulter le site du CAST (http://www.cast.org) ; pour une ver-
sion francophone, celui de Tremblay et son équipe (http://pcua.ca), ainsi que |article de Bergeron et al. (2011).
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+ recourir a des titres saillants, clairs et précis;

+ combiner divers formats (texte, photos, etc.).

Pour que les interventions reposant sur la dispense d’instructions via les TA
soient efficaces, elles doivent, par conséquent, tenir compte de ces recom-
mandations.

Les TIC comme soutien métacognitif: I'e-learning pour développer les pro-

cessus cognitifs et les stratégies en résolution de problémes

Les technologies et la formation d’adultes ont connu un net rapprochement,

particuliérement dans les milieux professionnels ot 'informatique s’est im-

plantée depuis un certain temps, avec une tendance accrue a recourir a ces ou-

tils et une expansion des offres de formation en ligne (Depover & Marchand,

2002), dispensées sous forme de e-learning. Le e-learning consiste en un «en-

seignement délivré sur un appareil numérique (tel qu'un ordinateur de bureau,

un ordinateur portable, une tablette ou un téléphone intelligent) destiné a sou-

tenir I'apprentissage » (Colvin Clark & Mayer, 2016, p. 8 [trad. libre]). Ce type

d’enseignement est potentiellement efficace pour la formation des adultes,

pour autant qu’il s'appuie sur les acquis et le vécu des apprenants, qu’il favo-

rise I'apprentissage en contexte réel, qu’il évite I'isolement des apprenants en

les intégrant dans une communauté et qu'il soit adapté au développement de

diverses compétences (Depover & Marchand, 2002). En se focalisant sur les

processus cognitifs et les stratégies en résolution de problémes, il est d’autant

plus efficace si:

+ les legons se centrent sur ceux et celles liés a un rendement optimal en mi-
lieu de travail ;

+ l'entrainement est explicite, c’est-a-dire que les processus et stratégies sont
expliqués, démontrés et exercés dans un contexte professionnel réel ;

+ des problémes authentiques rencontrés sur le lieu de travail sont utilisés ;

+ des exemples d’experts sont proposés ;

+ un étayage suffisant est offert en fonction des résultats escomptés et des
connaissances préalables des apprenant-e-s ;

+ la collaboration entre les apprenant-e-s est suscitée (écrite ou orale) ;

+ les lecons se centrent sur ceux et celles issus d'une analyse cognitive de la
tache tenant compte des actions et pensées d'un praticien expérimenté (Col-
vin Clark & Mayer, 2016).

La prise en considération de ces éléments, couplée aux conseils précédem-
ment invoqués concernant les apprenant-e-s adultes, la conception univer-
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selle de I'apprentissage ainsi que I’ergonomie des aides opératoires devraient
ainsi permettre aux TIC de devenir des soutiens non seulement cognitifs,
mais également davantage métacognitifs.

3.4 Questions de recherche

Lobjet de cette étude portant sur le développement des compétences profes-
sionnelles des personnes adultes avec une DI, les trois chapitres théoriques
ont permis la mise en évidence de divers éléments s’y rapportant. Tout
d’abord, le caractére multidimensionnel des compétences professionnelles
(CNPF, 1998) oblige toute intervention voulant les développer a dresser un
profil individuel en matiére de besoins, cela afin d’offrir a la personne les sou-
tiens nécessaires. Cette pratique est somme toute assez courante en éducation
spécialisée et renvoie au modéle des soutiens (Thompson et al., 2009). Or, en
s’intéressant aux pratiques des ressources humaines, elle coincide parfaite-
ment avec la gestion de la performance ainsi que le processus de développe-
ment des compétences (Emery & Gonin, 2016). Par ailleurs, le modéle de Wile
(2013) démontre que les compétences constituent un des neuf facteurs pou-
vant influencer la performance au travail. Il donne également des pistes en
matiére de soutiens potentiels pour chacun d’entre eux, dont, notamment,
I’entrainement ainsi que les technologies d’aide. Dans le champ de la DI, le
perfectionnement des compétences professionnelles constitue une nécessité
(Busnel, 2009) et, pour y parvenir, certaines interventions sont plus efficaces
que d’autres. C’est notamment le cas pour celles recourant a des photos/
images, des vidéos ainsi que I'auto-instruction, dispensées de plus en plus via
les technologies mobiles, principalement les tablettes tactiles et smartphones
(Boles et al., 2019 ; Gilson et al., 2017). Ensuite, malgré une sous-utilisation
dominante par les personnes avec une DI (Bryant et al., 2012 ; Carey et al.,
2005 ; Tanis et al., 2012 ; Wehmeyer, 1998, 1999) ainsi que des barriéres per-
sistantes notamment en matiére d’accessibilité (Burgstahler, 2005 ; Le Chéne
& Plantard, 2014), ces technologies d’aide constituent des dispositifs efficaces
dans le renforcement de leur fonctionnement et ce, dans divers domaines
(p.ex. Kagohara et al., 2013 ; Stephenson & Limbrick, 2013). Elles le sont d’au-
tant plus lorsqu'elles respectent les principes de la conception universelle
(Wehmeyer et al., 2008). Bien qu’elles soient efficaces, I'introduction des TA
nécessite toutefois une évaluation fine et doit impérativement correspondre
a un réel besoin (Bouck, 2017). Finalement, alors que les TA sont principale-
ment utilisées comme protheses cognitives en fournissant des aides procédu-
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rales (Mechling, 2007), elles pourraient potentiellement également constituer

des prothéses métacognitives en offrant des étayages axés sur l'affichage de

processus tels que celui de la résolution de problémes (Colvin Clark & Mayer,

2016 ; Lin et al,, 1999). Sur la base de ces apports théoriques, cette étude for-

mule ainsi deux questions de recherche principales, a savoir :

1. Quelle est I'efficacité de la technologie mobile (ordinateur, tablette tactile,
etc.) dans le développement des compétences professionnelles des per-
sonnes adultes avec une DI ?

2. Quelle est l'efficacité des entrainements visant a renforcer les stratégies
en résolution de problemes des personnes adultes avec une DI en contexte

professionnel ?

Pour y répondre, une revue de la littérature a été entreprise et est présentée
dans le prochain chapitre.

63






4 Etat de la recherche

En vue de repérer et de synthétiser les données relatives aux deux questions
de recherche, une revue systématique de la littérature a été effectuée pour cha-
cune d’entre elles. Confrontées aux critéres de qualité de la grille d’évaluation
de la qualité méthodologique des revues systématiques (AMSTAR : A Measure-
ment Tool to Assess the Methodological Quality of Systematic Reviews, Shea et
al., 2007, trad. par 'Institut national d’excellence en santé et en services so-
ciaux, 2010), chacune des revues en respecte sept sur onze. Seule la chercheuse
principale (et non au moins deux personnes, comme suggéré) a sélectionné les
études et extrait les données (criteére 2). Les résultats des études n'ont pas été
combinés de maniére statistique entre eux (critére 9). La probabilité d'un biais
de publication n’a pas été évaluée (critére 10) et les éventuels conflits d'inté-
réts des études incluses n‘ont pas été analysés.

Les deux revues systématiques ont reposé sur la méme méthodologie :
1) aprés la formulation des questions de recherche, établissement de critéres
d’inclusion et d’exclusion; 2) recherche documentaire via des banques de
données et des mots clés puis références secondaires et littérature grise ; 3)
évaluation de la qualité des études retenues en se référant aux indicateurs de
qualité suggérés par Buckley et al. (2009) ; et 4) analyse et interprétation des
résultats (Bertrand et al., 2014). Chacune des démarches est détaillée dans

les prochains sous-points.

4.1 Question 1: Efficacité de la technologie mobile (ordinateur,
tablette tactile, etc.) dans le développement des compétences
professionnelles des personnes adultes avec une DI

La littérature démontre clairement que les technologies d’assistance consti-
tuent un soutien potentiel pour le renforcement du fonctionnement des per-
sonnes avec une DI (p. ex. Ayres et al., 2013 ; Kahohara et al., 2013 ; Stephen-
son & Limbrick, 2013 ; Thompson et al., 2012). Mais qu'en est-il plus précisé-
ment de la technologie mobile (ordinateur, tablette tactile, smartphone, etc.)
dans le développement des compétences professionnelles des personnes
adultes avec une DI ? Pour y répondre, en partant de la plateforme OvidSP,
les bases de données PsycARTICLES Full Text, ERIC, Ovid MEDLINE(R) et
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PsycINFO ont été investiguées en couplant les mots clés et leurs synonymes
suivants:

* assistive technology, assistive device, mobile technology

« intellectual disability, mental retardation, developmental disability

« employment, work, job, vocational, occupational, professional

Pour étre retenues, les études devaient répondre aux critéres suivants : a) étre
publiées dans des revues a comité de lecture (peer review — évaluation par les
pairs) ; b) étre publiées entre 1988 et 2019 (1988 en référence a la loi The Tech
Act, cf. chapitre 2); c) inclure au moins un-e participant-e agé-e de 18 ans ou
plus (en référence au public cible de cette étude) ; d) inclure des participant-e-s
avec une DI en précisant le degré de sévérité de la DI et/ou avec un trouble du
spectre de 'autisme (TSA) (en référence a I’échantillon de cette étude) ; e) re-
courir a une technologie mobile, précisément un ordinateur portable ou de
poche, une tablette tactile, un smartphone ou un baladeur numérique, en vue
de 'expérimenter ; et f) viser explicitement I'intégration professionnelle ou le
développement professionnel (compétences professionnelles) ou avoir lieu en
contexte professionnel. Les livres et les chapitres de livres ont été exclus.
Comme illustré dans le diagramme prisma (voir Figure 6), en combinant
ces mots clés et leurs synonymes, 1257 articles ont été identifiés dans les
bases de données susmentionnées. Parallelement, une recherche manuelle via
Google et Google Scholar a été entreprise non seulement avec les mots clés et
leurs synonymes anglophones, mais également francophones afin d’identi-
fier d’éventuelles références supplémentaires, de méme que la littérature
grise. Cette démarche complémentaire a permis de trouver 10 articles, dont
notamment un rapport de recherche francophone. Dans la mesure ou l'expé-
rimentation menée dans le cadre de cette recherche a servi en partie de mo-
dele a ce présent projet, ce rapport a été inclus dans la revue. Sur la base des
titres et des résumés, 54 articles ont été retenus en fonction des critéres d’in-
clusion et d’exclusion pour lecture intégrale. Parmi ces 54 articles, trois
consistaient en des revues de littérature et cinq en des méta-analyses. Une
these de doctorat n’était pas disponible, et deux theses étaient identiques a
deux articles. Elles ont donc été exclues. Finalement, apres la lecture intégrale
de ces articles et toujours selon les criteres d’inclusion et d’exclusion ainsi que
les 11 indicateurs de qualité suggérés par Buckley et al. (2009), 42 ont été in-
clus dans cette synthése, dont deux incluant deux sous étude et 10 ajoutés
apres confrontation avec les revues de littérature et les méta-analyses exis-
tantes a ce sujet, en vue d’en extraire leurs données (cf.annexe 1 — tableau

synthétique présentant toutes les études). Les 15 articles exclus 'ont été pour
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diverses causes : cinq articles n’incluaient pas au moins un-e participant-e de
18 ans ou plus; quatre articles consistaient en des études de cas, des études
pilotes ou un rapport d’expérience, il n'y avait pas d’évaluation autour d'un
protocole expérimental ; trois articles n’'incluaient pas de technologie mobile
(ni d'ordinateur portable ou de poche, ni de tablette tactile, ni de smartphone
et ni de baladeur numérique de type lecteur MP3) ; un article n'effectuait pas
une expérimentation d’'une technologie mobile ; un article n’incluait pas de
personne avec une DI ou un TSA; et un article n’était ni en lien avec le
contexte professionnel ni a visée professionnelle.

Le premier article identifié qui a utilisé et testé une technologie mobile au-
pres de personnes avec une DI en contexte professionnel date de 1998. La tech-
nologie en question consistait en un ordinateur portable customisé dans le
cadre de la recherche en un systéme simplifié. Dés lors, cette thématique n‘a
cessé d’intéresser le milieu scientifique avec une expansion des recherches des
2009 (13 études entre 1998-2008 ; 29 études entre 2009-2019), sans doute liée
a la commercialisation des smartphones et tablettes tactiles. La recherche de
littérature a néanmoins permis de constater que, comme indiqué dans le cadre
théorique (cf.chapitre 2), I'intérét du recours aux technologies d’assistance
dans le renforcement du fonctionnement des personnes en situation de handi-
cap a connu un essor dés 1988, a la suite de l'entrée en vigueur de la Tech Act
aux USA. Les types de technologies utilisées et testées corrélaient avec les in-
ventions technologiques en cours (p. ex. baladeur a cassette, lecteur vidéo, etc.),
avec un passage progressif des technologies de base vers des technologies de
pointe (low-high tech). Comme établi dans les critéres d’inclusion de cette re-
vue de littérature, en s’intéressant spécifiquement aux technologies mobiles en
contexte professionnel, les études ont majoritairement recouru a l'ordinateur
portable (N =14 études), suivi du smartphone (N =11 études), du baladeur nu-
mérique (N=8 études), de la tablette tactile (N=8 études), de l'ordinateur de
poche (ou assistant électronique de poche de I'anglais Personal Digital Assistant
(PDA)) (N=4 études), de la réalité augmentée (N =3 études), du lecteur DVD
(N=1 étude), de la montre vibrante (N=1 étude) et du serious game (N=1
étude). A l'exception d’'une étude ayant utilisé le dispositif comme moyen de
communication alternatif et augmenté, ces dispositifs ont été utilisés comme
prothése cognitive afin de fournir aux participant-e-s des guidances audio, vi-
suelles (photos, vidéos, textes) et/ou vibratoires.
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Figure 6 : Diagramme de flux* de la recherche de littérature et de la sélection des études pour

la question de recherche 1 (*inspiré et traduit de Buckley et al., 2009, p. 285)
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Dans la majorité des cas, il s’agissait de guidances par vidéos (N =22 études).
Seules quatre études se sont focalisées uniquement sur les guidances photo,
trois sur les guidances audios et une sur celles vibratoires. La combinaison de
divers types de guidances était présente dans 17 études, précisément: vi-
déos-texte (N =1 étude) ; photos-audio (N =g études) ; photos-texte (N =1 étude) ;
photos-audio-texte (N =3 études) ; et audiovibratoires (N = 3 études). Dans trois
études, les participant-e-s étaient invité-e-s a observer un coach virtuel via la
réalité augmentée et, dans une autre étude, a suivre des instructions via un se-
rious game.

La grande majorité des études (N=34) a évalué l'effet des guidances
fournies par l'intermédiaire des dispositifs sur l'exécution des taches. Il
s’agissait précisément du nombre d’étapes réalisées de maniére correcte et
indépendante. A cette variable dépendante, certaines études y ont ajouté :
l'utilisation autonome du dispositif (N =4) ; le temps, notamment la durée to-
tale nécessaire pour accomplir ladite tache (N = 2), mais aussi débuter une ac-
tivité au moment opportun (N =1); les préférences, entre autres de types de
dispositifs (ordinateur versus images imprimées; N=3) et de types de gui-
dances (audio, photos ou aucune ; N=1); le nombre de guidances ou aide ex-
terne nécessaire (N =2); le nombre de sessions indispensables a l'atteinte du
seuil minimal (N =1) ; le comportement on-task (N =1) ; ou encore le pourcen-
tage de réponses correctes aux décisions (N =1). Les dix études restantes se
sont penchées sur d’autres variables dépendantes, a savoir : le nombre d’er-
reurs et le nombre de demandes d’aide (N =2); le nombre d’heures de sou-
tien d’'un coach (N =1) ; le nombre de mouvements corrects et le temps néces-
saire pour terminer la tache (N = 1) ; la gestion du temps, soit arriver a l’heure
(N =1) ou exécuter une tache dans un temps préétabli (N =1); l'autodétermi-
nation et l'efficacité percue de la technologie (N =2) ; les décisions de naviga-
tion, soit étre capable d’aller d'un point A a un point B (N=1); puis la com-
munication en se focalisant sur le pourcentage de demandes indépendantes
par opportunité ainsi que la fréquence des réponses vocales (N =1).

Au niveau des participant-e-s, la plupart des études ont inclus unique-
ment les moins de 25 ans (N =25). Quatre études ont intégré des personnes
jusqu’a 30 ans, six études jusqu’a 40 ans, quatre études jusqu’'a 50 ans et
quatre études des personnes de plus de 50 ans. Une étude qui a repris trois
participant-e-s de sa premiére sous étude n'a pas spécifié leur age (compris
entre 23 et 47 ans). La personne la plus jeune avait 16 ans et la plus agée 60
ans. Sur les 315 personnes incluses dans toutes les études confondues, 84
étaient des femmes et 228 des hommes. Quant au type de handicap, la plu-
part des études ont intégré des personnes avec une DI, dont 10 études une
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DI légere, 15 une DI modérée et 3 une DI grave. Dans 7 études le type de DI
n’était pas spécifié. Le trouble du spectre de l'autisme était représenté dans
18 études, la trisomie 21 dans 6 études et le syndrome de Prader-Willi dans
une étude. Seule la DI profonde n’était présente dans aucune des études.

Du c6té des procédures, la combinaison de diverses stratégies d’enseigne-
ment a constitué la tendance générale dans les études. Les principales straté-
gies utilisées étaient la gradation de guidances (least-to-most prompting) avec
les encouragements généraux. Parfois, seules des guidances verbales étaient
utilisées afin d’inciter les participant-e-s a se fier au dispositif pour exécuter
leurs taches. Dans une moindre mesure, la démonstration, le feedback correc-
tif, le job coaching, les distracteurs pour simuler un lieu de travail réel, ainsi
qu'un cahier d’exercices pour la maison, ont également été utilisés. Une étude
a par ailleurs développé son propre programme, le Café Waiter Education Pro-
gram (CAWEP) (Cavkaytar et al., 2017). Concernant le dispositif, les études ont
généralement opté pour un apprentissage préalable de son fonctionnement.
Quant au lieu d’entrainement, a l'exception de deux études qui ont eu lieu une
fois dans un local d'une compagnie de software et une autre au bureau du dé-
veloppeur, toutes les études se sont déroulées en milieu naturel, la ou les per-
sonnes exécutaient leur travail et/ou suivaient leur formation.

Le résultat principal qui ressort de la plupart des études consiste en l'aug-
mentation du nombre d’étapes réalisées de maniére correcte et indépendante
lors de l'exécution d'une tache a la suite de l'introduction du dispositif ainsi
que le maintien, voire la généralisation des acquis. Une seule étude (Alexan-
der et al.,, 2013) indique que 'intervention n'a pas été efficace pour deux par-
ticipants (sur sept), qui, malgré I'introduction du dispositif, n'ont pas acquis
la tache cible. Les études qui se sont penchées sur le nombre d’erreurs et de
demandes d’aide parviennent, par extension, a la méme conclusion. L'intro-
duction du dispositif permet de diminuer le nombre d’erreurs ainsi que les de-
mandes d’aides (Davies et al., 2002a, 2003 ; Riffel et al., 2005). Aussi, certaines
études indiquent que les participant-e-s, incluant des personnes avec un TSA,
une trisomie 21, une DI légére et modérée ainsi que le syndrome de Pra-
der-Willi, étaient en mesure d'utiliser le dispositif de maniere indépendante
(Cullen et al.,, 2017 ; Heider et al., 2019 ; Kellems & Morningstar, 2012 ; Riffel
et al., 2005). Au niveau du temps, il ressort que I'introduction du dispositif a
permis une diminution significative du nombre d’heures de soutien d'un
coach (Gentry et al.,, 2015), une diminution des minutes de retard lors de dé-
placements (Green et al., 2011), une augmentation de la vitesse d’exécution des
taches (Kwon & Lee, 2016), un accomplissement des taches dans le temps im-
parti (Davies et al., 2002b) et un commencement des activités de maniere in-
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dépendante aux heures prévues (Lancioni et al., 2016). Diverses comparaisons

ont été analysées et ont mis en évidence les éléments suivants :
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taille de I'écran: qu'elle soit grande ou petite, la taille de I'écran permet
d’augmenter le nombre d’étapes réalisées de maniére correcte et indépen-
dante avec néanmoins une efficacité majoritairement plus soutenue avec un
grand écran (Bennett et al., 2016 ; Mechling & Ayres, 2012);
type de dispositif : peu importe la marque de la tablette tactile (Apple vs.
HP), les deux dispositifs sont tout aussi efficaces afin d’augmenter le nombre
d’étapes réalisées de maniere correcte et indépendante lors de 'exécution
d’une tache ; néanmoins, de meilleurs résultats sont obtenus lorsque les per-
sonnes peuvent choisir leur dispositif préféré (Van Laarhoven et al., 2018) ;
stratégies d’enseignement: les guidances par vidéos sont tout autant effi-
caces que la gradation de guidance (Cannella-Malone et al., 2017) ;

vidéos :

+ de soi versus un modele : qu'il s'agisse d’'une vidéo de la personne elle-
méme (selfmodeling) ou d'une tierce personne (other as model), les deux
méthodes sont efficaces, bien que de meilleurs résultats aient été obtenus
au niveau de 'exécution de la tache pour une personne et de l'acquisition
des compétences pour deux personnes avec des vidéos d’elles-mémes (Ci-
hak & Schrader, 2008) ;

+ avec ou sans le son : les personnes semblent préférer les vidéos lorsque le
son n'est pas coupé (Collins et al., 2014 ; Mechling & Collins, 2012);

*+ avecou sans autre(s) guidance(s) : la guidance unique par vidéo ne semble
généralement pas suffire, elle nécessite fréquemment des guidances ver-
bales, voire physiques (modelage) en parallele (Alexander et al., 2013;
Burke et al.,, 2010; Cannella-Malone et al., 2017 ; Goh & Bambara, 2013);
toutefois, lorsque les participant-e-s peuvent choisir le type de guidances,
ils optent souvent pour la vidéo et sitét qu’ils maitrisent mieux la tache,
ils s'orientent vers des guidances moins soutenues (photos/audio puis
photos et/ou aucune guidance) (Van Laarhoven et al., 2018) ;

ordinateur : les guidances fournies via ordinateur sont plus efficaces que

celles écrites sur papier (Davies et al., 2002b), ainsi que celles sur photos
et/ou pictogrammes sur papier, tout en étant adaptées aux besoins person-
nels de chacun-e (Furniss et al., 1999) ; elles sont par ailleurs souvent pré-
férées par les participant-e-s (Lancioni et al., 2000; Lancioni et al., 1998 ;

Lancioni et al., 1999) ;

présentation des étapes : sit6t qu'un certain pourcentage d’acquisition de

la tache est obtenu (<9o %), les personnes obtiennent de meilleurs résultats

lorsque les guidances leur sont, par la suite, présentées de maniere regrou-



pée, notamment deux étapes a la place d’une seule (Lancioni et al., 1999 ;
Lancioni et al., 2000) ;

+ carte (plan de ville) : en proposant trois modalités de plan de ville, notam-
ment en version papier, via Google Maps et en réalité augmentée, afin d’ap-
prendre a naviguer dans une ville de fagon indépendante vers un lieu de
travail potentiel, les meilleurs résultats ont été obtenus avec la réalité aug-
mentée (McMahon et al., 2015).

L'étude s’étant intéressée a la communication reléve, pour sa part, une aug-
mentation des demandes indépendantes avec généralisation des acquis en
milieu naturel ainsi qu'une progression du langage chez un participant suite
au recours au dispositif (Nepo et al.,, 2015). Celle s’étant focalisée sur les se-
rious games indique une augmentation de la vitesse et de la précision d’exé-
cution de la tache, surtout pour les taches complexes (Kwon & Lee, 2016). Fi-
nalement, au niveau de l'autodétermination, bien que statistiquement par-
lant aucune différence significative n’ait été obtenue (avec toutefois une aug-
mentation des moyennes au niveau de l'autonomie comportementale pour
deux sites sur trois, soit 10 personnes sur 15), les données qualitatives font
état de résultats positifs. En effet, les intervenant-e-s et parents des partici-
pant-e-s indiquent que le dispositif : offre la possibilité d’accéder a de nou-
velles taches ; constitue un soutien continu qui stimule la motivation et l'in-
térét; procure un sentiment de fierté lors de son utilisation. Aussi, plus de
80 % des participant-e-s indiquent étre assez ou trés satisfait-e-s du disposi-
tif (Lachapelle et al., 2011, 2013).

Travailler de maniére indépendante constitue une compétence non né-
gligeable en contexte professionnel. Cette revue de la littérature a permis de
démontrer que la technologie mobile, telle que 'ordinateur portable ou de
poche, les smartphones, les tablettes tactiles et les baladeurs numériques,
constitue un soutien socialement approprié et efficace pour permettre aux
personnes avec une DI légere, moyenne ou grave (aucune étude n‘ayant in-
clus la DI profonde) et/ou un TSA d’exécuter leurs taches professionnelles de
maniére correcte et indépendante. Toutefois, ce n'est pas le dispositif en soi
qui permet de renforcer le fonctionnement indépendant des personnes, mais
les guidances dispensées via ce dernier. Aussi, au début de la phase d’acqui-
sition, les guidances fournies via le dispositif ne semblent pas suffire a elles-
mémes. Elles doivent souvent étre accompagnées par des guidances prodi-
guées par une tierce personne. Néanmoins, sitét qu'un certain degré de mai-
trise a été atteint, le dispositif permet généralement a la personne d’étre in-
dépendante dans la réalisation de ses taches, tout en fournissant un travail
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de qualité. Ces résultats proviennent essentiellement d’études ayant recou-
ru a un protocole a cas uniques (N = 35), les autres protocoles constituent un
plan a mesures répétées (N =3), des protocoles descriptifs (N =2), une étude
qualitative, une étude mixte, un plan d’étude croisé, ainsi qu'une étude qua-
si-expérimentale. La généralisation des résultats pourrait ainsi étre limitée.
Toutefois, diverses méta-analyses viennent confirmer certains éléments. En
s’intéressant a l'efficacité de la technologie mobile sur les compétences pro-
fessionnelles des personnes avec une trisomie 21 ou un trouble du spectre
de l'autisme, Cumming et Draper Rodriguez (2017) obtiennent un effet fort
(3 études, 9 participant-e-s; Tau-U°=0.93, SE=0.20 [0.53, 1.33]). Hong et al.
(2017), qui se sont penchés sur I'efficacité de la tablette tactile sur les compé-
tences professionnelles des personnes avec un TSA, obtiennent un effet mo-
déré (3 études, 14 participant-e-s; Tau-U=0.67 [0.58, 0.76]). En se focalisant
sur l'efficacité des guidances audio via des baladeurs numériques (p. ex. lec-
teur MP3) sur les compétences professionnelles des personnes avec une dé-
ticience intellectuelle, Savage et Taber-Doughty (2017), obtiennent un effet
correct, passable (2 études, 6 participant-e-s; PND7=86,2 % (50-100)). Fina-
lement, Wehmeyer et al. (2006), qui se sont spécifiquement penchés sur l'ef-
ficacité de la technologie comme soutien aux compétences professionnelles
des personnes avec une déficience intellectuelle ou développementale, ob-
tiennent également un effet correct, passable (13 études, 42 participant-e-s;
PND =93 %, SD=0.14). Le recours a la technologie mobile en contexte profes-
sionnel constitue donc bel et bien un soutien efficace pour les personnes avec
une DI ou un TSA.

4.2 Question 2: Efficacité des entrainements visant a renforcer
les stratégies en résolution de problémes des personnes adultes
avec une DI en contexte professionnel

Les stratégies en résolution de problemes des personnes avec une DI étant fré-
quemment ineffectives (Wehmeyer & Kelchner, 1994), elles peuvent étre ren-
forcées via des entrainements, principalement ceux axés sur le processus sous-

o

Le Tau-U s'interpréte selon les normes de Rakap (2015), a savoir : < .65 = effet faible, .66 < X < .92 = effet moyen,
modéré et x > .93 = effet fort

Le percentage of points non-overlapping (PND) s'interpréte selon les normes de Scotti, Evans, Meyer & Walker
(1991), a savoir: 50 % <=inefficace, 50-79 % = questionnable, discutable, 80-99 % = correcte, passable et >
99 % = trés efficace.

~

74



jacent a la résolution de problémes (p. ex. Park & Gaylor-Ross, 1989 ; Soto et al.,
1994), couplés a l'auto-instruction (p. ex. Bambara & Gomez, 2001 ; Agran et al.,
2002), a des exemples concrets ainsi qu’'a I'enseignement direct (Hughes &
Agran, 1993). Or, qu'en est-il plus spécifiquement concernant les entrainements
a l'intention des personnes adultes avec une DI en contexte professionnel ?
Pour y répondre, en partant de la plateforme OvidSP, les bases de données Psy-
cARTICLES Full Text, ERIC, Ovid MEDLINE(R) et PsycINFO ont été investi-
guées en couplant les mots clés et leurs synonymes suivants :

« intellectual disability, mental retardation, developmental disability

+ problem solving

+ employment, work, job, vocational, occupational, professional

Pour étre retenues, les études devaient répondre aux critéres suivants : a) étre
publiées dans des revues a comité de lecture (peer review — évaluation par les
pairs) ; b) inclure au moins un-e participant-e agé-e de 18 ans ou plus (en réfé-
rence au public cible de cette étude) ; c) inclure des participant-e-s avec une DI
en précisant le degré de sévéritéde la DI et/ou avec un trouble du spectre de
l'autisme (en référence a I’échantillon de cette étude) ; d) viser le renforcement
des stratégies de résolution de problemes; e) préciser le type d’entrainement
utilisé ; et f) viser explicitement 'intégration professionnelle ou le développe-
ment professionnel (compétences professionnelles) ou avoir lieu en contexte
professionnel. Les livres et les chapitres de livres ont été exclus.

Comme illustré dans le diagramme prisma (voir Figure 7), en combinant
ces mots clés et leurs synonymes, 3387 articles ont été identifiés dans les bases
de données susmentionnées. Paralléelement, une recherche manuelle via Goo-
gle et Google Scholar a été entreprise non seulement avec les mots clés et leurs
synonymes anglophones, mais également francophones, afin d’identifier des
éventuelles références supplémentaires, de méme que la littérature grise. Cette
démarche complémentaire a permis de trouver 10 articles. Sur la base des titres
et des résumés, 32 articles ont été retenus en fonction des criteres d’inclusion
et d’exclusion pour lecture intégrale. Un document, plus précisément une these
de doctorat, n’était pas disponible.
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Figure 7: Diagramme de flux* de la recherche de littérature et de la sélection des études pour

la question de recherche 2 (*inspiré et traduit de Buckley et al., 2009, p. 285)
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Finalement, apres la lecture intégrale de ces articles et toujours selon les cri-
teres d’inclusion et d’exclusion ainsi que les 11 indicateurs de qualité suggérés
par Buckley et al. (2009), 18 ont été inclus dans cette synthese en vue d’en ex-
traire leurs données (cf.annexe 2 — tableau synthétique présentant toutes les
études). Les 14 articles exclus 'ont été pour diverses causes : un article ne vi-
sait pas l'apprentissage du processus de résolution de problemes en soi, un ar-
ticle ne donnait pas de précision quant a 1’age des participant-e-s, un article
était en espagnol, quatre articles n’incluaient pas au moins un-e participant-e
de 18 ans ou plus et sept articles n’étaient ni en lien avec le contexte profession-
nel ni a visée professionnelle.

Lanalyse des 18 études révele que la majorité d’entre elles (N = 10) ont été
publiées entre 1985 et 1995 (3 entre 1996 et 2006 ; 5 entre 2007 et 2018). Len-
gouement pour cette thématique dans les années 85-95 correle probablement
avec le nombre d’études entreprises en vue d’identifier les facteurs influen-
cant la réussite professionnelle des personnes en situation de handicap. En ef-
fet, ces derniéres ont mis en évidence la relation importante qui existe entre
les compétences sociales et interpersonnelles et 'adaptation au travail et le
maintien de I'emploi (Foss et al., 1989). Des lors, les chercheurs ont tenté de
développer des entrainements renforcant ce type de compétences. Laveéne-
ment du modele social, ainsi que le développement des droits civiques des
personnes en situation de handicap, tels que promus dans les déclarations de
I’'ONU ou dans la loi relative aux Américains ayant un handicap (Americans
with Disabilities Act (ADA)) adoptée en 1990 aux Etats-Unis (Cohu et al., 2008)
en sont aussi sans doute pour quelque chose.

Deux principaux types d’entrainement se distinguent dans les études. Le
premier est axé sur le développement des compétences sociales et est issu des
théories comportementalistes (ou béhavioristes). Lobjectif consiste a ce que la
personne acquiére un comportement spécifique nouveau, une réponse adé-
quate a une situation spécifique. Le second, qui se focalise sur la résolution de
problémes, est issu des théories cognitivistes. En partant de situations-pro-
blemes spécifiques, I'accent est mis sur l'apprentissage du processus cognitif
sous-jacent a la résolution de problemes afin que les personnes puissent utili-
ser cette stratégie dans les diverses situations problématiques qu'elles pour-
raient rencontrer (Loumidis & Hill, 1997). Sur les 18 études incluses, toutes ont
évalué l'efficacité des entrainements axés sur le processus, et trois d’entre elles
ont comparé ces deux types d’entrainement. Bien que les deux types d’entrai-
nement soient efficaces, ceux axés sur le processus le sont davantage (Foss et
al., 1989) et obtiennent de meilleurs résultats en matiere de généralisation et
de maintien des acquis (Castle & Glass, 1986 ; Park & Gaylor-Ross, 1989).
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En analysant les programmes d’entrainement de I'ensemble des études, leur
assise théorique est largement basée sur les travaux de D’Zurilla et Goldfried
(1971) qui séquencent le processus de résolution de problémes en cinq étapes
principales : 1) identification et définition du probléme ; 2) génération de so-
lutions alternatives; 3) évaluation des solutions et choix de la meilleure
d’entre elles ; 4) implémentation de la solution jugée la plus adéquate ; 5) vé-
rification (Loumidis & Hill, 1997). Les programmes sont donc construits de
telle sorte a enseigner progressivement ces différentes étapes. Divers types de
problémes y sont intégrés, qu'il est possible de classer en trois catégories : 1)
problemes sociaux (p.ex. gestion des critiques; demande d’aide; sécurité;
etc.) (N =8 études); 2) problemes en lien avec la tache (p. ex. manque de ma-
tériel ; matériel au mauvais endroit; etc.) (N=6 études); et 3) probléemes
mixtes (sociaux et en lien avec la tache) (N = 4 études). Le matériel majoritai-
rement utilisé consiste en des vignettes de situations-problemes écrites (p. ex.
Alper, 1985 ; Bonete et al., 2015), oralisées (p. ex. Agran et al., 1987), sur pho-
tos (p.ex. O'Reilly & Chadsey-Rusch, 1992) ou dispensées via des vidéos
(p.ex. Browning & Nave, 1993 ; Crites & Dunn 2004) ou sur tablette tactile
(p.ex. Yakubova & Taber-Doughty, 2017 ; Yakubova & Zeleke, 2016), le maté-
riel étant parfois méme disponible via un site internet (p.ex. Kramer et al.,
2018). Une seule étude (Foss et al., 1989) a comparé l'effet différé de quatre
méthodes intégrant du matériel divers, a savoir : 1) modélisation par I'ensei-
gnant et résolution de problemes ; 2) modélisation par I'enseignant et simula-
tion de comportement (behavior rehearsal) ; 3) modélisation par vidéo et réso-
lution de problémes ; 4) modélisation par vidéo et simulation de comporte-
ment. Les auteurs parviennent a la conclusion que la méthode la plus efficace
consiste en la combinaison de la modélisation par vidéo et la résolution de
probleémes qui, par ailleurs, nécessite le moins de temps en classe. Quant aux
procédures et méthodes utilisées, chaque programme en intégre générale-
ment plusieurs. Les plus fréquentes sont : le modelage, les jeux de r6le, le fee-
dback correctif, les instructions verbales et/ou guidances et le renforcement
positif. Dans une moindre mesure, certains programmes recourent également
a la discussion, aux critéres de performance individualisés, a 'auto-instruc-
tion/autocontréle/autocorrection, a la médiation, a I'analyse de tache, a la dé-
couverte guidée, ala médiation, au brainstorming, au tutorat électronique, au
rappel du connu, au lien avec des expériences réelles ou encore a la pratique
guidée. Finalement, tous les programmes ont été offerts en milieu naturel,
dans l'enceinte fréquentée quotidiennement par les participant-e-s. Il pouvait
par exemple s’agir d’ateliers protégés, d’'une salle de classe d’école ou du
centre de formation professionnelle ainsi que pour assurer le transfert des
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connaissances, de lieux réels tels que la cuisine de I’école, la cafétéria, une li-
brairie, la salle de la photocopieuse ou encore la salle de stockage.

Au niveau des participant-e-s, la grande majorité des études ont inclus
uniquement les moins de 20 ans (N=9). D’autres ont intégré des personnes
jusqu’a 30, voire 40 ans (N = 5), certaines jusqu’a 50, voire 60 ans (N = 3) et une
seule a intégré une personne de plus de 60 ans, 62 ans précisément. Concer-
nant le genre, trois études n'ont donné aucune indication concernant cet indi-
cateur. Sur la base des 15 autres études, la grande majorité des participant-e-s
étaient des hommes (154 hommes au total et 75 femmes). Quant au type de dé-
ficience, la DI légere était présente dans neuf études, la DI moyenne dans huit
études, la DI sévere dans quatre études et le TSA dans trois études. Aucune
étude n’a inclus dans son échantillon une personne avec une DI profonde.

En se penchant sur les résultats, ces derniers sont unanimes. Les divers
programmes d’entrainement a la résolution de problémes testés permettent
d’augmenter les stratégies en lien avec ce processus. Quelques nuances sont
soulignées dans certaines études. Par exemple, Castle et Glass (1986) indiquent
qu’il y a un effet significatif sur le nombre de solutions trouvées pour les per-
sonnes avec une DI modérée. Sans préciser le type de DI, Crites et Dunn (2004)
parviennent au méme résultat. En plus de la génération de solutions poten-
tielles, Anderson et Kazantzis (2008) trouvent également de meilleurs résul-
tats au niveau de 'efficacité des solutions. Résultats identiques pour Loumi-
dis et Hill (1997), qui y ajoutent encore le nombre de réflexions pertinentes
avant l'action. Globalement, les programmes semblent donc avoir un impact
particuliérement significatif au niveau de la génération de solution. Au-dela
des stratégies en résolution de problémes, certaines études se sont également
intéressées aux comportements adaptés et inadaptés. Alors que Loumidis et
Hill (1997) indiquent une amélioration statistiquement significative en ce qui
concerne le degré de comportements inadaptés, mais exclusivement chez les
personnes résidant hors institution, Anderson et Kazantzis (2008) n’ob-
tiennent aucun changement significatif a ce niveau-la. Ces auteurs indiquent
également un faible impact au niveau de 'estime de soi. A contrario, les pro-
grammes semblent influencer positivement la dépression, la socialisation (Bo-
nete et al.,, 2015), la responsabilité personnelle et sociale (Castle & Glass, 1986),
ainsi que l'autodétermination (Kramer et al., 2018). Au niveau de la validité so-
ciale, diverses études mentionnent une évaluation favorable des programmes
par les participant-e-s (Crites & Dunn, 2004), par les enseignant-e-s (Browning
& Nave, 1993) de méme que par les collegues de travail (Park & Gaylord-Ross,
1989). Finalement, un résultat fréquemment indiqué consiste en la généralisa-
tion et le maintien des acquis (p.ex. Crites & Dunn, 2004 ; Hughes & Rusch,
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1989 ; O'Reilly & Chadsey-Rusch, 1992; Yakubova & Taber-Doughty, 2017).
Toutefois, il semble particulierement important de mener les interventions en
milieu naturel (Alper, 1985).

La connaissance et la maitrise de stratégies en résolution de probléemes
par l'individu sont fondamentales en matiére de participation et de fonction-
nement indépendant. Bien qu’elles soient fréquemment lacunaires chez les
personnes avec une DI, cette revue de la littérature tend a démontrer qu’elles
peuvent étre renforcées via des programmes d’entrainement a divers ages de
la vie et, a I'exception de la DI profonde non incluse dans les études retenues,
pour des personnes avec divers types de DI. Ce sont en particulier les pro-
grammes qui visent le processus sous-jacent a la résolution de problémes qui
sont les plus efficaces, notamment sur le plan de la généralisation et du main-
tien des acquis, avec des résultats spécialement significatifs au niveau de la
génération de solutions. La vidéo, diffusée progressivement via la tablette tac-
tile, apparait comme un médium prometteur pour dispenser l'intervention. Il
semble par ailleurs possible que ce type d’entrainement ait des effets collaté-
raux, entre autres au niveau de 'autodétermination. Néanmoins, ces résultats
doivent étre considérés avec prudence dans la mesure ou ils proviennent es-
sentiellement d’études a protocoles expérimentaux a cas unique (N = 10) ainsi
que d’études quasi-expérimentales (N =8) dont certaines possédent un faible
nombre de participant-e-s et/ou la randomisation n’a pas toujours été possible,
limitant la généralisation des conclusions. Davantage d’études doivent donc
étre entreprises pour confirmer ces résultats encourageants.

4.3 Questions de recherche spécifiques et hypotheses

Sur la base de la demande initiée par l'institution partenaire, en concertation
avec les maitres socioprofessionnels responsables des travailleurs et travail-
leuses inclus dans ce projet, et en considérant les besoins spécifiques des per-
sonnes adultes avec une DI en contexte professionnel, cette étude souhaite ci-
bler des interventions favorisant I'indépendance dans l'exécution des tiches
professionnelles. Par indépendance, ce projet entend un recours minime, voire
dans l'idéal nul, a l'aide d'un maitre socioprofessionnel lors de l'exécution
d’une tache. La capacité de travailler de maniere autonome, soit actualiser de
maniére correcte diverses compétences avec une supervision minime, consti-
tue effectivement une des caractéristiques clés du succés dans 'emploi (Gif-
ford et al., 1984). Parallelement, des compétences davantage transversales sont
visées, a savoir les stratégies en résolution de problémes. En effet, plus que la
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difficulté a exécuter des taches spécifiques, le manque de compétences so-
ciales et de stratégies de résolution de probléemes constitue une des raisons ma-
jeures de l'incapacité a obtenir, a exécuter et a maintenir un emploi dans 1’éco-
nomie libre pour les personnes avec une DI (Salzberg et al., 1988).

Sur la base des deux revues de la littérature entreprises, les résultats
concernant la technologie mobile, notamment les tablettes tactiles, sont una-
nimes. Ce type d’outil maintient l'engagement et augmente la précision d’exé-
cution dans des tiches notamment complexes, tout en réduisant le recours a
une aide d'une tierce personne. De plus, il peut s'adapter aux besoins spéci-
fiques de 1'usager, tout en soutenant l'autodétermination. Du c6té des pro-
grammes d’entrainement a la résolution de problémes, il ressort que ceux vi-
sant le processus sous-jacent sont particulierement efficaces dans le dévelop-
pement des stratégies en résolution de problemes. Aussi, en se fiant au cadre
théorique, la technologie peut non seulement s’utiliser comme soutien cogni-
tif, mais également métacognitif en affichant des processus tels que celui de
la résolution de problemes. L'utilisation de la technologie mobile comme sou-
tien cognitif (aide procédurale) et métacognitif (affichage de processus), de
méme que les programmes d’entrainement a la résolution de problémes consti-
tuent des soutiens efficaces dans le renforcement du fonctionnement indépen-
dant des personnes adultes avec une DI en contexte professionnel. Mais qu'en
est-il de leur potentielle combinaison ? Ce projet formule dés lors les questions
de recherches spécifiques suivantes :

Quel est I'effet d’'un dispositif technologique combiné a un entrainement
a la résolution de problemes sur les compétences professionnelles des per-
sonnes adultes avec une DI au travers d’une action sur les facteurs person-
nels et environnementaux ? Plus précisément, quel est l'effet de la combinai-
son de Guid’job et Guid’job Trainer (deux dispositifs d’aide a I'exécution des
taches et a la résolution de problémes disponibles via la technologie mobile
présentés dans le prochain chapitre — cf. 5.3) sur:

1. La productivité de la personne ?
2. Les compétences d’apprentissage de la personne ?
3. Lattitude de la personne face a la tache ?

Partant de ces questions et sur la base de la littérature, six hypotheses sont
formulées. Comme le montre le Tableau 2, cette étude émet I'hypothese,
concernant la productivité de la personne, que la combinaison de Guid’job
et Guid’job Trainer augmente le nombre d’étapes réalisées de maniére cor-
recte et indépendante. Vis-a-vis des compétences d’apprentissage, quatre hy-
potheses sont formulées. La combinaison des deux dispositifs augmente : 1)
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les stratégies en résolution de problémes ; 2) l'autorégulation/le fonctionne-
ment exécutif; 3) le nombre de taches professionnelles maitrisées; et 4) la
manipulation autonome du dispositif. Finalement, en ce qui concerne l'atti-
tude de la personne face a la tiche, la combinaison de Guid’job et Guid’job
trainer augmente l’'estime de soi.

La combinaison de Guid'job et Guid’job trainer:

Questions Hypotheses
1. La productivité de H1:augmente le nombre d'étapes réalisées de maniére
la personne ? correcte et indépendante
2. Les compétences H2: augmente les stratégies en résolution de problémes
d’apprentissage H3: augmente l'autorégulation/le fonctionnement exécutif
de la personne? H4: augmente le nombre de taches professionnelles

maitrisées (apprentissage de nouvelles taches)
H5 : augmente la manipulation autonome du dispositif

3. L'attitude de la personne | H6: augmente I'estime de soi
face a la tache?

Tableau 2 : Questions de recherche spécifiques et hypothéses relatives

Ces hypotheses sont testées et vérifiées par 'intermédiaire d'une interven-
tion présentée en détail dans le prochain chapitre.

83






5 Cadre méthodologique

Con¢u comme une recherche-action participative (Gonzalez-Laporte, 2014),
ce projet s'est appuyé sur l'expérience et la complémentarité entre les profes-
sionnels du terrain et la chercheuse. L'intervention, de méme qu'une partie
de la récolte des données et de la discussion des résultats ont été réalisées de
maniere conjointe. Afin de mieux saisir la démarche de ce travail, ce chapitre
présente le plan de recherche et les objectifs de 1’étude. Il décrit les partici-
pant-e-s, les conditions générales d’intervention, le protocole expérimental
utilisé, les variables (indépendantes et dépendantes) et les mesures, la procé-
dure, la maniére dont les diverses données ont été analysées, la validité de
I’étude, ainsi que les précautions éthiques et déontologiques prises.

5.1 Plan de recherche et objectifs de I'étude

Ce projet s’est articulé autour de quatre étapes : 1) une phase de conception ; 2)
une phase expérimentale précédée d'une phase pré-expérimentale® (cf. annexe
3); 3) le recueil et I'analyse des données ; 4) puis la restitution et la discussion
des résultats. Lobjectif principal consistait a augmenter le fonctionnement in-
dépendant des personnes adultes avec une déficience intellectuelle dans leur
contexte professionnel. La compétence cible était donc I'indépendance du tra-
vailleur ou de la travailleuse dans l'exécution des taches, indépendance qui
s’entendait non seulement par la capacité d’exécuter sans aide humaine et de
maniére correcte des taches, mais également celle de sautoréguler et de ré-
soudre des éventuels problemes en lien avec ces taches. Les stratégies en auto-
régulation et en résolution de problemes ont, par conséquent, également été vi-
sées. Pour y parvenir, un prototype d’application nommé Guid’job (cf. 6.4.1) et
un dispositif de formation en e-learning intitulé Guid’job Trainer (cf.6.4.2),
tous deux dispensés via une tablette, ont été utilisés. En recourant a ce type de

soutien, un objectif secondaire consistant a encourager l'accés aux technologies

8 La phase pré-expérimentale a servi a tester les dispositifs créés pour mener I'intervention auprés d'adultes avec
une DI appartenant a une autre institution que celle du projet. L'objectif était de s'assurer de I'adéquation de
ces derniers et d'apporter les éventuelles modifications nécessaires (voir annexe 3).
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de I'information et de la communication aux personnes avec une DI, était visé.
Finalement, le fait de mettre les participant-e-s dans une situation potentielle
de réussite et en raison du c6té ludique des tablettes, il était également attendu
que les variables conatives, telles que l'estime de soi, en ressortent renforcées.

5.2 Participant-e-s

Les personnes ayant participé a I’étude étaient des travailleurs et travailleuses
d’ateliers de production de l'institution partenaire. Il s'agissait d’un échantil-
lon de convenance (Fortin & Gagnon, 2016), basé sur la participation volon-
taire. Une présélection des ateliers avec lesquels le projet a eu lieu a été établie
par la direction de I'institution. Deux ateliers ont été retenus. S’en est suivie
une séance d’information a la suite de laquelle les personnes concernées ont
pu choisir délibérément si elles souhaitaient ou non prendre part a 1'étude.
L'échantillon reposait sur trois critéres d’inclusion : 1) avoir une déficience in-
tellectuelle ; 2) manifester le désir de recourir a un iPad ; 3) avoir des compé-
tences visuelles suffisantes afin de percevoir des photos et vidéos ; et un cri-
tere d’exclusion : ne pas présenter un risque de crise d’épilepsie a la suite de
I'exposition a un écran tactile. Dix-neuf personnes ont initialement démontré
leur intérét. Afin de tester I'intervention de diverses maniéres, elles ont été ré-
parties aléatoirement dans trois groupes distincts. Le taux d’attrition entre le
début et la fin de I'étude s'est élevé a 16 % (N =3): une personne est malheu-
reusement décédée, une autre a changé d’atelier et de site juste avant l'inter-
vention et une derniére a di étre hospitalisée de maniére prolongée. Finale-
ment, ce sont donc 16 personnesd avec une moyenne d’age de 43 ans (min.=27;
max. = 61) qui ont participé du début a la fin. Leur langue maternelle était le
francais a l'exception de deux participants. Néanmoins, chacun des deux le
parlait couramment et le comprenait parfaitement. Toutes les personnes
avaient recu un diagnostic de déficience intellectuelle: certaines, légere
(N=3); d'autres, moyenne (N=3); d’autres, sévere (N=4); d’autres, profonde
(N=2). Lorigine de la déficience était inconnue pour 12 personnes et connue
pour d’autres (trisomie 21 : N =4). Deux personnes étaient susceptibles d’avoir
parallelement, pour 'une d’entre elles, un trouble du spectre de 'autisme et
pour l'autre une démence de type Alzheimer. Globalement, il s’agissait de per-
sonnes possédant une importante expérience professionnelle, cest-a-dire

9 Pour une description détaillée de chaque participant-e, voir annexe 4
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qu'elles travaillaient au sein des ateliers de 1'établissement depuis de nom-

breuses années (en moyenne 22,06 ans) (voir Tableau 3).

e
o "é i s
o o i -
= c . o 9 = S
) = S > % 5 'g S
2 S e 3 g Z S | E=
= = o = = = S & =
= 5 | 22| 38| = = = | 3@
] P a <8 | <8 a i 5 o g
A H 38 6.6 DIM 13 oui oui
B H 34 >10 DIL 7 Qui Oui
C H 46 ND DIM 7 Non Oui
1 D H 33 6.2 DIM 11 Oui Oui
E H 27 >10 DIL 9 oui oui
DIS/ Res-
F H 36 5.6 18 Oui )
TSA(?) u treinte
G H 61 4 DIS 40 Non Oui
H F 28 5.1 DIS 10 Oui Res-
treinte
) [ H 59 <4 DIP 39 Non Non
J H 38 6.6 ™21 15 Non oui
K H 54 4.6 DIS 36 Non oui
L H 59 3 DIP 39 Non Res-
treinte
M F 45 ND 21 25 Non Res-
treinte
3 F 47 ND DIL 23 Non oui
F 42 6.1 T21 22 Non Oui
H 59 5.3 ™1 39 Non oui

Légende. H=homme; F = femme; Age dév.* = 4ge développemental mesuré avec les

Echelles différentielles d'efficience intellectuelle-forme révisée (EDEI-R) ; DIL = déficience

intellectuelle légére; DIM = déficience intellectuelle moyenne; DIS = déficience intellec-

tuelle sévére; DIP = déficience intellectuelle profonde; TSA = trouble du spectre de I'au-

tisme; T21 =trisomie 21; ND =non disponible

Tableau 3: Participantes et participants au projet
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Le groupe 1 était composé de six hommes d’'une moyenne d’age de 35,7 ans
(min.=27; max.=46). Ils étaient dotés d’'une durée d’expérience profession-
nelle moyenne de 10,8 ans. La plupart d’entre eux (5 personnes sur 6, soit
83 %) avaient déja utilisé une tablette et possédaient de bonnes capacités de
communication verbale a I'exception d'une personne qui s'exprimait par des
oui/non, ainsi que des mots phrases. A I'exception d'une personne qui a obte-
nu de faibles résultats dans certaines sous-échelles, leurs habiletés socio-pro-
fessionnelles' (cf.annexe 6) étaient bonnes (scores convertis en pourcen-
tages) : 1) comportement social : moyenne =70,4 %" (min. =20 % ; max. =100 %) ;
2) production : moyenne = 62,8 % (min.=7,7 % ; max.=96,2%); 3) apprentis-
sage-adaptation : moyenne = 69,4 % (min.=20,8 % ; max. = 100 %) ; 4) assiduité-
ponctualité-endurance : moyenne = 81,2 % (min.=58,3%; max.=95,8%);
5) sécurité-réglement : moyenne =87,8 % (min.=73,3%; max.=100%);
6) hygiéne : moyenne=87,5 % (min.=66,7% ; max.=100%); 7) attitude:
moyenne = 66,7 % (min. = 13,3 % ; max.=93,3 %). En ce qui concerne leur fonc-
tionnement exécutif'? (annexe 8), deux personnes manifestaient un dysfonc-
tionnement exécutif cliniquement significatif (les scores obtenus ont été
convertis en scores T ; score T > 65 = dysfonctionnement exécutif cliniquement
significatif) a I'indice de régulation comportementale (scores T =65 pour la 17
personne et 68 pour la 2¢), dont ce dysfonctionnement s’est également révélé
dans l'indice des fonctions métacognitives (score T=67), ainsi que dans
I’échelle globale des fonctions exécutives (score T = 69) pour la seconde d’entre
elles. Une troisieme personne démontrait un dysfonctionnement exécutif a
I'indice des fonctions métacognitives (score T=77), ainsi qu’a l’échelle globale
des fonctions exécutives (score T =72).

Le groupe 2 était composé d'une femme et de cinq hommes avec une
moyenne d’age de 49,8 ans (min.=28; max.=61). Leur expérience profession-
nelle était, en moyenne, de 29,8 ans. La majorité des personnes (2/6, soit 67 %)
n‘avait jamais recouru a une tablette. Trois personnes possédaient de bonnes ca-

pacités de communication verbale, pour deux personnes ces capacités étaient res-

10 pour compléter les données sociodémographiques et obtenir des informations relatives aux habiletés socio-pro-
fessionnelles des travailleurs et des travailleuses, I'Inventaire des habiletés socio-professionnelles (Marquis et
al., 2011) a été utilisé (cf.annexe 5 pour un descriptif de cet instrument).

11 Les scores (%) ont été calculés de la maniére suivante: total obtenu + nombre de points maximum possible (de
chacune des échelles) x 100. Plus la valeur est élevée et proche de 100, plus le niveau de compétence est élevé.

12 Pour compléter les données sociodémographiques et obtenir des informations relatives aux fonctions exécutives
des travailleurs et des travailleuses, I'Inventaire d'évaluation comportementale des fonctions exécutives, version
adulte (BRIEF-A) (Roth et al., 2005, adapté en francais par Roy et al., 2015) a été utilisé (cf.annexe 7 pour un
descriptif de cet outil).
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treintes, une d’entre elles recourait essentiellement au oui/non et l'autre par l'in-
termédiaire de petits cris, et une personne ne s'exprimait pas par I'intermédiaire
de la communication verbale, mais par quelques sourires, le toucher et le regard.
Ce groupe présentait, en moyenne, de bonnes habiletés socio-profession-
nelles : 1) comportement social : moyenne =72,5 % (min. =45 % ; max. =100 %) ;
2) production : moyenne =59 % (min.=42,3% ; max.=69,2%); 3) apprentis-
sage-adaptation : moyenne = 62,5 % (min.=29,2 % ; max.=79,2 %) ; 4) assidui-
té-ponctualité-endurance : moyenne =72,8 % (min.=37,5%; max.=91,2 %) ;
5) sécurité-reglement : moyenne=93,3% (min.=73,3%; max.=100%);
6) hygiéne: moyenne=93,1 % (min.=83,3%; max.=100%); 7) attitude:
moyenne =60 % (min.=26,7 % ; max. = 86,7 %). Quatre personnes ont toutefois
obtenu des résultats plus faibles dans certaines sous-échelles (cf. annexe 6). Au
niveau du fonctionnement exécutif (cf. annexe 8), une personne présentait un
dysfonctionnement exécutif a I'indice de régulation comportementale (score
T=88) et al’échelle globale des fonctions exécutives (score T = 70). Un dysfonc-
tionnement exécutif a 'indice des fonctions métacognitives (scores T=67
pour la 17 personne et 69 pour la 2¢) ainsi qu’a I’échelle globale des fonctions
exécutives (score T=66 pour les deux personnes) se distinguait pour deux
autres personnes.

Le groupe 3 était quant a lui composé de trois femmes et un homme
d'une moyenne d’age de 48,3 ans. Ensemble, ils possédaient une expérience
professionnelle d'une durée moyenne de 27,25 ans. Aucune des personnes
(0/4) n’avait utilisé une tablette au préalable. Trois personnes possédaient de
bonnes capacités de communication verbale ; une personne s’exprimait tres
rarement, et lorsqu'elle le faisait, il s’agissait essentiellement de oui/non ou de
mots phrases. Le niveau moyen de leurs habiletés socio-professionnelles était
bon : 1) comportement social : moyenne = 75,6 % (min. =75 % ; max.=77,5 %) ;
2) production : moyenne =58,6 % (min.=42,3 % ; max.=73 %) ; 3) apprentis-
sage-adaptation : moyenne =70,8 % (min.=66,7 % ; max.=75%); 4) assidui-
té-ponctualité-endurance : moyenne = 64,6 % (min. =37,5 % ; max.=83,3%);
5) sécurité-reglement : moyenne=91,7 % (min.=66,7 % ; max.=100 %);
6) hygiéne : moyenne =100 % (min.=100% ; max.=100%); 7) attitude:
moyenne =71,7 % (min. = 63,3 % ; max.=83,3 %). Néanmoins, deux personnes
ont obtenu de faibles résultats dans certaines sous-échelles (cf.annexe 6).
Concernant leur fonctionnement exécutif (cf. annexe 8), une personne présen-
tait un dysfonctionnement exécutif a l'indice de régulation comportementale
(score T =68). Alors qu'un dysfonctionnement exécutif a I'indice des fonctions
métacognitives (score T=70) de méme qu'un dysfonctionnement exécutif a
I’échelle globale des fonctions exécutives (score T =65) étaient a relever pour
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une autre personne. Les profils des participant-e-s de chaque groupe (1, 2 et 3)
dégageaient ainsi une forte hétérogénéité.

5.3 Conditions générales d’intervention

Globalement, la phase expérimentale s’est étendue de la fin octobre 2015 au
début octobre 2016. Tous les groupes ont passé les pré-tests a la fin octobre
2015 et ont suivi, en novembre et décembre 2015, les cours d’introduction a
I'iPad. Ces derniers avaient pour but de familiariser les participant-e-s avec la
tablette en leur apprenant des manipulations basiques d’utilisation, telles
qu’allumer et éteindre l'appareil, le charger, augmenter et diminuer le son, na-
viguer dans l'interface, etc. (p.ex. Cihak et al., 2008 ; Van Laarhoven et al.,
2009). La phase d’intervention avec des prises de mesures répétées et conti-
nues a débuté en janvier 2016 jusqu’a la mi-mars 2016 pour le groupe 1. Le
groupe 2 a bénéficié de cette phase d’'intervention de la mi-mars 2016 a la mi-
mai 2016 et le groupe 3, quant a lui, de la mi-mai 2016 a la mi-juillet 2016. A
la suite des vacances d’été, une phase de maintien a eu lieu pour l'ensemble
des groupes de la mi-aofit 2016 a la fin septembre 2016. Finalement, les post-
tests se sont déroulés pour toutes les personnes les deux premieres semaines
d’octobre 2016 (voir Figure 8).

Comme mentionné précédemment, trois sous études ont été menées afin
de tester les effets différés de la combinaison des deux dispositifs créés. Toute-
fois, aucune comparaison de groupe n'a été effectuée. En effet, hormis la grande
variabilité interindividuelle des travailleurs et des travailleuses, les conditions

de recherche n'ont pas permis un tel protocole puisque le choix et la constitu-

ﬁ cour d'introduction intervention
g al'iPad (mesures répétées)
Groupe 1
Groupe 2
Groupe 3
Oct 15 Nov 15 Déc 15 Jan 16 Fév 16 Mar 16
Légende. [l = phase expérimentale en cours ; ll = vacances

Figure 8: Calendrier de la phase expérimentale de I'étude
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tion des groupes ont été préalablement établis par l'institution (cf.5.2). Iln'y a
donc eu ni sélection aléatoire de I’échantillon ni procédure d’appariement, une
telle opération étant impossible eu égard a la grande diversité des personnes.

Lors de la phase d’intervention de la premiére sous étude (groupe 1), les
participant-e-s ont suivi I'ensemble de la formation en e-learning (lecons 1 a
9), résolution de problemes incluse. Durant les cours, des taches fictives leur
ont été proposées. Il s'agissait de Quadrillion™, un jeu de logique dans lequel
il fallait placer des piéces sur un plan de jeu sans recouvrir les points noirs.
Lorsque toutes les lecons ont été achevées, le transfert dans les ateliers a eu
lieu. Autrement dit, les participant-e-s ont été invité-e-s a réaliser successive-
ment les trois taches professionnelles qui leur avaient été attribuées. La phase
d’intervention de la seconde sous étude (groupe 2) a été identique a la premiere
a l'exception que la résolution de problémes n’a pas été incluse. Les legons 6,
7 et 8 (de Guid’job Trainer) n'ont donc pas été proposées a ce groupe. Finale-
ment, dans la phase d’intervention de la troisieme sous étude (groupe 3), toute
la formation a été suivie, mais seules les taches professionnelles réelles ont été
travaillées parallelement aux lecons, et cela dés le début de la formation. Par
ailleurs, les participant-e-s de ce groupe n'ont pas eu de taches fictives (Qua-
drillion™) a exécuter.

Lieu

L'ensemble de la formation s’est déroulée en milieu naturel, dans I’institution
habituellement fréquentée par les travailleurs et les travailleuses. Comme ex-
plicité dans le cadre théorique, les interventions proposées en milieu écolo-
gique semblent permettre de meilleurs résultats (p.ex. Agran et al.,, 1987;
Castle & Glass, 1986 ; Hughes, 1992 ; Hughes et al., 1996 ; O’Reilly & Chad-

phase de
maintien

post-tests

Avr 16 Mai 16 Juin 16 Juil 16 Aut 16 Sep 16 Oct 16
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sey-Rusch, 1992). Afin de garantir des conditions propices aux apprentis-
sages, les cours se sont déroulés dans une salle au calme en individuel (p. ex.
Allen et al,, 2010) autour d'une table avec deux chaises cote a cote ou alors
I'une en bout de table et l'autre sur un c6té (jamais en face a face). Des oppor-
tunités de transfert des apprentissages ont été proposées dans les ateliers aux
endroits dédiés a I'exécution de chaque tache (p. ex. scie circulaire, ponceuse,
coin palette, etc.) avec les stimuli habituels (niveau sonore élevé nécessitant
souvent le port de pamirs (casque de protection auditive) ; autres travailleurs
et travailleuses présent-e-s ; maitres socioprofessionnels présents ; etc.).

Matériel

Dans le cadre de la collecte des données, une caméra Samsung SMX-F50 cam-
corder avec zoom 65X intelligent, un trépied Manfrotto Compact Advanced Kit
+ Rotule 3D 5 Sections Noir, ainsi que des dictaphones (un Olympus VN-416PC
et ceux intégrés aux smartphones) ont été utilisés. En ce qui concerne l'inter-
vention, ce sont deux iPad Air® qui ont servi a dispenser les cours et deux iPad
mini 2™ qui ont soutenu le transfert des apprentissages dans les ateliers. En rai-
son du contexte poussiéreux et potentiellement peu sir pour la durée de vie
des iPads, ils ont tous été couverts de coques 100 % étanches (high impact
shockproof protective case armor defender for iPad mini 1/2/3 with protective
film, white). Des écouteurs a fil Sony MDR EX110 noirs ont, dans un premier
temps, été utilisés pour tres vite laisser place a des écouteurs sans fil Bluetoo-
th (casque d’écoute JBL 205BT Tune) afin de permettre aux travailleurs et aux
travailleuses d’étre entierement mobiles. Pour contrecarrer 1'ultime défi posé
par le manque de réceptivité des écrans qu'ont connu certaines personnes, cer-
tains dessus des coques (en plastique et légerement bombés) ont été remplacés
par un film de protection collé sur I’écran des iPads.

Intervenant-e-(s)

Lintervention a été menée exclusivement par la chercheuse, doctorante, éga-
lement éducatrice et enseignante spécialisée de formation, expérimentée
dans l'accompagnement et l'enseignement aupres de personnes ayant des be-
soins éducatifs particuliers. Ayant concu l'interface et le dispositif de forma-
tion (description ci-apres), elle maitrisait ces derniers et était en mesure d’ap-
porter des aides ou des modifications si nécessaires. La chercheuse n’avait ni
lien de parenté ni ne connaissait au préalable les participant-e-s de 1’étude.
Les maitres socioprofessionnels se tenaient a disposition si les participant-e-s
exprimaient le besoin d’étre accompagné-e-s et/ou rassuré-e-s. Cela n'a néan-
moins pas été nécessaire.
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Taches professionnelles

Les taches professionnelles que les travailleurs et les travailleuses ont été in-
vité-e-s a apprendre ont été sélectionnées en collaboration avec les maitres so-
cioprofessionnels. Le responsable de l'atelier bois a retenu sept taches : 1) pré-
parer des poignées de caisse a vin ; 2) confectionner des étiquettes a coffret;
3) fabriquer des palettes ; 4) poncer de grandes planches (avec une ponceuse
stationnaire) ; 5) couper des piquets de géometre (avec une scie a ruban); 6)
dégauchir des planches (avec une dégauchisseuse raboteuse); 7) et réaliser
des tirer de largeur (avec une scie a format). Le choix du responsable de l'ate-
lier polyvalent s’est porté sur trois taches : 1) la mise en sachet des tuyaux ; 2)
le remplissage de sachet avec piéces multiples ; 3) et la préparation de sachets
d’expédition (kit), répartis en cinq sachets distincts (orange, rose, bleu ciel,
vert, bleu foncé). Lensemble de ces taches constituait un échantillon des ac-
tivités réelles que les ateliers de production devaient produire. Chaque tra-
vailleuse et travailleur s’est vu-e attribuer trois taches qu'elle ou il ne maitri-
sait pas encore ou peu. Lorsque cela a été possible, un critére de sécurité a pré-
sidé a la décision, le choix des personnes quant a leur souhait d’apprendre une

nouvelle tache précise a été pris en considération.

Développement de I'interface : Guid’job
Le développement de l'interface s’est fait en recourant au logiciel Articulate
Storyline 2®. Ce logiciel permet de créer des cours en e-learning pouvant étre
diffusés sur divers supports (ordinateur, tablette, smartphone, etc.). C'est pré-
cisément pour cette raison que ce programme a été choisi. Le medium retenu
dans ce projet étant la tablette tactile, l'ensemble des soutiens développés de-
vait pouvoir se diffuser via ce support. Comme relevé dans le cadre théorique,
la technologie constitue un support pédagogique prometteur. En effet, comme
le soulignent Kadiyala et Crynes (2000, p. 177 [trad. libre]), « notre revue four-
nit des preuves convaincantes que la technologie de I'information peut amé-
liorer I'apprentissage lorsque la pédagogie est solide et lorsqu’il y a une bonne
correspondance entre la technologie, les techniques et les objectifs ».
L'interface, qui s’intitule Guid’job, posséde un design simple et épuré. Sa
conception a été inspirée par la conception universelle (Universal Design) (Na-
tional Disability Authority (NDA), 2014) afin que ce dispositif puisse étre uti-
lisé par le plus grand nombre de personnes possible. Marti® et Visual im-
pact®, deux applications pour smartphones et tablettes, ont également été
consultées. La premiére n'est a présent plus disponible et la seconde unique-
ment en anglais et payante. Toutes les deux permettent de séquencer des
taches via des photos et/ou vidéos, corroborées par des consignes. Guid’job
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posséde les mémes fonctionnalités avec des options supplémentaires a sa-
voir : 1) liste du matériel nécessaire avec cases a cocher ; 2) soutien pour la ré-
solution de problémes ; 3) et aide pour l'autorégulation finale.

Un code couleur accompagne chaque option. Le rouge indique tout ce
qui se passe avant la tiche, notamment le but qu'on se fixe, soit la tache a ré-
aliser, ainsi que le matériel a préparer avant d’exécuter ladite tache. Le bleu
constitue l'arriere-fond de chaque étape de la tache, il s’agit de la couleur de
base de Guid’job. Le vert accompagne le processus de résolution de pro-
blemes. A noter cependant que le bouton « stop j’ai un probléme » est orange.
Le rouge n’a pas été retenu pour ce bouton, car il ne s’agit pas d’arréter son
travail lorsqu'on est face a un probléme, mais d’étre vigilant-e et de trouver
une solution potentielle. Finalement, le jaune est utilisé pour l'autorégula-
tion. Le choix des couleurs repose, d’'une part, sur le fait qu’il s'agit des cou-
leurs primaires (bleu, jaune, rouge) et, d’autre part, sur la symbolique des
feux de signalisation (rouge =temps d’arrét; orange = vigilance ; vert = circu-
ler, avancer). Le recours a des couleurs souléve la question de la prise en
considération des personnes ayant un daltonisme et/ou des éventuels pro-
blemes de vue. Les couleurs ont tout de méme été maintenues, car elles ont
été reprises dans les lecons afin, comme il sera expliqué ci-apres, de structu-
rer le programme de formation.

Programmation de Guid’job : I'analyse de tache

Lensemble des taches professionnelles décrites auparavant (sept pour l'ate-
lier bois et trois pour l'atelier polyvalent) ont été soumises a une analyse de
tache (Wolfe et al., 1991), menée en collaboration entre les maitres sociopro-
fessionnels et la chercheuse. Dans le domaine de la déficience intellectuelle,
l'analyse de tache s’utilise fréquemment de deux manieres distinctes : comme
moyen d’évaluation des performances des individus et/ou comme méthode
d’enseignement (Knapczyk, 1975). Dans les deux cas, il s'agit de décomposer
et/ou de séquencer la tache en sous-étapes (Crist et al., 1984), c’est-a-dire,
d’identifier et de séquencer toutes les composantes de cette tache (Carter &
Kemp, 1996). Lorsque 'analyse de tache est utilisée a des fins d’évaluation,
I'idée consiste a comparer le modele rationnel de chaque tache, soit celui re-
tracant I'ensemble des comportements que I'individu doit théoriquement ac-
tualiser lorsqu’il exécute la tache, au modele individuel, c’est-a-dire les com-
portements qu'il actualise réellement et spontanément. Cela permet de
mettre en évidence l'adéquation du comportement de I'individu avec le com-
portement attendu de la tache et, le cas échéant, d’identifier a quel niveau et/
ou a quelle étape de la tache I'individu connait des difficultés et a éventuel-
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lement besoin de soutien (Dias, 2003). Lorsqu’au contraire, I'analyse de tache
est utilisée comme méthode d’enseignement, le modele rationnel de chaque
tache, qui décrit la chaine comportementale sous-jacente a cette derniere, est
enseigné a la personne (Lin & Browder, 1990). Cette étude a exploité cette
double possibilité de recourir a I'analyse de tache. Ainsi, chaque tache pro-
fessionnelle a d’abord été séquencée en sous-étapes. Puis chaque sous-étape
a été décrite au travers d'une consigne (avec verbe d’action) enregistrée sous
forme audio et illustrée via un support photo ou vidéo (pour les sous-étapes
complexes). Le séquencage de chaque tache a ensuite été, d’'une part, pro-
grammé dans Guid’job via le logiciel Articulate Storyline 2® (moyen d’ensei-
gnement) et, d’autre part, retranscrit dans une grille (moyen d’évaluation des
performances) (cf. annexe 9 pour un exemple illustrant une tache). La grille
ainsi constituée a servi d'outil pour mesurer certaines variables dépendantes
dans le cadre de I'observation comportementale effectuée a partir des vidéos
(cf. point 6.5).

Développement du dispositif de formation : Guid’job Trainer
Guid'job Trainer, également développé par I'intermédiaire du logiciel Articu-
late Storyline 2®, constitue un dispositif de formation en e-learning accom-
pagnant Guid’job. Par dispositif, il faut comprendre ici un:

ensemble cohérent constitué de ressources, de stratégies, de méthodes et d’acteurs inte-
ragissant dans un contexte donné pour atteindre un but. Le but du dispositif pédago-
gique est de faire apprendre quelque chose a quelqu'un ou mieux (peut-on faire ap-

prendre ?) de permettre a quelqu'un d’apprendre quelque chose. (Lebrun, 2005, p. 11-12)

Le e-learning, pour sa part, se définit comme un « enseignement délivré sur
un appareil numérique (tel qu'un ordinateur de bureau, un ordinateur por-
table, une tablette ou un téléphone intelligent) destiné a soutenir 'apprentis-
sage » (Colvin Clark & Mayer, 2016, p. 8 [trad. libre|). Guid’job Trainer consti-
tue donc une formation continue pour adultes avec une DI dispensée via une
tablette. Dans leur méta-analyse, Means et al. (2010) relevent que les meil-
leurs résultats en matiére d’apprentissage s'obtiennent lorsque le e-learning
est combiné a un enseignement en face a face. Ils soulignent également que
ces effets positifs et significatifs ont été observés chez des apprenant-e-s du
college, de I'université et aupres d’adultes typiques. Dans le champ de la DI,
Arachchi et al. (2017) soulévent, pour leur part, que les dispositifs en e-lear-
ning créent des moments agréables et sympathiques, tout en favorisant une
implication importante des personnes dans le domaine de la digitalisation.
Toutefois, ils nécessitent la prise en considération des caractéristiques et des
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besoins personnels des individus concernés. Sur la base de ces connaissances
et résultats préalables, le dispositif pédagogique Guid’job Trainer a donc été
dispensé sur une tablette tactile avec la présence d’une tutrice (en l'occur-
rence la chercheuse dans le présent projet) qui a agi en tant que modératrice
lorsque cela était nécessaire.

Les fondements théoriques de Guid’job Trainer reposent sur les théories
de l'autodétermination (p. ex. Deci & Ryan, 200; Wehmeyer, 2007) et de l'au-
torégulation (autrement dit apprentissage autorégulé) (p.ex. Mithaug, 1993 ;
Mithaug et al. 2007). Trois programmes appartenant a ce courant ont été
consultés pour en spécifier les principes dominants: 1) The Self-Determined
Learning Model of Instruction (SDLMI) (p.ex. Agran et al., 2000; Mazzotti et
al., 2012 ; Simmons-Reed, 2013 ; Wehmeyer et al., 1998 ; Wehmeyer, Palmer,
Agran, Mithaug & Martin, 2000) ; 2) The Self-Determined Career Development
Model (SDCDM) (p. ex. Devlin, 2008 ; Wehmeyer et al., 2003) ; 3) et Cest l'ave-
nir de qui apres tout ? (Rocque et al., 1999). Lensemble de ces programmes
mettent l'apprenant-e au centre avec comme objectif qu'il ou elle devienne
un-e agent-e causal-e capable d’autodiriger ses apprentissages et d’autorégu-
ler ses comportements. La psychologie cognitive et les théories abordant la
résolution de problemes (p.ex. D’Zurilla & Goldfried, 1971 ; Frensch & Fun-
ke, 1995 ; Sternberg, 2007) sont d’autres fondements théoriques sous-jacents
a cette étude.

Comme explicité dans le cadre théorique, les personnes avec une défi-
cience intellectuelle constituent un public d’apprenant-e-s ayant des besoins
éducatifs spécifiques. La mémoire, la compréhension, le traitement de l'infor-
mation, la résolution de problémes sont quelques exemples des aptitudes cogni-
tives pour lesquelles elles peuvent éprouver des besoins de soutien (Carroll,
1993). Ces besoins doivent étre pris en compte lorsqu’'un dispositif est dévelop-
pé a leur intention (Arachchi et al., 2017). Finalement, tout comme pour
Guid’job, ce projet s'est inspiré de la conception universelle (NDA, 2014) aussi
bien en ce qui concerne ces principes fondamentaux (cf.2.1), qu'en ce qui
concerne les regles relatives a I'accessibilité des technologies et les régles euro-
péennes pour une information facile a lire et a comprendre (UNAPEI, 2009).

Le modele de design pédagogique retenu pour le développement de
Guid'job Trainer a consisté en un modele générique, celui de ADDIE (acro-
nyme ADDIE venant de I'anglais : Analysis-Design-Development-Implementa-
tion-Evaluation) avec une vision non linéaire (Clark, 1995 ; US Army, 1984).
Son processus cyclique coincide fortement avec la démarche dite de re-
cherche-action participative (Gonzalez-Laporte, 2014), démarche scientifique
retenue dans ce projet. En partant d’'une analyse des besoins du terrain, le
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design pédagogique et celui du dispositif ont été congus. S’en est suivi le dé-
veloppement des contenus et du dispositif pour parvenir finalement a leur
implémentation sur le terrain. L'évaluation du dispositif a eu lieu tout au long
de la démarche. La vision est dite non linéaire en ce sens que ces cinq phases
ne sont pas séquentielles, mais davantage simultanées. Ce processus se re-
trouve parfaitement dans ce projet a plusieurs niveaux. Une visite des ate-
liers et divers échanges avec les professionnels du terrain, ainsi qu'avec les
travailleurs et les travailleuses ont permis d’identifier leurs principaux be-
soins. C'est sur cette base et en parcourant la littérature que Guid’job et
Guid’job Trainer ont été créés. Une pré-expérimentation des dispositifs s’en
est suivie aupres de travailleurs et de travailleuses d'une institution fribour-
geoise accueillant des personnes adultes ayant une DI. Cette évaluation pré-
liminaire (cf. annexe 3) a permis d’apprécier 'adéquation des dispositifs au-
pres du public cible et d’apporter des premieres améliorations. Les deux dis-
positifs ont ensuite été successivement introduits et testés dans le cadre de
I’étude expérimentale menée aupres de trois groupes de l'institution parte-
naire. Cette étude a permis d’observer et d’analyser les interactions entre les
utilisateurs et utilisatrices et les dispositifs, de repérer les éventuelles modi-
fications a introduire au niveau du design pédagogique et des contenus, et
finalement d’évaluer l'intérét et l'efficacité du dispositif.

En suivant les principes fondamentaux de l'apprentissage suggérés par
Gagné (1976), la formation Guid’job Trainer a été congue de telle sorte a: 1)
gagner l'attention ; 2) décrire le but et les objectifs ; 3) rappeler les connais-
sances antérieures ; 4) présenter le déroulement (structure) du cours ; 5) four-
nir des guides pour l'activité d’apprentissage; 6) favoriser la mise en pra-
tique ; 7) fournir du feedback informatif; 8) tester la performance; et 9) as-
surer la rétention et le transfert. Pour atteindre l'objectif général présenté
précédemment, soit augmenter le fonctionnement indépendant des travail-
leurs et travailleuses dans leurs activités professionnelles, ce dernier a été
scindé en deux objectifs intermédiaires :

1. étre capable d’exécuter une tiche de maniere correcte en recourant a
Guid'job si souhaité et sans recourir a une aide humaine externe;

2. étre capable de résoudre les éventuels problémes pouvant survenir lors de
I'exécution de cette tache en recourant a Guid’job si souhaité et sans re-

courir a une aide humaine externe.
Pour y parvenir, neuf lecons réparties en quatre modules distincts ont été

proposées aux apprenant-e-s. Deux séances d’introduction, voire trois si né-
cessaire, visant a les familiariser avec I'iPad ont précédé les lecons. Chacune
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d’entre elles durait entre 15 et 30 minutes. Le code couleur présenté précé-

demment a été repris dans chacun des modules. Lapprenant-e devait pro-

gressivement étre capable 13:

1. dans le module bleu: demaitriser les fonctionnalités de Guid’job afin
d’exécuter une tache;

2. dans le module rouge : de se fixer un but (déterminer une tache a exécu-
ter) et préparer le matériel nécessaire ;

3. dans le module vert: de surveiller I'avancement de son plan en résolvant
les éventuels probléemes ;

4. dans le module jaune: de vérifier son travail et d’adapter son plan si né-
cessaire.

A l'exception des séances d'introduction, les lecons de chacun des modules

ont été congues de la méme maniere. Toutes débutaient en essayant de dé-

montrer l'utilité et I'importance sous-jacentes au contenu présent dans la le-

con (cf.annexe 11 pour un exemple de contenus abordés dans certaines le-

cons). Elles présentaient ensuite les objectifs, ainsi que les étapes de la séance

qui s’enchainaient de la maniere suivante :

1. partie théorique avec exemples issus de la vie réelle et illustrations ;

2. exercices variés (QCM, exercices de type glisser-déposer, cliquer au bon
endroit, etc.) avec feedback informatif et/ou correctif;

3. résumé (synthése métacognitive) ;

4. auto-évaluation.

A la fin de chaque lecon, une évaluation formative avait lieu. Elle visait a éva-
luer ou se situait 'apprenant-e par rapport aux enseignements donnés et aux
apprentissages réalisés. Dans le cadre de cette étude, le choix de ne pas réa-
liser d’évaluation sommative durant I'implémentation de I'intervention a été
pris. Méme si les résultats ont été quantifiés et reportés dans un graphique
de maniére continue, aucune valeur certificative ne leur a été accordée, et ils
n'ont pas déterminé la possibilité de passer d'un module a un autre. Autre-
ment dit, chaque personne a été invitée a suivre I'ensemble des lecons déter-
minées pour son groupe méme si elle n'a pas atteint un certain score mini-
mum. Ce choix se justifie par le souhait de mettre l'accent sur 'observation
des interactions spontanées entre les travailleurs et les travailleuses et les
dispositifs et de garantir l'accés a I'intégralité de la formation pour tous.

13 Voir annexe 10 pour un exemple détaillant I'ensemble des objectifs et compétences visés dans une lecon.
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5.4 Protocole expérimental

Leffet de I'entrainement a été évalué au moyen d'un protocole expérimental a
cas unique a essais multiples (PCU-EM) (Horner & Baer, 1978), au travers des
taches (trois taches par participant-e), répliqué au travers des participant-e-s
de chaque groupe (N =6 personnes pour le groupe 1; N=6 pour le groupe 2;
et N=4 pour le groupe 3). En suivant le tableau décisionnel de Gast (2014,
p- 88), ce choix a reposé sur le fait que cette étude tentait de démontrer l'effet
de la combinaison de deux dispositifs sur les variables dépendantes, qui
constituaient des comportements irréversibles. Des mesures complémentaires
(pré-tests et post-tests), réalisées au moyen de tests standardisés avant et apres
'intervention, ont été effectuées afin d’évaluer 'amplitude, ainsi que les éven-
tuels effets secondaires de I'intervention (Gast, 2014). Compte tenu de 1'hété-
rogénéité des groupes, les données ainsi récoltées ont été analysées par l'in-
termédiaire de statistiques permettant de comparer 'individu a lui-méme
(cf. point 6.7.2), la logique de comparaison ne pouvant se défendre dans pa-
reille situation. Finalement, des données qualitatives transcrites dans un jour-
nal de bord sont venues compléter la prise de données. Comme le soulignent
Klingner et Boardman (2011), les raisons de récolter des données qualitatives
avant, pendant et apres l'intervention sont multiples. Cela permet, pour ne ci-
ter que quelques exemples, de comprendre les participant-e-s, de compiler des
informations pouvant étayer la ligne de base, de comprendre I'impact de I'in-
tervention sur les participant-e-s, d’expliquer certains changements intra-in-
dividuels, de comprendre la perspective des participant-e-s quant aux résul-
tats de I’étude ou encore de prendre en considération les retours des partici-

pant-e-s afin d’améliorer I'intervention pour une utilisation ultérieure.

Le choix des PCU

Les protocoles expérimentaux a cas uniques (PCU) constituent une méthode
expérimentale particulierement pertinente dans le domaine de la pédagogie
spécialisée (Horner et al., 2005 ; Petitpierre & Lambert, 2014). Par la rigueur
de leur démarche, ils permettent non seulement de tester scientifiquement le
lien fonctionnel ou causal entre une variable indépendante (VI) et une ou plu-
sieurs variables dépendantes (VD) (Horner et al., 2005), mais également de pal-
lier le probléeme d’appariement. En effet, les personnes avec une DI repré-
sentent un public fortement hétérogene. Il est par conséquent difficile de pou-
voir les apparier dans des groupes de comparaison homogénes (Odom et al.,
2005). Les études incluant un nombre restreint de participant-e-s deviennent
ainsi possibles (Plavnick & Ferreri, 2013). Aussi les PCU ont-ils I'avantage de
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comparer l'individu a lui-méme au fil du temps, ce qui permet de savoir pré-
cisément pour quel-le participant-e l'intervention a été efficace ou non. Le
contréle intra-individuel en est ainsi facilité (Horner et al., 2005).

La logique des PCU repose sur la manipulation systématique et contrd-
lée de la VI sur la ou les VD (WWC, 2017). Divers PCU existent (Hammond
& Gast, 2010; Petitpierre & Lambert, 2014). Le choix de recourir a un proto-
cole dit d’essais multiples au travers des situations (taches professionnelles
dans cette étude) a été motivé par plusieurs raisons. Ce protocole est particu-
lierement flexible, simple, utile et posséde une excellente validité interne
(Gast et al., 2014). Ne nécessitant pas le retrait de 'intervention, soit un re-
tour a la ligne de base, il pallie les potentielles limitations éthiques que peut
contenir le PCU de type A-B-A-B et auquel, de toute évidence, il serait impos-
sible de recourir avec une variable dépendante irréversible une fois acquise.
Comme le soulignent Horner et Baer (1978), il est inutile de mesurer un com-
portement lorsque l'on sait que cela est impossible (par exemple lorsqu’il n’est
pas encore acquis ou manifesté par la personne). Dans la mesure ou le PCU-
EM ne nécessite pas une mesure continue de la ou des VD avant l'introduc-
tion de l'intervention (Gast et al., 2014), il constitue une option de choix
lorsque l'acquisition de nouvelles compétences est visée, comme dans ce pro-
jet. Finalement, en choisissant les essais multiples au travers des comporte-
ments, cela permet d’augmenter la validité interne puisqu’ils évaluent et dé-
montrent une réplication intra-individuelle directe. Pour augmenter davan-
tage la validité interne de 1’étude (Kratochwill & Levin, 2010) et pouvoir in-
terpréter les données des PCU-EM en recourant a des tests de randomisation
(Heyvaert & Onghena, 2014), il convient d’intégrer une assignation aléatoire
dans I’élaboration du protocole de recherche. Dans cette étude, la randomisa-
tion est effectuée au niveau de l'ordre d’introduction de l'intervention (VI)
aupres des trois taches professionnelles (3!, soit 6 permutations possibles).
Dans les situations ou les trois taches professionnelles assignées sont iden-
tiques entre plusieurs participant-e-s d'un méme groupe, une seule randomi-
sation est effectuée. Autrement dit, l'ordre d’introduction de la VI aupres des
trois taches professionnelles est identique pour chaque participant-e afin
d’éviter un potentiel effet d’apprentissage a force de s'observer les un-e-s les
autres lors de l'exécution des taches.

Les PCU-EM contiennent au minimum deux phases : une phase A, appe-
lée communément ligne de base, qui permet d’observer le ou les comporte-
ment-s cible-s avant toute intervention ; et une phase B lors de laquelle I'in-
tervention est introduite (WWC, 2017). Dans le cadre de ce projet, pour le
groupe 1 et 2, quatre phases ont constitué le PCU-EM (voir Figure 9) :
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1) une ligne de base (phase A), qui est intervenue avant la manipulation de la

2

)

VI, autrement dit avant l'introduction des dispositifs. Durant cette phase,
les travailleurs et les travailleuses ont été invité-e-s a réaliser les trois taches
qui leur avaient été attribuées, sans l'aide de Guid’job et en n'ayant suivi au-
cune lecon de Guid’job Trainer. Les données ainsi récoltées ont déterminé le
niveau de réalisation des trois taches (nombre d’étapes réalisées de maniere
correcte et indépendante) attribuées pour et exécutées par chaque personne,
avant toute intervention quelconque ;

une phase d’intervention (phase B) décomposée en deux sous-étapes propo-

sées successivement :

* une étape de formation (e-learning) consistant, pour les travailleurs et les
travailleuses, a suivre les lecons de Guid’job Trainer (lecons 1 a 9 pour le
groupe 1; lecons 1 a 5 puis 9 pour le groupe 2) ; paralléelement aux legons,
des taches fictives leur ont été proposées (jeu Quadrillion™) afin de véri-
fier le niveau d’acquisition des compétences développées lors de chaque
lecon ; pour ces deux groupes, cette étape n'a pas été prise en considéra-
tion dans les analyses, mais elle figure dans les graphiques;

+ une étape d’entrainement lors de laquelle les travailleurs et les travail-
leuses ont exécuté successivement les trois taches qui leur avaient été at-
tribuées en recourant, si nécessaire, a Guid’job ; cette phase peut se conce-
voir comme une phase de mise en pratique, lors de laquelle les personnes
ont tenté d’appliquer ce qu'elles avaient appris lors des cours (taches fic-
tives) dans leur contexte professionnel (tache réelle); c’est précisément
cette étape qui a été prise en considération dans les analyses ;

3) une phase de maintien, ou les travailleurs et les travailleuses, aprés un cer-

tain temps que I'intervention se soit terminée, ont exécuté a nouveau les
trois taches professionnelles attribuées. Ce laps de temps entre les phases B
et de maintien était de cinq mois pour le groupe 1 et de trois mois pour le
groupe 2.

Pour le groupe 3, trois phases ont également été proposées avec une diffé-

rence au niveau de la phase B dans laquelle la formation et ’entrainement

sont proposés simultanément (voir Figure 9) :

1) la phase A (ligne de base), identique a celles des groupes 1 et 2;

2) la phase B (phase d’intervention), au cours de laquelle les travailleurs et les

travailleuses ont suivi les lecons (1 a 9) de Guid’job Trainer, mais ont direc-
tement appliqué dans leur contexte professionnel ce qu'elles et ils avaient
appris dans les lecons ; autrement dit, au lieu de réaliser des taches fictives
(jeu Quadrillion™), elles et ils ont successivement exécuté les trois taches
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professionnelles qui leur étaient attribuées ; tous les points de mesure rele-
vés dans cette phase ont été pris en considération dans les analyses;

3) la phase de maintien, identique a celle des groupes 1 et 2, a I'exception du
laps de temps entre la fin de I'intervention et le début de la phase de main-
tien qui était d'un mois pour le groupe 3.

b : Phase B
o Cours e-learnin
5 P!\ase A (leons 1 89 + g (Intervention : Phase de
° (ligne de base) A G 3 taches maintien
5 essais fictifs = jeu) "
prof./participant-e)

~N
s Phase A Cours e-learning Phase B Phase de
3 (ligne de b (lecons 1a5et9 + (Intervention : inti

gne de base) AL G & 3 taches maintien
= essais fictifs = jeu) -
) prof./participant-e)
m .
4 Phase A _Pllase Bt_(courls e-lltearplng te)t Phase de
H (ligne de base) intervention simuftanemen L maintien
5 (lecons 1 a 9 + 3 taches prof./participant-e)

Figure 9: Les phases du protocole de recherche selon les 3 groupes

5.5 Variables et mesures

Trois types de variables existaient dans cette étude : 1) indépendante ; 2) dépen-
dantes ; 3) et de contrdle. Une présentation de ces dernieéres, ainsi que des mé-
thodes et/ou instruments de mesure s’y rapportant, est détaillée dans ce point.

Variable indépendante
La variable indépendante consistait en la combinaison de Guid’job et de
Guid’job Trainer, les deux dispositifs expressément créés pour l'intervention
de cette étude (cf. 5.3).

Variables dépendantes

Comme le démontre le Tableau 4, les variables dépendantes se répartissent
dans trois catégories distinctes avec des indicateurs et/ou des méthodes/ins-
truments qui leur sont propres.

La premiere catégorie consistait en la productivité. Au sens économique du
terme, la définition de la productivité renvoie au rapport entre ce que l'en-
treprise consomme (input = nature, capital, travail) et ce qu'elle produit (out-
put =ensemble des biens et services produits) (Nzenza Mpangu, 2010). Diffé-
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Variables dépendantes

Mesures

Indicateurs (observation)

Méthodes/Instruments

Productivité

Nombre d'étapes réalisées
de maniere correcte et in-
dépendante

Observation comportemen-
tale (a partir des vidéos)

Résolution de
problémes

Nombre de problemes
identifiés

Nombre de problemes
définis

Nombre de solutions
efficaces trouvées
Nombre de solutions
choisies

Nombre de solutions im-
plémentées et évaluées

Observation comportemen-
tale (a partir des vidéos)
Assessment of interpersonal
problem-solving skills
(Donahoe & al., 1990)

Autorégulation
(fonctionnement

Nombre d'étapes autoré-
gulées

Observation
comportementale

Compétences d'apprentissage

exécutif) (a partir des vidéos)

Tache Nombre de taches Observation comportemen-
professionnelles tale (a partir des vidéos)
maitrisées

TIC Nombre d'étapes Observation comportemen-
manipulées de maniére tale (a partir des vidéos)
autonome lors de
|'utilisation du dispositif

Attitude Estime de soi: Self-Esteem

Inventory (Coopersmith,
1984)

Tableau 4 : Variables dépendantes de I'étude et mesures y relatives

rents niveaux de productivité existent, notamment celui des personnes (taux
d’emploi, taux de salaire, stabilité de 'emploi, satisfaction au travail, aptitu-
de a I'emploi) et celui des entreprises (productivité par travailleur, parts de
marché, résultats a l'exportation) (Bureau international du Travail Genéve,
2008). Laccent, dans cette étude, a été mis sur celle des personnes. Le cadre
de pensée caractéristique de I’époque industrielle focalise la productivité des
personnes sur la quantité, soit le nombre de taches réalisées (output) par un-e
employé-e en un certain laps de temps (input) (Huete & Maestroni, 2009).
Toutefois, les auteurs insistent sur la nécessité d’aller au-dela de cette vision

et de prendre en considération la contribution des employé-e-s. Entrent ain-
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si en jeu comme facteurs influencant la productivité 'ensemble des compo-
santes davantage affectives telles que 1’état d’esprit lors de la réalisation de
la tache, I'envie de bien faire, la motivation. etc. Autrement dit, 'accent doit
étre mis sur la qualité, ce qui a précisément été entrepris dans cette re-
cherche. L'indicateur permettant de mesurer la productivité consistait ainsi
dans le nombre d’étapes réalisées de maniere correcte et indépendante. Cette

mesure a été relevée par I'intermédiaire de l'observation comportementale a

partir des vidéos.

La capacité d’apprentissage, qui s'entend comme la capacité d’'une per-
sonne a profiter d'un enseignement (Hessels & Hessels-Schlatter, 2010),
consistait dans la deuxiéme catégorie de variables dépendantes. Quatre types
d’apprentissages ont été visés dans cette étude, ceux en lien avec: 1) la réso-
lution de problémes ; 2) l'autorégulation/le fonctionnement exécutif; 3) la
tache et 4) les TIC.

1) Comme indiqué dans le cadre théorique (cf.3.2.1), la résolution de pro-
blémes est un « processus cognitif-comportemental autodirigé par un indi-
vidu [...| qui tente d’identifier ou de découvrir des solutions effectives pour
un probléme spécifique rencontré dans la vie quotidienne » (D’Zurilla et al.,
2004, p. 12 [trad. libre]). Les indicateurs choisis dans cette étude I'ont été en
référence a la suggestion de Polya (1945/57, cité par Nickerson, 1994), qui
considere qu'un processus de résolution de problemes peut étre décomposé
en quatre étapes : 1) compréhension du probleme ; 2) élaboration d’'un plan;
3) exécution du plan; 4) vérification, avec l'ajout d’'une étape concernant la
représentation du probléme. Les indicateurs retenus, a savoir, le nombre de
problémes identifiés ; le nombre de problemes définis ; le nombre de solu-
tions efficaces trouvées ; le nombre de solutions choisies ; et le nombre de
solutions implémentées et évaluées ont permis de mesurer les capacités
d’apprentissage en résolution de problemes. Tous ont été relevés par 'inter-
médiaire de l'observation comportementale a partir des vidéos. En ce qui
concerne les stratégies en résolution de problémes, elles ont aussi été mesu-
rées au travers d'un test standardisé : le test d’évaluation des habiletés a ré-
soudre des problemes interpersonnels (Assessment of Interpersonal Pro-
blem-Solving Skills (AIPSS)) (Donahoe et al., 1990 ; adapt. francaise Favrod
& Lebigre, 1995 puis Favrod & Caffaro, 2014). Ce test vise a repérer les éven-
tuels déficits des performances cognitives et comportementales que des
personnes sont susceptibles de présenter lors de situations interperson-
nelles problématiques. Basé sur un modele cognitif de résolution de pro-
blemes, la personne doit identifier le probleme, trouver une solution et I'im-
plémenter de maniere effective et socialement acceptable. Le test s'effectue
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par l'intermédiaire d'un DVD dans lequel 14 scénes sont jouées, dont une
de démonstration, dix contenant un probléme et trois sans probléme. La
personne visionne la scéne puis s'exprime quant a l'existence ou non d’un
probléme, le définit et propose une solution. Si elle prétend qu’il y en a un,
un jeu de role lui est proposé dans lequel elle doit reproduire la saynéte avec
I'examinateur en incarnant la personne qui est confrontée au probléme et
qui doit le résoudre. La cotation s'effectue dans cinq domaines distincts : 1)
identification du probléme ; 2) description du probléme ; 3) solution du pro-
bléeme ; 4) performance non verbale durant le jeu de role ; 5) et contenu ver-
bal et performance globale durant le jeu de role. Deux scores se calculent :
un général pour chaque échelle (addition des points obtenus dans chaque
échelle, divisés par le nombre de points maximum par échelle); puis un
spécifique pour chaque échelle uniquement lorsqu’un score d’au minimum
1 a un item de la méme situation a été obtenu dans une étape antérieure du
processus de résolution de problémes. Avec des qualités psychométriques
acceptables (test-retest: 0.46-0.77 (score général); 0.56-0.84 (score spéci-
fique) ; bonne consistance interne: 0.64-0.74 (score général); 0.69-0.93
(score spécifique) ; excellent interjuge : 0.96-1.00 (score général); 0.88-1.00
(score spécifique)), ce test constitue I'un des rares adapté en frangais, qui
plus est, avec un support visuel (scénes réelles jouées par des acteurs via
des vidéos). Compte tenu des difficultés cognitives des personnes avec une
déficience intellectuelle (Inserm, 2016), ce test consistait donc en un outil
intéressant pour le public de cette étude.

2) Lautorégulation estun « processus élargi qui se référe au monitorage et au
contréle du comportement, de la motivation et des émotions ainsi que de
I'environnement en plus de la régulation de la cognition » (Berger & Biichel,
2013, p. 22). Le fonctionnement exécutif, pour sa part, communément dési-
gné sous l'appellation de « fonctions exécutives », désigne « des « fonctions
de direction » permettant, lors de la réalisation d'une tiche, la définition
d'un but ou des objectifs a atteindre, d'une stratégie pour y parvenir, le
contrdle de sa mise en ceuvre et des résultats » (Allain et Le Gall, 2008, p.9).
Comme indiqué dans le cadre théorique (cf. 3.1), Guimard et al. (2012) sug-
geérent que 'autorégulation consisterait en la manifestation extérieure des
fonctions exécutives. Ainsi, pour mesurer cette composante, I'indicateur a
consisté en nombre d’étapes «autorégulées », elles-mémes subdivisées en
quatre sous-étapes dans Guid’job, a savoir : 1) mettre un « vu » dans chaque
case vide lors de la préparation du matériel ; 2) vérifier son travail (compa-
rer le produit fini avec le modele) ; 3) répondre a la question «ai-je atteint
mon but?» (le produit fini correspond-il au modele ?); 4) répondre a la
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question « que dois-je envisager de changer pour la prochaine fois (par rap-
port a l'atteinte du but et 'exécution de la tache lors d’'une prochaine réali-
sation) ? Pour la réponse, six propositions étaient possibles. La reléve de cet
indicateur s’est effectuée par l'observation comportementale a partir des vi-
déos. Initialement, le BRIEF-A (Roth et al., 2005, adapté en francais par Roy
et al., 2015) rempli lors des pré-tests, aurait dii étre complété une nouvelle
fois lors des post-tests afin de comparer les deux temps de mesures. A la
suite de changements au niveau du personnel, cette prise de mesure n’a des
lors plus été possible. Les questionnaires remplis aux pré-tests sont donc
uniquement venus compléter les données sociodémographiques.

3) Dans une situation de travail, la tache se définit comme un but a atteindre
dans des conditions déterminées (Leplat, 2000). L'indicateur retenu pour
mesurer ce type d’apprentissage a consisté en nombre de taches profes-
sionnelles maitrisées. Il a été relevé grace a I'observation comportemen-
tale effectuée a partir des vidéos.

4) Finalement, sur la base de la définition de travail du groupe d’experts sur
les compétences de base en TIC (Fédération suisse pour la formation conti-
nue FSEA, 2016, p. 5), ces derniéres s'entendent comme des « compétences
de base pour l'utilisation et la maitrise des TIC dans le but d'une partici-
pation active a la société et a la vie professionnelle et culturelle ». Pour les
mesurer, 'indicateur retenu a consisté au nombre d’étapes réalisées de
maniére autonome lors de la manipulation du dispositif (Guid’job ; en tout
13 étapes, cf. annexe 29), relevé au travers de 'observation comportemen-
tale a partir des vidéos.

La troisieme catégorie des variables dépendantes a concerné l'attitude des tra-
vailleurs et des travailleuses avec une focalisation sur l'estime de soi. Cette no-
tion renvoie a « I'expression d'une attitude d'approbation ou de désapprobation
portée sur soi-méme. Elle indique dans quelle mesure un individu se croit ca-
pable, valable, important. C'est une expérience subjective qui se traduit aussi
bien verbalement que par des comportements significatifs » (Coopersmith,
1981, p. 6). Pour mesurer l'estime de soi, cette étude a recouru a l'inventaire
d’estime de soi — forme adulte (Self-Esteem Inventory (SEI)) de Coopersmith
(1981). Doté de bonnes qualités psychométriques (test-retest=0.78-0.8), cet in-
ventaire mesure l'estime que 'individu se porte a lui-méme (auto-évaluation)
dans quatre domaines distincts : général, social, familial et professionnel. Do-
té de 58 items qui décrivent des sentiments, des opinions ou des réactions
d’ordre individuel, la personne doit indiquer si ces derniers lui ressemblent ou
ne lui ressemblent pas. Un score est obtenu pour 1'échelle générale (26 points
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maximum), pour chacun des trois domaines (8 points maximum par domaine)
ainsi qu'une note totale d’estime de soi (50 points au maximum). Un score to-
tal inférieur ou égal a 33 indique une estime de soi trés basse. Une échelle de
mensonge (non-prise en considération dans la note totale) comprenant huit
énoncés permet de déterminer dans quelle mesure la personne adopte une at-
titude défensive envers le test ou manifeste un certain désir de donner une
bonne image d’elle-méme. Afin de rendre ce test davantage accessible et de fa-
ciliter la compréhension des travailleurs et des travailleuses, des pictogrammes
ont été utilisés lorsque cela était nécessaire, accompagnés d’un descriptif de
I'item avec exemples concrets, selon les recommandations de I'Unapei (2012)
en matiere de signalétique et d’accessibilisation.

Pour relever les indicateurs par 'intermédiaire de 'observation compor-
tementale a partir des vidéos, les grilles développées dans le cadre de I'analyse
de tache ont été utilisées. Comme explicité auparavant, cela permet de compa-
rer la tache prescrite (comportements attendus de I'individu) a la tache réelle
actualisée au travers de l'activité réelle de I'individu (comportements qu’il met
réellement en ceuvre). Le systéme de codage s’est réparti en trois catégories :
o=non (le comportement n’est pas actualisé ou il est actualisé avec une gui-
dance ou il est incorrect); 1=oui (le comportement est actualisé de manieére
indépendante, soit sans guidance quelconque et il est correct) ; na=non appli-
cable (le comportement ne peut pas s’actualiser ou n'est pas attendu a cette
étape). Le recours aux enregistrements vidéo a constitué une option de choix
afin de permettre a la chercheuse d’étre entierement présente et disponible
pour les travailleurs et les travailleuses en cas de besoin lors de I'exécution des
taches. Ces derniéres ont ensuite été visionnées afin de réaliser ou de complé-

ter le codage des grilles si nécessaire.

Variable de contréle

La fidélité de procédure doit étre mesurée lorsqu'un protocole expérimental a
cas unique est utilisé (Billingsley et al., 1980 ; WWC, 2017). Elle permet de me-
surer la fidélité d’implémentation de I'intervention afin de s'assurer que cette
derniére a été conduite comme elle a été planifiée (Ledford & Gast, 2014).
Au-dela du fait qu'elle permet d’assurer un certain standard a I'étude et d’aug-
menter sa validité interne, elle vise avant tout a permettre son éventuelle ré-
plication ultérieure, tout en déterminant les conditions qui soutiennent (ou au
contraire freinent) son efficacité et pour quel public cible. Pour mesurer la fi-
délité de procédure, une checklist a été établie et complétée par une procédure
autorapportée a la fin de chaque intervention conduite avec chaque partici-
pant-e (cf. annexe 12). Elle définissait I'ensemble des étapes planifiées de I'in-
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tervention, le type de variable s’y rapportant (indépendante ou de controle),
ainsi que les conditions d’implémentation (ligne de base, intervention (leon,
essai fictif ou essai réel)) (Gast, 2014). Le codage s'est décliné en trois options
(non, oui, non applicable). Les scores bruts ainsi obtenus ont finalement été
transformés en pourcentages, et une moyenne pour chaque groupe a été cal-
culée. La fidélité de procédure du groupe 1 s’élevait a 95,11 %, celle du groupe
2 a92 % et celle du groupe 3 a 93,75 %. En se référant aux normes de Busse et
al. (2010), toutes ces derniéres étaient, par conséquent, excellentes (> 9o %).

5.6 Procédure

En reprenant les cinq étapes successives de la phase expérimentale (pré-tests,
cours d’introduction a l'iPad, phase d’intervention, phase de maintien et

post-tests), voici la maniere dont les données ont été récoltées :

Pré-tests et post-tests

Les données des pré-tests et post-tests ont été récoltées par des collaborateurs
et collaboratrices du Département de pédagogie spécialisée de I'Université
de Fribourg (assistant-e-s diplomé-e-s et collaboratrices scientifiques, toutes
et tous formé-e-s en pédagogie spécialisée). Chaque collaborateur ou collabo-
ratrice a rencontré les participant-e-s en individuel, dans une salle au calme.
La chercheuse s’est chargée de récolter toutes les autres données puisque cest
elle qui a mené l'ensemble de I'intervention (cours d’introduction a 1'iPad,
cours e-learning et intervention, phase de maintien).

Cours d’introduction a I'iPad

Aucune donnée n’a été collectée lors de la phase d’introduction a I’iPad.
Chaque groupe (1, 2 et 3) a participé a deux rencontres. Lors de la premieére
rencontre, I'iPad ainsi que ses fonctionnalités de base ont été présentés.
Chaque participant-e disposait d'un iPad et d'un guide en facile a lire et a com-
prendre. Sur la base d’'un enseignement explicite (Gauthier et al., 2015), la cher-
cheuse explicitait et démontrait les instructions, puis invitait les personnes a
reproduire ce qu'elle faisait. Lors de la deuxieme séance, apres un rappel du
connu, les travailleurs et les travailleuses ont été invité-e-s a réaliser divers
jeux (bowling, fléchettes, piano, dessin, etc.) sur I'iPad afin de s'entrainer et
de s’habituer progressivement a recourir a ce type de dispositif. Une rencontre
supplémentaire a été proposée a deux participants afin de renforcer les nou-
velles compétences en voie de développement.
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Phase d’intervention

En fonction de la répartition temporelle entre les trois groupes (cf. 6.3), chacun
d’entre eux a bénéficié de la phase d’intervention. Cette derniere s’est concré-
tisée par deux rencontres hebdomadaires en individuel, a raison de 45-60 mi-
nutes, avec chaque participant-e. Dans la mesure du possible, les données ont
été récoltées par 'observation directe via les grilles d’analyse de taches. Tou-
tefois, chaque rencontre a été filmée afin de remplir les grilles de maniere ré-
trospective si la récolte des données devait étre interrompue (p.ex. a la suite
d'une demande d’aide d'un-e participant-e, une éventuelle mise en danger,
etc.). Concretement, les données de la ligne de base, des cours e-learning et du
transfert dans les ateliers ont été récoltées :

+ Ligne de base:

+ Groupe 1 et 2: trois points de mesure successifs ont été récoltés pour la
17 ligne de base (17 tache professionnelle) et, en parallele, un point de
mesure pour chaque autre ligne de base (2¢ et 3¢ tache professionnelle)
puis les cours e-learning ont débuté ; trois points de mesure successifs
ont été récoltés pour la 2¢ ligne de base (2¢ tache professionnelle) et
quatre points de mesure successifs pour la 3¢ ligne de base (3¢ tache pro-
fessionnelle), sitot que le dernier essai fictif en lien avec les lecons a été
réalisé et juste avant que le transfert dans les ateliers de la 17 tache pro-
fessionnelle avec Guid’job ait eu lieu;;

+ Groupe 3 : trois points de mesure successifs ont été récoltés pour la 1
ligne de base (1™ tache professionnelle) et, en parallele, un point de me-
sure pour chaque autre ligne de base (2¢ et 3¢ tache professionnelle), puis
les cours e-learning ont débuté ; un point de mesure a ensuite été récol-
té dans la 2¢ et 3¢ ligne de base a chaque cinquiéme essai réalisé pour la
17 tache professionnelle ; trois points de mesure successifs ont été récol-
tés pour la 2¢ ligne de base (2¢ tache professionnelle) et un point de me-
sure pour la 3¢ ligne de base (3¢ tache professionnelle), sitdt que les es-
sais en parallele a la lecon 5 de Guid’job Trainer étaient effectués et que
ces derniers obtenaient un score minimum de 50 % (nombre d’étapes
correctes) ; trois points de mesure successifs ont finalement été récoltés
dans la 3¢ ligne de base sitot que l'intervention a été introduite pour la
2¢ tache professionnelle ;

+ Cours e-learning et transfert dans les ateliers (avec 3 taches professionnelles) :

+ Groupe 1 et 2 : apres avoir suivi la lecon en e-learning (Guid’job Trainer)
et, en fonction du niveau d’attention et de fatigabilité des personnes, de
méme que du temps disponible, chacune d’entre elles a été invitée a ré-

aliser au minimum un et au maximum trois essais successifs de la tiche
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fictive a exécuter (cf. annexe 13 pour la grille de codage de la tache fic-
tive). Sitdt que toutes les lecons en e-learning (1 a 9 pour le groupe 1 et
1 a 5 puis 9 pour le groupe 2) ont été suivies, le transfert dans les ate-
liers a eu lieu. Concrétement, les personnes ont été invitées a réaliser les
taches professionnelles réelles qui leur avaient été attribuées (trois en
tout) ; pour que l'intervention (introduction de la VI, soit Guid’job) dé-
bute avec une nouvelle tache professionnelle (2¢ et 3¢ tache profession-
nelle), il a fallu que le deuxiéme point de mesure de la taiche profession-
nelle précédente (en phase B) soit supérieur ou égal a 50% (nombre
d’étapes réalisées de maniéere correcte et indépendante) ;

Groupe 3 : apres avoir suivi la lecon en e-learning (Guid’job Trainer), en
fonction du temps disponible et du niveau de fatigabilité des personnes,
chacune d’entre elles a été invitée a réaliser au minimum un et au maxi-
mum trois essais successifs de la 17 tache professionnelle ; des que les
essais en parallele a la lecon 5 (juste avant l'apprentissage de la résolu-
tion de problémes) ont été exécutés pour la 17 tache professionnelle, et
si le résultat obtenu pour ces derniers était supérieur ou égal a 50 %
(nombre d’étapes correctes), la personne a été invitée a exécuter au mi-
nimum un et au maximum trois essais successifs de la 2¢ tache profes-
sionnelle ; aprés avoir effectué trois essais de la 2¢ tache professionnelle,
et si le dernier essai obtenait un score supérieur ou égal a 50 % (nombre
d’étapes correctes), I'intervention était finalement introduite avec la 3¢
tache professionnelle.

Phase de maintien

Apres les vacances d’été, deux rencontres avec chaque travailleuse et travail-

leur ont eu lieu afin de récolter deux points de mesure pour constituer la phase

de maintien. La premiére rencontre s'est déroulée en individuel avec la cher-

cheuse et, lors de la seconde, elle était accompagnée des maitres socioprofes-

sionnels afin qu'ils puissent observer le résultat final. Lorsque les partici-

pant-e-s de chaque groupe ont été, tour a tour, rencontré-e-s une premiere fois,

la deuxiéme rencontre a eu lieu a nouveau de maniére successive.

5.7

Analyse des données

Les diverses données récoltées dans le cadre de cette étude ont été analysées

de différentes manieres en fonction de leur nature. Trois types de données

se distinguaient: 1) les observations comportementales récoltées dans le
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cadre des protocoles a cas unique ; 2) les données issues des tests standardi-
sés; 3) et les données qualitatives provenant du journal de bord. Les sous-

points suivants présentent comment ces données ont été analysées.

5.7.1 Protocole a cas unique

Les observations comportementales récoltées par I'intermédiaire des proto-
coles a cas unique ont été analysées, d'une part, de maniére visuelle et,
d’autre part, de maniére statistique. Cette complémentarité entre ces deux
types d’analyse semble, en effet, de plus en plus consensuelle dans le milieu
scientifique (Heyvaert et al., 2015). Alors que l'analyse visuelle est complete
et expose l'ensemble de la complexité des résultats (Kennedy 2005 ; Kra-
tochwill et al., 2014), les analyses statistiques, du fait de leur systématicité,
viennent les renforcer (Parker et al., 2009). Les résultats sont ainsi analysés

de maniére fine, précise et exhaustive.

Analyses visuelles

De par sa rigueur et sa systématicité, l’analyse visuelle a reposé sur la dé-

marche proposée par Lane et Gast (2013). Dans un premier temps, l'analyse

s'est effectuée sur chacune des phases individuellement. Les données du gra-
phique ont donc été analysées a l'intérieur de chaque phase. Pour chacune
d’entre elles, il convenait de :

1. leur assigner une lettre (A, B, ...);

2. calculer le nombre de données ;

3. déterminer le niveau (tendance centrale : moyenne et médiane) et I’éten-
due (dispersion: minimum, maximum, écart interquartile et déviation
standard) des données en vue d’évaluer leur stabilité, respectivement leur
variabilité ; les données sont considérées comme stables lorsque 8o %
d’entre elles se situent, pour un comportement devant étre acquis (nouvel
apprentissage), dans l'enveloppe de +/- 25 % de la médiane (Gast, 2014,
p-179);

4. calculer le changement de niveau relatif (différence entre la moyenne de
la deuxieme moitié et la moyenne de la premiére moitié des données de la
phase) et absolu (différence entre la premiere et la derniere valeur de la
phase) en vue de déterminer la direction de la pente (négative/diminution,
stable ou positive/augmentation) ;

5. calculer la pente (ou tendance) par I'intermédiaire du split-middle : couper

les données de chaque phase en deux, puis encore une fois en deux (donne
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xa et xb) ; trouver la médiane de chaque quart obtenu (donne ya et yb) ; la
formule pour trouver la pente (m) sur laquelle repose le split-middle est
m = (yb-ya)/(xb-xa) ; cette étape peut étre complétée par le calcul de la ma-
gnitude de la pente en recourant a la fonction ABregress (indiquant un
R-squared'4) du package SSDforR 1.4.17 (Auerbach & Zeitlin, 2014) du lo-
giciel R ; cela permet de déterminer si la pente est nulle, faible, moyenne

ou forte ;

6. juger la stabilité de la pente: reporter 'enveloppe de stabilité trouvée a

I’étape 3 sur la pente, puis calculer le nombre de points se trouvant a l'in-
térieur de cette derniere (seuil minimal =80 % des données);

7. et résumer ces résultats.

Dans un second temps, l'analyse a porté sur la comparaison des données

entre les phases. Pour ce faire, il convenait de déterminer :

1.

le nombre de variables dont le comportement changeait entre la phase A
et la phase B;

. le type de changement des pentes (diminution, stabilité, augmentation)

entre les deux phases;

. le changement au niveau de la stabilité ou de la variabilité des données;

. le changement de niveau entre les phases ; cette étape était subdivisée en

4 sous-étapes :

a) changement de niveau relatif : différence entre la médiane de la pre-
miére moitié de la phase B et la médiane de la deuxieme moitié de la
phase A;

b) changement de niveau absolu : différence entre la premiere valeur de
la phase B et la derniere valeur de la phase A ;

c) changement de niveau en tenant compte des médianes: différence
entre la médiane de la phase B et la médiane de la phase A ;

d) changement de niveau en tenant compte des moyennes: différence
entre la moyenne de la phase B et la moyenne de la phase A ;

. et la superposition des données ; pour pallier aux faiblesses relativement im-

portantes du percentage of points non-overlapping (PND)'s et du percentage of
points overlapping the data (POD) (Manolov, Solanas, Sierra & Evans, 2011),
la méthode suggérée par Manolov, Sierra, Solanas, et Botella (2014) a été

privilégiée ; elle consistait a calculer le pourcentage de points de la phase B

14 Interprétation du R-squared: « plus la valeur est proche de 1 plus la pente est forte, et plus la valeur est proche

de 0 plus la pente est faible » (Auerbach & Zeitlin, 2014, p. 52 [trad.libre])

15 Cet indice est connu comme étant trés influencé par les valeurs extrémes. Il manque aussi de sensibilité.
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inclus dans la projection de 'enveloppe de stabilité de la pente (1,5 * écart
interquartile) de la phase A calculée avec le split-middle.

Une fois ces étapes terminées, les résultats des analyses visuelles ont été syn-
thétisés selon les critéres usuels (Gast & Spriggs, 2010; Lane & Gast, 2013 ;
Petitpierre & Lambert, 2014 ; WWC, 2017) :

+ prédictibilité et stabilité de la ligne de base : cette derniére devait montrer
que le comportement cible nécessitait une intervention (dans le cadre de
ce projet, le comportement était peu ou pas présent), et les données de-
vaient avoir un niveau consistant et stable, une faible penteou pas de
pente du tout;

+ niveau, pente et variabilité des données pour l'analyse de chaque phase:
les données de chaque phase étaient suffisamment consistantes pour
montrer une réponse prévisible lors de la prochaine mesure ;

+ immédiateté de l'effet, superposition et consistance des données pour la
comparaison entre les phases: si la manipulation de la variable indépen-
dante était associée a un changement prédictif dans la variable dépen-
dante, alors il y avait un effet;

+ trois démonstrations d'un effet a trois temps différents.

Sur la base de ces criteres, il a finalement été possible de déterminer l'effet
de I'intervention (variable indépendante) sur la variable dépendante d’apres
l'analyse visuelle. Leffet pouvait étre : non confirmé, probable ou confirmé.
Divers outils ont été utilisés afin de calculer ces statistiques descriptives, no-
tamment : 1) les fonctions moyenne et médiane d’Excel ; 2) les fonctions AB-
descrip et ABregress du package SSDforR 1.4.17 (Auerbach & Zeitlin, 2014) du
logiciel R version 3.3.3; 3), le package SCDA 1.1 (Bulté & Onghena, 2013) du
logiciel R version 3.3.3; 4) ainsi qu'une application web interactive pour la
visualisation et l'analyse des données R, développée par Manolov (sd.) (Shi-
ny Application). Les graphiques ont, pour leur part, été créés avec Excel
(Dixon et al., 2009) et Word.
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Analyses statistiques

En suivant les recommandations d’utiliser conjointement I'analyse visuelle et
statistique en vue d’obtenir une interprétation exhaustive des résultats d'un
PCU (Fisch, 2001 ; Harrington & Velicer, 2015 ; Houle, 2009), cette étude a
porté son choix sur le Baseline Corrected Tau (Tarlow, 2017). Bien qu'il existe
divers tests statistiques pour analyser les PCU'® (Manolov & Moeyaert, 2017),
il n'y a pas de consensus quant a la méthode la plus optimale a privilégier,
chacune possédant ses forces et ses limites (Kratochwill et al., 2013 ; Shadish
& Rindskopf, 2007 ; Smith, 2012). La limite principale de la majorité des ana-
lyses statistiques des données issues des PCU, soit des séries temporelles, ré-
side dans leur statut particulier, a savoir leur dépendance sérielle (autocorré-
lation) (Reicherts et al., 2016 ; Shadish & Rindskopf, 2007). Ainsi, 'interpré-
tation des résultats doit se faire avec une certaine précaution, et il convient
de reconnaitre aux analyses un caractere exploratoire (Reicherts et al., 2016).

Le Baseline Corrected Tau (Tarlow, 2017) utilise un processus en trois ou
quatre étapes (selon la présence ou non d'une pente en ligne de base = phase
A) afin d’estimer la taille d’effet (effect size) d'un PCU de type AB. Un arbre
décisionnel soutient la démarche (voir Figure 10).

En tant que test statistique non paramétrique permettant de calculer un
coefficient de corrélation de rangs, aucune exigence n'est posée quant a la dis-
tribution des résultats et il est robuste a l'autocorrélation et aux valeurs ex-
trémes (Tarlow, 2017). De plus, il contourne certaines limites du Tau-U (Parker
et al., 2011), notamment celui corrigeant la pente en ligne de base (Tau-UA vs.
B -trend A). En effet, la formule proposée par Parker et al. (2011) et incluse dans
leur calculateur en ligne, gonfle la valeur du Tau-U et donne un coefficient qui
n'est plus compris entre -1 et +1. L'interprétation du coefficient ainsi obtenu
souléve des questions difficiles (Brossart et al., 2018 ; Tarlow, 2017). Le Baseline
Corrected Tau peut étre calculé par I'intermédiaire d'un R code (Tarlow, 2017)
ou d'un site internet (web-based calculator : http://ktarlow.com/stats/tau) (Tar-
low, 2016), les deux aboutissant aux mémes résultats (Hutchins et al., 2019). La
seconde option a été utilisée dans le cadre de cette étude. Un Tau a ainsi été ob-
tenu pour chacune des taches réalisées par chaque participant-e. En s’'inspirant
de la démarche d’Hutchins et al. (2019) utilisée pour entreprendre leur mé-
ta-analyse de cas unique, les Tau ont ensuite été agrégés d’abord pour chaque
participant-e (trois taches donc trois Tau agrégés en un seul Tau) puis pour

16 Manolov et Moeyaert (2017) recommandent aux lecteurs intéressés de consulter deux numéros spéciaux abor-
dant cette thématique : The Journal of School Psychology en 2014, volume 52, n° 2; Neuropsychological Reha-
bilitation en 2014, volume 24, n° 3-4.
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Une pente significative est-elle
présente dans
la ligne de base (phase A)?

Tester avec le Tau de Kendall :
corrélation de rangs entre les scores de
la ligne de base et la variable temps

oul

Supprimer la pente dans
la ligne de base

Calculer les résidus a partir d'une
régression de Theil-Sen

NON
Baseline Corrected Tau Tau
Effectuer une corrélation de rangs entre Effectuer une corrélation de rangs entre
les résidus de Theil-Sen et la variable les scores et la variable fictive
fictive (dummy code phase variable) (dummy code phase variable)

Interpréter les résultats

Taille de I'effet: -1 < Tau < +1

p-value: hypothése nulle = pas de
relation entre phase et scores,
encontrélant la tendance (pente)
de la ligne de base

Figure 10: Arbre décisionnel pour mener ou non un Baseline Corrected Tau et l'interpréter
(trad. et adapté de Tarlow, 2017, p. 438)

chaque groupe (1, 2 et 3). Des modeles a effets aléatoires ont ainsi été utilisés
pour agréger ces diverses tailles d’effets. La fonction R développée par Tarlow
(2018), elle-méme adaptée de Borenstein et al. (2009), a été utilisée pour agré-
ger I'ensemble de ces Tau (Tarlow & Brossart, 2018). Finalement, les résultats
ont été interprétés selon les normes de Pustejovsky (2019).

En complément aux analyses visuelles et statistiques, des statistiques
descriptives, notamment des moyennes (essentiellement calculées en pour-
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centages) ont été effectuées. La visualisation des données s'est faite sous
forme d’histogrammes (en indiquant des fréquences et des moyennes).

5.7.2 Tests standardisés

Les données provenant des tests standardisés ont été analysées par l'inter-
médiaire du Reliable Change Index (RCI) (Jacobson & Truax, 1991). Cette mé-
thode est particuliérement intéressante dans le cadre d’études recourant a
des PCU, puisqu’elle permet d’évaluer si un changement significatif a eu
lieu entre deux scores obtenus a deux temps de mesure distincts pour un in-
dividu et non un groupe d’individus (Guhn et al., 2014 ; Zhara & Hedge,
2010). Le RCI se calcule en divisant ’écart entre les scores du test obtenus
au temps 1 et au temps 2 par l'erreur standard de différence du test utilisé
(SED, Standard Error of the Difference). SED se calcule par I'intermédiaire de
l'erreur standard de mesure qui combine I'écart type du test et sa fidélité
(voir Figure 11) (Duff, 2012).

RCI=T,-T /SED
SED =J2(S [J(1-r )])2 =25 *(1-r, )

Légende. T, = score au temps 1; T, = score au temps 2; S, = erreur (ou déviation) standard
du test; r,, = fidélité du test; RCl = Reliable Change Index ; SED = Standard Error of the

Difference

Figure 11: Formule du Reliable Change Index (RCl) (Duff, 2012, p. 253)

La formule du RCI débouche sur un z-score devant étre interprété sur une
distribution normale : si la valeur absolue du RCI est supérieure a 1.96, alors
le changement (la différence des scores entre les deux temps de mesure) est
considéré comme significatif a un intervalle de confiance de 95 % (Guhn et
al.,, 2014). La formule du RCI a été élaborée dans le but d’évaluer des construits
psychologiques (p.ex. anxiété, estime de soi, etc.). Or, lorsqu’il s'agit d’éva-
luer des mesures cognitives, le RCI ne tient pas compte de l'effet d'appren-
tissage lié al'exposition répétée (practice effect) souvent présent dans ce type
de plan expérimental (Duff, 2012). Pour contrecarrer cette limite, une for-
mule tenant compte de cet effet d’apprentissage a été élaborée par Chelune
et al. (1993), complétée par Iverson (2001) afin de tenir compte de 'erreur

standard du test non seulement au temps 1 de mesure, mais également au
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temps 2 (Duff, 2012). Cette nouvelle formule (voir Figure 12) permet égale-
ment d’obtenir un z-score, a interpréter comme le RCI classique.

RCI + PE et SED d'lverson = (T,-T,) = (M,-M,)/SED
SEDIvevson =‘/(S1\/1-rxx)z + (Sz\/1'fxx)z
(T, T) = (M,-M,)/SED

Iverson

Légende. T, = score au temps 1; T, =score au temps 2; S, = erreur (ou déviation) standard
du testau temps 1; S, = erreur (ou déviation) standard du testau temps 2 ; r,, = fidélité du
test; M, = moyenne du groupe contrdle du test au temps 1; M, = moyenne du groupe
contrdle du test au temps 2 ; RCl = Reliable Change Index ; SED = Standard Error of the
Difference

Figure 12 : Formule du RCl tenant compte de I'effet d’apprentissage (RCI + PE) et
le calcul alternatif du SED suggéré par Iverson (Duff, 2012, p. 253)

Pour rappel, deux tests standardisés ont été utilisés dans le cadre de cette
étude : 1) le test d’Evaluation des compétences de résolution de problémes
[AIPSS] (Donahoe et al., 1990 ; adapt. francaise Favrod & Lebigre, 1995 puis
Favrod & Caffaro, 2014) ; 2) ainsi que le Self-Esteem Inventory [SEI] (Coopers-
mith, 1981). AIPSS étant un test permettant d’obtenir des mesures cogni-
tives et donc potentiellement soumis a un effet d’apprentissage, la seconde
formule du RCI (voir Figure 12) a ainsi été utilisée pour déterminer si un
changement significatif a eu lieu entre les scores du temps 1 et ceux du temps
2 pour chaque participant-e. La premiere formule du RCI (voir Figure 11),
quant a elle, a été utilisée pour les scores du SEI. En effet, certaines données
sont manquantes dans le manuel du SEI ainsi que dans les articles scienti-
fiques retracant sa validation pour pouvoir recourir a la seconde formule du
RCI. Néanmoins, puisque l'estime de soi constitue un construit psycholo-
gique, le test n’est pas soumis a un potentiel effet d’apprentissage. Par consé-
quent, la premiere formule du RCI convenait.

5.7.3 Données qualitatives

Les données qualitatives récoltées dans le cadre de cette étude ont été consul-
tées afin d’apporter des éventuels compléments d’information aux résultats
quantitatifs, récoltés via les tests standardisés, ainsi qu'aux indicateurs rele-
vés par I'intermédiaire de l'observation comportementale a partir des vidéos.
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Elles n'ont pas été analysées pour elles-mémes en suivant une méthodologie

spécifique (p.ex. analyse de contenu).

5.8 Validité de I'étude

Pour considérer des résultats de recherche comme valides et tirer des conclu-
sions quant a l'efficacité d’'une intervention ainsi que de ses conditions, le
protocole de ’étude en question doit étre de qualité et répondre a certains
criteres ou standards (Cook et al., 2009). C’est uniquement sur cette base
qu'il est possible de dresser des pratiques fondées sur des données probantes
(evidence-based practices). Divers auteurs (p.ex. Horner et al., 2005 ; Tate et
al., 2016 ; Tate et al.,, 2014 ; Wendt & Miller, 2012) et instituts (p. ex. Council
for exceptional children, 2014 ; What Works Clearinghouse, 2017) se sont
penchés sur cette question et proposent des listes d’indicateurs de qualité
lors de la conduite de PCU. Afin de confirmer la validité des résultats de la
présente étude, cette derniere a été confrontée aux standards suggérés par
Ganz et Ayres (2018), reposant sur une récente synthese de la littérature qui
recouvre les principaux travaux dans le domaine (p. ex. Council for Excep-
tional Children, 2014 ; Horner et al., 2005 ; Tate et al., 2014). Leurs standards
se répartissent dans dix catégories principales : 1) la description des partici-
pant-e-s; 2) le lieu ; 3) le matériel ; 4) l'intervenant ; 5) les mesures (variables
dépendantes) et la collecte des données; 6) le maintien et la généralisation
des résultats; 7) la procédure (description de la ligne de base et de la phase
d’intervention) ; 8) le protocole de recherche; 9) la validité sociale; 10) et la
maniere de présenter les résultats. En tout, 72 criteres sont relevés, dont 38
essentiels et 34 souhaitables (voir Tableau 5).
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Essentiels

Souhaités

Description des
participant-e-s

Respect des directives de I'APA
(American Psychological Association)
concernant la description

des participant-e-s (en ce qui
concerne la race, le genre

ou le sexe, l'orientation sexuelle,

la langue maternelle de la personne)
Consentement éclairé

Variables démographiques,

y compris I'age et toute autre
variable pertinente (par exemple,
sexe) qui pourrait avoir

une incidence sur les résultats
Diagnostic/degré de sévérité de

la déficience

Familiarité entre le chercheur ou

la chercheuse/l’intervenant-e et

le ou la participant-e

Evaluation diagnostique et informa-
tions psychométriques pertinentes
pour I'étude (par exemple, scores

de compréhension en lecture d'un
test standardisé dans une étude sur
la lecture)

Informations sur le contexte éducatif
dans lequel les participant-e-s ont
recu des services (si approprié)
Raison de la performance en ligne de
base (par exemple, fonction du com-
portement problématique ou non ex-
posé auparavant au matériel), si les
données ne sont pas stables ou ne
démontrent pas la nécessité d'une
intervention

1.
12.

Tests de diagnostic utilisés pour
identifier la déficience

(y compris les scores et le moment
ou le test a été administré par
rapport a I'étude)

. Le processus de recrutement et

le bassin de participant-e-s
potentiel-le-s

Critéres d'inclusion/exclusion
Identification de tout test de
dépistage utilisé

Lieu

Description des autres personnes
présentes et ratio personnel/partici-
pant-e-s/étudiant-e-s/client-e-s
Dimensions approximatives

de I'espace ou des espaces ol
I'étude a eu lieu

Disposition de I'espace physique
(par exemple, combien de chaises,
de bureaux)

Description du contexte et

des caractéristiques environnem-
entales (salle de classe, épicerie,
niveaux de bruit, autres stimuli,
par exemple) dans lesquelles

les interventions ont eu lieu

5.

Familiarité des participant-e-s
avec le lieu de I'intervention
avant I'étude
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Essentiels Souhaités
Matériel 1. Grandeur, couleur, dimensions, 4. Sile matériel n'est pas soumis a
quantité un copyright et qu'il peut étre

2. S'il s'agit d'un produit commercial, partagé en ligne, lien pour obtenir
le fabricant et le modéle des exemples ou copies

3. Description de la maniére dont le
matériel fonctionne (p. ex. software)

Intervenant-e 1. Description de la personne qui 2. Profession
implémente l'intervention 3. Relation avec les participant-e-s
4. Niveau d'éducation
5. Expérience/formation en rapport
avec I'étude
Variables et 1. Lavariable dépendante est 5. Lorsque des systémes discontinus
mesures un comportement observable et sont utilisés (par exemple,
mesurable des systéemes d'intervalles),

2. Accord interjuge (inter-observer les auteurs fournissent des informa-
agreement, 10A) recueilli pour au tions suffisantes sur le pourcentage
moins 20 % des données de chaque d’observations total pour des
phase, pour chaque participant-e, échantillons de données afin de
par au moins deux personnes permettre aux lecteurs de détermi-

3. Indiquer la moyenne et I'étendue ner |'erreur approximative
de I'lOA 6. Enregistrement vidéo des sessions

4. Lorsque I'lOA est inférieur aux 7. Description des qualifications
normes acceptées, expliquer des personnes qui récoltent les don-
les raisons probables de son faible nées (p. ex. formation et expérience
score et les efforts déployés pour pertinentes, niveau de formation,
le corriger relation avec le ou la participant-e)

8. Description de la formation donnée
aux personnes qui collectent les
données

9. Indiquer I'lOA en fonction des per-
sonnes qui collectent les données,
de la phase, de la condition et du
ou de la participant-e

10. Présentation de I'lOA avec les don-
nées de I'observateur ou observa-
trice principal-e

Maintien et 1. Des données ont été recueillies afin 3. Les données de généralisation ont
généralisation de garantir la généralisation été collectées au moins 3 fois par
des mesures, dans d'autres phase (ligne de base, intervention,
contextes que celui de I'entraine- post-intervention)
ment, avec d'autres personnes 4. Les données de maintien ont
présentes, d'autres exemples ou été collectées au moins 3 fois et au
avec un autre matériel moins 4 semaines aprés la fin
2. Des données ont été collectées sur de la phase d'intervention, pour

le maintien des mesures apreés la fin
de la phase d'intervention, en fonc-
tion des questions de recherche

chaque niveau/participant-e/
condition
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Essentiels Souhaités
Procédure Précision dans la description de Analyse de taches ou liste de vérifi-
la procédure pour chaque condition cation de la fidélité de procédure
afin qu’elle soit reproductible fournie
Collecte de données relatives a Les données de la fidélité de procé-
la fidélité de procédure prenant en dure ont été collectées sur au moins
compte les erreurs d’omission, 20 % des sessions de chaque phase
d'ajouts et autres variations Les scores de la fidélité de procé-
de procédures pour tous les inter- dure étaient acceptables (80 % ou
venant-e-s et toutes les conditions mieux, ou en fonction de la com-
(y compris la ligne de base) plexité des procédures)
Description de la durée, fréquence Les données d'I0A ont été fournies
et intensité des sessions pour I'ensemble de la procédure et
répondaient aux normes de I'lOA
Protocole Il permet d'évaluer au moins trois Le protocole avec essais multiples

de recherche

démonstrations de I'effet de I'inter-
vention a au moins trois moments
distincts (ABAB, essais multiples/
lignes de base multiples, change-
ment de critéres)

Dans les protocoles avec alternance
de traitement utilisant une alter-
nance rapide, au moins 4 contrastes
de chaque paire de conditions
(traitements alternés/multiéléments,
traitements alternés adaptés,
traitements paralléles, acquisitions
répétées)

Chaque phase comprend au moins
trois points de mesure

Les données dans chaque phase, que
ce soit sur le plan du niveau, de

la tendance ou de la variabilité, sont
contrastées par rapport a d'autres
conditions ou phases

inclut au moins 1 point de mesure
dans chaque ligne de base lors-
qu‘un point est mesuré dans la 1re
ligne de base, au moins 1 point de
mesure pour chaque autre niveau
immédiatement avant que l'inter-
vention ne soit introduite dans

un autre niveau, au moins 1 point
de mesure dans chaque ligne de
base au moment ot I'intervention
est introduite dans un autre niveau
Dans les protocoles avec alternance
de traitement qui évaluent

les interventions avec acquisition
de compétences, évaluation de
I'effet principal de chaque traite-
ment en plus de la comparaison
(c.-a-d. inclure des lignes de base
dans les traitements alternés
adaptés et les intégrer dans

des essais multiples pour permettre
de démontrer que le traitement
permet I'acquisition)

Chaque phase contient au moins

5 points de mesure

Pour éviter la dépendance sérielle,
chaque phase contient un nombre
différent de points de mesure
Dans les protocoles avec
alternance de traitement, inclure
une réplication intra-sujet du
traitement supérieur avec

des comportements multiples
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Essentiels Souhaités
Validité sociale | 1. Variables dépendantes socialement 4. L'intervention était efficace et
significatives (c'est-a-dire que rentable (comme évaluée par
les comportements cibles sont béné- I'intervenant-e ou un-e autre pro-
fiques pour le ou la participant-e fessionnel-le)
et pertinents pour le contexte) 5. Tous les personnes clés (parents,

2. Le changement de comportement enseignant-e-s, par exemple) se
était significatif selon les objectifs déclarent satisfaites de I'interven-
de I'étude ou selon le rapport des tion et des résultats
parties prenantes

3. L'intervention comprend une compo-
sante de I'environnement naturel
(par exemple, implémentée dans
un environnement naturel adapté au
comportement et au participant,
la généralisation implique
un environnement naturel, l'interve-
nant-e est une personne se trouvant
dans I'environnement naturel du
ou de la participant-e)

Report 1. Les points de mesure sont reportés 8. Les points de mesure de niveau zéro
des résultats dans un graphique en courbes avec sont relevés au-dessus de I'abscisse
des proportions comprises entre 2:3 plutdt que sur I'abscisse
de I'axe vertical sur I'axe horizontal | 9. Les points de mesure sont indiqués

2. Pas plus de 3 courbes de données avec un marqueur et non entre deux
sont tracées simultanément, marqueurs
sauf s'il s'agit de données provenant | 10. Lorsque vous indiquez des partici-
d‘une analyse fonctionnelle pant-e-s pour lesquel-le-s I'inter-

3. Le premier point de mesure com- vention n'a pas entrainé de change-
mence a droite de |'ordonnée et non ment de comportement, appliquez
pas sur I'ordonnée une autre intervention pour démon-

4. La courbe des points de mesure est trer que le comportement pouvait
interrompue entre chaque changer
phase afin qu'elle ne traverse pas 11. Des analyses visuelles et statis-
un changement de phase tiques sont fournies; les analyses

5. Les phases sont indiquées au-dessus statistiques devraient étre repré-
du graphique sentatives de |'état actuel de

6. Le titre en ordonnée mentionne la science, avec une justification
la variable dépendante (pourcentage fournie, basée sur la littérature
correct ou pourcentage du temps actuelle
passé sur la tache au lieu de seule-
ment pourcentage)

7. Rapporter les résultats de tous ou

toutes les participant-e-s exposé-e-s
au traitement pendant I'étude (ne
pas omettre celles et ceux dont

le comportement n'était pas sensible
au traitement)

Tableau 5 : Standards méthodologiques recommandés (Ganz & Ayres, 2018, p. 7-8 [trad. libre])
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Apres avoir confronté la présente étude aux standards essentiels recommandés
(N=38), cette derniére a respecté la grande majorité d’entre eux. Seuls quatre
critéres (sur 38, soit 10,5 %) n'ont été que partiellement remplis, a savoir :

+ description des participant-e-s (critére 1) : contrairement a ce qui est recom-
mandé dans les directives de I’APA concernant les participant-e-s, seuls le
sexe et la langue maternelle ont été indiqués ; la race ainsi que l'orientation
sexuelle n'ont pas été mentionnées, ces indications ne semblant pas impor-
tantes pour la présente étude ;

+ lieu (critére 1): les autres personnes potentiellement présentes dans l'envi-
ronnement ont été mentionnées, mais en raison des fluctuations, le ratio per-
sonnel/participant-e-s/étudiant-e-s/client-e-s n'a pas pu étre indiqué;

+ variables et mesures (critére 3): le coefficient Kappa de Cohen a été privilé-
gié a la moyenne et l'étendue de 1'I0A ;

* report des résultats (critere 4) : pour les groupes 1 et 2, les courbes des points
de mesure de la premiere tache professionnelle n'ont pas été interrompues
entre les cours e-learning et la phase B ; cela s'explique du fait que la phase B
constitue le transfert des apprentissages réalisés lors des cours e-learning,
soit son prolongement (les cours e-learning n’étant par ailleurs pas pris en
considération dans les analyses pour les deux groupes concernés).

En ce qui concerne les standards souhaités (N = 34), pour ceux qui sont appli-
cables a la présente étude (N=30), 20 (sur 30, soit 66,6 %) ont été respectés.
Des informations supplémentaires pourraient étre apportées, notamment :

+ description des participant-e-s (critére 9) : lors de la consultation des dos-
siers personnels des participant-e-s et aprés concertation avec la psycho-
logue de I'institution, certaines données, telles que les scores et le moment
ou le test de diagnostic a été réalisé, n’étaient pas toujours disponibles ;

+ variables et mesures (criteres 8, 9) : la formation préalable donnée aux per-
sonnes qui ont récolté les données n’a pas fait l'objet d'un relevé de don-
nées et n'a pas été soumise a analyse ; quant a l'accord interjuge, il a été in-
diqué pour chaque groupe dans son ensemble et non en fonction des per-
sonnes qui ont collecté les données, de la phase, de la condition et du ou
de la participant-e;

+ maintien et généralisation (critéres 4) : les données de maintien ont été ré-
coltées au moins quatre semaines apres la fin de I'intervention, mais elles
ont été collectées a deux reprises seulement ;

+ protocole de recherche (critéres 7, 8) : alors que dans l'idéal cinq points de
mesure devraient étre récoltés dans chaque phase, seuls trois, voire quatre
points de mesure ont été récoltés dans certaines phases, essentiellement
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dans les lignes de base des taches 1 et 2 de chaque participant-e ; de plus,
pour éviter la dépendance sérielle, chaque phase aurait d contenir un
nombre différent de points de mesure, or, certaines phases en contenaient
parfois le méme nombre ;

+ report des résultats (criteres 8, 10): les points de mesure de niveau zéro
n'ont pas été relevés au-dessus de l'abscisse, mais bel et bien sur cette der-
niére ; et aucune autre intervention n'a été appliquée aupres des partici-
pant-e-s pour lesquel-le-s I'intervention n’a pas entrainé de changement de
comportement.

Au regard des standards respectés, plus précisément 89,5 % des standards
essentiels (34/38) et 66,6 % des souhaités (20/30), soit un total de 79,4 % des
standards recommandés (54/68), les résultats de la présente étude peuvent
étre considérés comme valides.

5.8.1 Accord interjuge

Le recours aux protocoles expérimentaux a cas unique exige que 20 % des don-
nées de chaque phase au minimum soient analysées par une (voire plusieurs)
autre(s) personne(s) que le chercheur ou la chercheuse principal-e (Gast, 2014 ;
WWC, 2017). Communément appelée accord interjuge, cette procédure per-
met de vérifier l'objectivité du codage. Chaque personne procede au codage
des données en fonction des catégories définies par le chercheur ou la cher-
cheuse, puis leur concordance est évaluée par 'intermédiaire de méthodes cor-
rélationnelles (IRDP, s.d. a). Dans le cadre de ce projet, deux codages ont été
réalisés pour 20 % des données de chaque phase et pour chaque participant-e.
Laccord interjuge a ensuite été calculé pour chaque groupe. Dans la mesure
ou il s'agissait de variables nominales (oui/non), le coefficient Kappa de Cohen
a été utilisé afin de calculer la corrélation entre ces deux codages. Ces derniers
ont été réalisés en partie par les maitres socioprofessionnels ainsi quun doc-
teur en sciences économiques et sociales expérimenté dans l'analyse de don-
nées. Le groupe 1 a obtenu un accord interjuge de 0.968, le groupe 2 de 0.961
et le groupe 3 de 0.971. Ces accords étaient donc excellents (Landis & Koch,
1977 ; 0.81-1.00 = accord excellent).
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5.8.2 Validité écologique et validité sociale

La validité écologique sous-entend que l’évaluation de 'individu soit réalisée
par l'intermédiaire de situations authentiques et significatives. Autrement dit,
il convient que la personne puisse démontrer les compétences nouvellement ac-
quises dans des conditions non artificielles, si possible un contexte réel dans
lequel elle doit véritablement les exercer (IRDP, s.d.b). Pour garantir la validi-
té écologique, l'ensemble du projet a été réalisé au sein de I'institution dans la-
quelle les personnes travaillaient quotidiennement. Que ce soient les salles de
cours (bibliotheque, petite salle tranquille, salles de réunion) pour les entrai-
nements ou les postes de travail (au sein des ateliers réels) pour le transfert des
connaissances, les personnes ont toujours été placées dans des contextes réels
qu'elles connaissaient et qui correspondaient a leur quotidien professionnel, ce-
la pour les phases d’apprentissage comme pour celles d’évaluation.

Trois niveaux constituent la validité sociale, a savoir «la signification so-
ciale des objectifs, l'adéquation des procédures, et 'importance sociale des ré-
sultats » (Clément & Schaeffer, 2010, p.211-212; en référence aux travaux de
Wolf, 1978). Afin d’évaluer ces trois aspects, les travailleurs et les travailleuses,
de méme que les maitres socioprofessionnels les accompagnant, ont été inter-
rogé-e-e-s lors d'un entretien réalisé a la fin de l'intervention (en l'occurrence,
apres la phase de maintien). Les travailleurs et les travailleuses ont également
été invité-e-s a répondre au questionnaire « Evaluation de la Satisfaction envers
une Aide Technique » (ESAT version 2.0) (Demers et al., 2002). Comme son nom
I'indique, ce questionnaire permet d’évaluer la satisfaction des utilisateurs et
utilisatrices envers leur aide technique, ainsi que les services qui y sont ratta-
chés. Douze énoncés le composent, dont huit en lien avec l'aide technique et
quatre avec les services. La personne doit indiquer son degré de satisfaction sur
une échelle de 1 a 5 (pas satisfait-e du tout a trés satisfait-e). Dans le cadre de
ce projet, il a été demandé aux participant-e-s de répondre aux différentes ques-
tions en pensant a Guid’job dispensé via l'iPad pour l'aide technique et a la for-
mation Guid’job Trainer donnée par la chercheuse pour les services. Un sou-
tien visuel symbolisant les cinq degrés de satisfaction via des smileys a été pré-
senté aux personnes qui en avaient besoin. Le choix de recourir a ce question-
naire repose sur le fait qu'il possede une bonne consistance interne (0.82) et
d'autant plus qu'il est adapté pour les personnes avec une DI.
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5.9 Ethique et déontologie

Ce projet a été soumis puis validé par la Commission cantonale valaisanne
d’éthique médicale (CCVEM) en mars 2015. En suivant les recommandations
et la démarche suggérées par Petitpierre et al. (2013) afin d’assurer notamment
un consentement éclairé, une séance d’information a eu lieu avec les représen-
tants légaux ainsi que les personnes avec une DI afin de leur présenter et ex-
pliquer le projet. La présentation a été rédigée en facile a lire et a comprendre
(FALC) (Unapei, 2009). Chaque personne a recu un document explicatif, un
formulaire d’engagement de la part de la chercheuse ainsi qu'un formulaire de
consentement (en FALC pour les potentiel-le-s participant-e-s) a retourner
dans un délai d'une semaine. La libre participation, le droit de refuser, le droit
de stopper momentanément et/ou définitivement sa participation et la confi-
dentialité des données ont été garantis tout au long de I’étude. Une séance de
restitution des résultats aux participant-e-s et aux représentantes légales et re-
présentants légaux, a nouveau réalisée en FALC, suivie de la remise d'une at-
testation de participation au projet a cléturé ce travail, de méme qu'une mati-

née pédagogique a l'intention des professionnel-le-s de I'institution partenaire.
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6 Résultats

Comme indiqué dans le chapitre précédent, les 16 participant-e-s de I'étude
ont été réparti-e-s aléatoirement dans trois groupes distincts afin de tester 'in-
tervention de diverses maniéres. Les hypothéses de recherche sont donc tes-
tées pour chacun des trois groupes qui ont recu une intervention différente.
Par conséquent, a I'exception de ceux relatifs a la validité sociale, les résultats
sont présentés pour chaque groupe séparément. Aucune comparaison entre les
groupes ne sera faite, en effet comme mentionné précédemment (pt. 5.3), les

conditions de recherche ne permettent pas un tel rapprochement.

6.1 Groupe 1

Les résultats du groupe 1 sont présentés en suivant l'ordre des variables dépen-
dantes et des hypothéses y relatives. Autrement dit, la présentation débute avec
l'analyse des effets sur la productivité (H1 : nombre d’étapes réalisées de ma-
niére correcte et indépendante), suivie de 'analyse des effets sur les compé-
tences d’apprentissage réparties en 4 composantes (Hz2 : stratégies en résolution
de problemes ; H3: autorégulation/fonctionnement exécutif ; H4 : nombre de
taches professionnelles maitrisées ; H5 : manipulation autonome du dispositif),
et se termine avec l'analyse des effets sur l'attitude de la personne face a la
tache (H6: estime de soi). Pour rappel, ce groupe est composé de six partici-
pants (A, B, C, D, E et F). Ce groupe a bénéficié de la séquence d’intervention
suivante : formation en e-learning, résolution de problemes incluse (lecons 1 a
9), taches fictives (jeu Quadrillion™) durant les cours puis transfert dans les
ateliers (avec trois taches professionnelles « réelles »).

6.1.1 La productivité
Les résultats relatifs a la productivité, relevés par l'intermédiaire du nombre
d’étapes réalisées de maniere correcte et indépendante lors de l'exécution d'une

tache, sont présentés dans les graphiques ci-apres (voir Figures 13.1 a 13.6) et in-

terprétés grace aux analyses visuelles, puis statistiques, pour chaque participant.
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Figure 13.1: Graphiques de la productivité — nombre d'étapes réalisées de maniére correcte et
indépendante lors de I'exécution des trois tiches attribuées au participant A du groupe 1
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Figure 13.2: Graphiques de la productivité — nombre d’étapes réalisées de maniére correcte et

indépendante lors de I'exécution des trois tiches attribuées au participant B du groupe 1
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Figure 13.3: Graphiques de la productivité — nombre d’étapes réalisées de maniére correcte et
indépendante lors de I'exécution des trois tiches attribuées au participant C du groupe 1
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Figure 13.4: Graphiques de la productivité — nombre d'étapes réalisées de maniére correcte et

indépendante lors de I'exécution des trois tiches attribuées au participant D du groupe 1
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Figure 13.5: Graphiques de la productivité — nombre d’étapes réalisées de maniére correcte et
indépendante lors de I'exécution des trois taches attribuées au participant E du groupe 1
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Figure 13.6: Graphiques de la productivité — nombre d’étapes réalisées de maniére correcte et
indépendante lors de I'exécution des trois tiches attribuées au participant F du groupe 1
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Analyses visuelles

En partant des graphiques des Figures 13.1 a 13.6, des analyses visuelles sont
réalisées pour chacune des trois taches exécutées par les participants (le dé-
tail des analyses est disponible en annexe 14). La prédictibilité et la stabili-
té des lignes de base sont d’abord vérifiées, suivies d'une analyse de chaque
phase (niveau, pente, variabilité des données), puis d'une comparaison entre
les phases (immédiateté de I'effet, superposition et consistance des données)
et, finalement, des analyses portant sur la phase de maintien des acquis.
Avant de présenter une syntheése des résultats obtenus, ce sous-point expo-
sera quelques constats généraux quant aux cours e-learning suivis en amont
a la phase d’intervention (phase B).

Cours e-learning (lecons 1 a 9 avec taches fictives)

Pour rappel, le groupe 1 a suivi, entre la phase A (ligne de base) et la phase
B (intervention), neuf lecons en e-learning (Guid’job Trainer) réparties en
quatre modules (module A =2 lecons; module B =2 lecons; module C=4 le-
cons; module D =1 lecon). Au terme de chaque lecon, selon le niveau d’atten-
tion et de fatigabilité des participants ainsi que du temps disponible, chacun
d’entre eux était invité a réaliser au minimum un et au maximum trois es-
sais successifs d'une tache fictive (jeu Quadrillion™). Cette activité avait une
visée d’évaluation formative (qui leur était destinée). Les scores atteints
(nombre de points obtenus par essai) figurent a titre indicatif dans les gra-
phiques de chaque participant (voir Figures 13.1 a 13.6), mais ne sont pas pris
en considération dans les analyses visuelles et statistiques.

Pour uniformiser leur interprétation, ils sont convertis en pourcentage.
Comme le montre le Tableau 6, les quatre modules de la formation Guid’job
Trainer se congoivent comme une entité. Chacun permet d’obtenir un nombre
de points prédéfinis qui, progressivement, se cumulent entre eux. Chaque
module est une sorte de palier avant l'atteinte de 'ensemble des objectifs de
la formation (et, de fait, des points totaux de tous les modules cumulés).

Globalement, les courbes de I'ensemble des participants sont en augmen-
tation (voir Figure 14). Autrement dit, chacun semble avoir acquis progressi-
vement les compétences développées lors des lecons.
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Tableau 6: Nombre de points des modules de la formation Guid'job Trainer et

maniére de les convertir en pourcentage pour le groupe 1

Cours e-learning des participants du groupe 1 (100%)
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Figure 14: Scores (en %) des participants du groupe 1 obtenus aux cours e-learning
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En analysant chaque module (cf. annexe 24 pour le détail chiffré des scores
de chaque participant sur lesquels se base la Figure 14), nous constatons
qu'en arrivant au terme du module A, tous les participants parviennent au
pourcentage de points maximum qu'il est possible d’obtenir (seuil =50 %).
Pour le module B, le seuil maximal se trouvant a 48 %, les participants B, D
et E y parviennent. Le dernier résultat relevé pour les participants A et C se
situe a 43 %, bien que le participant A obtienne 48 % lors d'un des trois es-
sais. Le participant F obtient, quant a lui, deux fois 48 %, mais le dernier
score relevé se situe a 38 %. Pour le module C, les participants D, E et F par-
viennent au seuil maximal de 81 % alors que les participants A et B réus-
sissent a aller jusqu'a 71 % et le participant C jusqu’'a 67 %. Le module D
étant le dernier, il faut parvenir a 100 %, chose faite pour les participants A,
B et E et partiellement pour les participants D (94 %), F (81 %) et C (63 %).
Sur les trois essais réalisés, les participants D et F obtiennent néanmoins cha-
cun a deux reprises 95 %. Le score maximal obtenu par le participant C
s’éleve, pour sa part, a 71 %.

Lignes de base (= phase A)

Ainsi que le montrent les lignes de base (voir Figures 13.1 a 13.6), le comporte-
ment cible (= le nombre d’étapes exécutées de maniere correcte et indépendante)
est préexistant, mais de fagon irréguliere et/ou peu marquée, quelle que soit la
tache témoin considérée. Il est peu présent (<35 %), voire parfois moyennement
(40-50 %), ce qui justifie la décision de le renforcer au moyen d'un apprentissage
pour une meilleure maitrise des taches. Lanalyse de la ligne de base nécessite
de porter attention a la stabilité (= maniere dont les données refletent le com-
portement autour du niveau ou de la tendance, cf. Horner et al., 2005 ; Kra-
tochwill et al., 2013) et a la présence éventuelle d'une pente. Concernant la sta-
bilité, le comportement du participant E démontre un niveau stable, quelle que
soit la tache considérée. Pour les participants B, C, D et F, le comportement dé-
montre un niveau stable dans deux taches sur les trois et uniquement dans une
tache sur les trois pour le participant A. Concernant les pentes, le comportement
du participant F n’en présente pas ou alors une faible. Une forte pente en dimi-
nution est présente dans une des taches (sur les trois) du participant D. Chez les
autres participants (A, B, C et E), on constate une forte pente en augmentation
dans une des taches (sur les trois). La variabilité de la pente est encore observée
et comparée en fonction des taches. Aucune variabilité n'est présente dans le
comportement des participants D et E (quelle que soit la tiche considérée), alors
qu’'on observe une pente variable pour les participants A et F dans l'une des trois
taches et pour les participants B et C dans deux taches sur les trois.
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Synthese et interprétation intermédiaires: Deux hypothéses peuvent étre
formulées par rapport a 'instabilité des comportements observée dans cer-
taines lignes de base. Premiérement, peu de points de mesure ont été relevés
(trois pour la tache 1, quatre pour la tache 2 et cinq pour la tache 3). Avec si
peu de points de mesure, les différences peuvent ainsi vite devenir signifi-
catives. Deuxiémement, malgré les consignes regues, les maitres socioprofes-
sionnels, présents lors de cette phase, n‘'ont malheureusement pas pu s'em-
pécher de corriger les travailleurs et travailleuses ou de leur fournir quelques
guidances, ce qui est contraire au principe de ligne de base et a pu enclen-
cher le processus d’apprentissage. Pour ne pas renforcer ce processus avant
I'introduction de la VI, il a été décidé que les lignes de base ne seraient pas
prolongées malgré leur instabilité.

Intervention (= phase B)

Lanalyse de la phase B nécessite de porter attention au niveau (tendance cen-
trale), a la pente et a la stabilité des données (Horner et al., 2005 ; WWC,
2017). Le comportement (cible) est en moyenne présent a hauteur de 89 %
lorsque les participants peuvent disposer du dispositif (= phases B) dans les
phases d’intervention. En moyenne individuelle (les trois taches confon-
dues), il s’éleve a 86 % pour le participant A, a 98 % pour le participant B, a
76 % pour le participant C, a 96 % pour le participant D, a 94 % pour le par-
ticipant E et a 84 % pour le participant F. Le niveau du comportement du par-
ticipant D est stable dans les trois taches, il 'est dans deux taches sur les trois
pour les participants B et E, et que dans une seule tache sur les trois pour le
participant F et dans aucune pour les participants A et C. Concernant les
pentes, a l'exception du comportement du participant E qui indique une
pente moyenne en diminution dans la tache 3, les comportements de tous les
autres participants n’en présentent pas ou alors une faible qui demeure stable
(quelle que soit la tache considérée). Notons cependant que le comportement
du participant D indique une pente moyenne stable en augmentation (direc-
tion désirée dans le cadre de ce projet) dans les taches 1 et 3.

Comparaison ligne de base (phase A) — intervention (phase B)

En comparant les deux phases, on constate que l'effet de la VI sur la VD est
immédiat apres son introduction. Le comportement cible augmente pour
toutes les taches réalisées par chaque participant. En moyenne (les trois
taches confondues), les changements de niveau des médianes calculés (B-A)
indiquent les résultats suivants (les changements de niveau relatifs, absolus
et des moyennes sont disponibles en annexe 17) : participant A= 77 % ; par-
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ticipant B =65 % ; participant C=63 % ; participant D=67 % ; participant E =
58 % ; et participant F = 67 %. Au niveau de la superposition des données, au-
cun point de mesure de la phase B nest inclus dans la projection de l'enve-
loppe de stabilité de la pente de la phase A, cela étant vrai pour toutes les
taches réalisées par chaque participant. Finalement, le comportement des
participants D, E et F est consistant quelle que soit la tache réalisée; la ma-
nipulation de la VI est donc associée a un changement prédictif dans la VD.
Il est relativement consistant (quelques variabilités présentes) pour le parti-
cipant B suggérant un changement potentiel dans la VD. Et il est non consis-
tant pour les participants A et C (variabilité des niveaux et des pentes indi-
quant un comportement insuffisamment stable), le changement n’est donc
pas prédictif dans la VD.

Lensemble des résultats de I'analyse visuelle entreprise pour chacune des
trois taches réalisées par chaque participant est synthétisé dans le Tableau 7
(cf. annexe 15 pour le détail de la procédure de codage de chaque indicateur).
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8 |11 |8 |105 9|9 | 7|8 |11 |1 ]125 13]105[125/95]| 11 |13 8
Total* 27139 28,5/39 26/39 36,5/39 32,5/39 32/39
69 % 73% 67 % 94 % 83 % 82%

Note. * score < 70 % : effet non confirmé; 70 % < score < 80 % : effet probable;

score > 80 % : effet confirmé

Tableau 7: Tableau synthétique des 13 indicateurs a observer durant |'analyse visuelle pour

chacune des trois taches réalisées par chaque participant du groupe 1
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Maintien des acquis

A l'exception du participant C, les résultats montrent que les participants du
groupe 1 maintiennent leurs acquis cinq mois apres 'intervention. Les points
de mesure relevés en phase de maintien pour chacune des taches rendent
compte d'un score supérieur a 8o %, et méme supérieur a 9o % dans 23 essais
sur 36. Seul le participant A performe a moins de 80 % dans un essai sur six
(tache 2, 77 %). En revanche, le participant C ne maintient que partiellement
ses acquis avec un score moyen de 74 % (scores entre 53 et 93 %).

Effet de la combinaison de Guid’job et Guid’job Trainer sur le nombre
d’étapes réalisées de maniére correcte et indépendante

L'introduction de Guid’job et Guid’job Trainer permet a tous les participants
de réaliser un plus grand nombre d’étapes de maniére correcte et indépen-
dante lors de l'exécution des taches 1, 2 et 3. Toutefois, comme le montre le
Tableau 8, pour les participants A et C, compte tenu des fluctuations de com-
portement observées, les phases manquent de consistance permettant d’as-
surer une certaine prévisibilité des réponses. Cela est particulierement le
cas pour les taches 1 et 3 du participant A et la tache 1 du participant C. Des
lors, il est délicat de prétendre a trois démonstrations d'un effet a trois
temps différents. Leffet de la variable indépendante sur la variable dépen-
dante n'est de fait pas confirmé pour ces participants. Pour le participant B,
les résultats semblent aller en faveur d'un effet potentiel, néanmoins le com-
portement manque de stabilité notamment durant les lignes de base des
taches 1 et 2, ce qui affaiblit le constat : l'effet de la VI sur la VD n’est donc
que probable pour ce participant. Finalement, malgré quelques fluctuations
du comportement dans la tache 3 chez les participants E et F et une instabi-
lité de la ligne de base dans la tache 1 du participant D, les résultats sont
particuliérement satisfaisants: l'effet de la VI sur la VD pour les partici-
pants D, E et F est donc confirmé.
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Ligne de base Intervention Comparaison Effet de la VI
Partici- (phase A) (phase B) entre les phases sur la VD

pants d’aprés I'ana-

1 2 3 1 2 3 1 2 3 lyse visuelle
A 2a | am | 24 | 3 | 34| 3 | 35 | as | s | EffELRON
confirmé

B 2,5/4 | 2/4 3/4 4/4 4/4 3/4 4/5 3/5 3/5 | Effet probable
C 2a | 2a | a3 | 3| 3 | s | 35 | as | EffELRON
confirmé

D 3/4 | 3,5/4| 4/4 4/4 4/4 4/4 4/5 5/5 5/5 | Effet confirmé

E 2,5/4 | 3,5/4 | 4/4 4/4 4/4 |2,5/4] 4/5 5/5 3/5 | Effet confirmé

F 4/4 4/4 2/4 3/4 4/4 3/4 4/5 5/5 3/5 | Effet confirmé

Note. Sommes calculées a partir du tableau synthétique des 13 critéres a remplir pour

chacune des trois taches réalisées par chaque participant du groupe 1 (cf. Tableau 7)

Tableau 8: Effet de la VI sur la VD d’aprés I'analyse visuelle pour chaque participant du groupe 1

Analyses statistiques

En partant de l'arbre décisionnel de Tarlow (2017) (voir Figure 10), les lignes

de base des comportements de chaque participant (toutes taches confondues)

sont analysées afin de détecter la présence éventuelle d’'une pente significa-

tive. Aucune pente n’étant identifiée, la taille d'effet est estimée par 'intermé-

diaire du Tau de Kendall (1962). Un Tau est calculé pour chacune des taches

réalisées par chaque participant (trois taches donc trois Tau). Les trois Tau ain-

si obtenus sont ensuite agrégés (en un seul Tau) pour chaque participant. Fi-

nalement, ces six Tau sont agrégés (en un seul Tau) pour le groupe entier.
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Participant Tache Tau p-value SEr.u
A 1 0.745 0.036 0.333
2 0.803 0.017 0.281
3 0.767 0.007 0.274
Total 0.774 0.000 0.169
B 1 0.808 0.030 0.295
2 0.803 0.017 0.281
3 0.791 0.011 0.274
Total 0.800 0.000 0.163
C 1 0.745 0.036 0.333
2 0.778 0.018 0.296
3 0.811 0.009 0.262
Total 0.783 0.000 0.169
D 1 0.775 0.034 0.316
2 0.830 0.016 0.263
3 0.772 0.011 0.285
Total 0.796 0.000 0.165
E 1 0.913 0.017 0.204
2 0.756 0.019 0.309
3 0.781 0.011 0.279
Total 0.842 0.000 0.145
F 1 0.775 0.032 0.316
2 0.767 0.019 0.302
3 0.781 0.011 0.279
Total 0.775 0.000 0.172
TOTAL groupe 1 0.798 0.000 0.067

Note. Normes de Pustejovsky (2019) : < .3 = effet faible; .3 < X < .84 = effet moyen;
.84 < X = effet fort

Tableau 9: Résultats des Tau pour le groupe 1
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A l'exception du participant E, les analyses Tau reflétant les performances des
autres participants (A, B, C, D, F) a chaque tache effectuée indiquent que l'in-
troduction du dispositif a eu, sur la base des normes de Pustejovsky (2019), un
effet pouvant étre qualifié de « moyen » (voir Tableau 9). Ce constat est iden-
tique tant au niveau intra-individuel (agrégation des Tau des trois taches pour
chaque participant: participant A=0.774 ; participant B=0.800; participant
C=0.783; participant D=0.796 ; participant F =0.775), qu’au niveau interindi-
viduel (agrégation des six Tau obtenus par chaque participant: groupe
1=0.798). Tous ces Tau sont significatifs (p < 0.05 ou p < 0.01), voire hautement
significatifs (p < 0.001). Pour le participant E, I'agrégation des Tau des trois
taches montre, pour sa part, un effet pouvant étre qualifié de «fort». Alors
que les analyses visuelles indiquent un effet non confirmé pour les partici-
pants A et C, les analyses statistiques permettent, de fait, d'infirmer ces
conclusions. Pour le participant B, les résultats de l'analyse visuelle par-
viennent a un effet probable. Les analyses Tau concluent, pour leur part, a un
effet moyen. Pour les participants D, E et F, les résultats de l'analyse visuelle
indiquent un effet confirmé. Les Tau précisent que ces effets sont moyens pour
les participants D et F, et que l'effet est fort pour le participant E.

Synthése et interprétation intermédiaires : Ces résultats confirment 1'hypo-

these 1. Autrement dit, la combinaison de Guid’job et Guid’job Trainer aug-
mente le nombre d’étapes réalisées de maniere correcte et indépendante lors
de I'exécution d’'une tache. Toutefois, bien que les effets soient confirmés, ils
demeurent moyens.

6.1.2 Les compétences d'apprentissage
Comme explicité dans le cadre méthodologique, les compétences d’appren-
tissage sont scindées en quatre variables dépendantes distinctes. Les résul-

tats de chacune d’entre elles sont présentés ci-apres.

1) Stratégies en résolution de problémes
Tests standardisés — Assessment of Interpersonal Problem-Solving Skills [AIPSS]

Le Reliable Change Index (RCI) est utilisé pour mesurer si une différence si-
gnificative est présente entre le pré-test et le post-test réalisés au moyen de
I’AIPSS (Donahoe et al.,, 1990; adapt. francaise Favrod & Lebigre, 1995 puis
Favrod & Caffaro, 2014). Les analyses portent sur chacune des composantes
de I’échelle et sont menées pour chaque participant individuellement.
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Identification Définition Traitement Contenu Performance Globale

Part.

géné. | spéc. | géné. | spéc. | géné. | spéc. | géné. | spéc. | géné. | spéc. | géné. | spéc.

>
N
©
=
w
N
w

0,3 1,24 0,6 0,38 2,62 1,68 3,2

w
w
o
w
w

-0,98 | 0,44 0,6 0,81 0,56 1,2 0,79

-0,13 | -0,19 | -0,26 | -0,06 0 -0,06 | -0,09

GROUPE 1

-0,19 | 0,29 | -0,91 0,67 | -1,68 | 2,31 -0,75

hJ 2,07 -2,08

E -0,05 | 0,05

0,09 1,08 0,6 0,81 1,68 1,84 1,88

F -0,55 | -0,48 -0,13 | 0,44 0,6 0,52 0,19 0,41 0,13

Légende. [[] augmentation significative > 1.96 ; [ diminution significative < -1.96
Tableau 10: Résultats des RCI pour la comparaison des pré- et post-tests de I'’AIPSS du groupe 1

Comme indiqué dans le Tableau 10, seuls certains scores des participants A et
D montrent une augmentation significative (changement fiable, non dt au ha-
sard). Le participant A obtient une augmentation significative au niveau de:
I'identification du probleme au score général (RCI=2,97) et spécifique
(RCI=3,25); la définition du probléme au score général (RCI=2,11) et spéci-
fique (RCI=8,25); la performance non verbale durant le jeu de réle au score
spécifique (RCI=2,62) ; et la performance globale durant le jeu de rdle au score
spécifique (RCI = 3,2). Le participant D a, quant a lui, une augmentation signi-
ficative a la performance globale durant le jeu de réle au score général
(RCI =2,31). Toutefois, on observe aussi chez ce participant une diminution si-
gnificative au niveau de l'identification du probleme, qu’il s’agisse du score gé-
néral (-2,07) ou spécifique (-2,08) et au niveau du score spécifique de la défi-
nition du probléme. Les participants B et F manifestent également une dimi-
nution significative au niveau du score spécifique de la définition du probléme
(RCI=-6,48 pour le participant B et -3,54 pour le F).

Synthese et interprétation intermédiaires : Les diminutions aux scores spéci-

fiques ne sont pas alarmantes dans la mesure ou les résultats obtenus sont dé-
pendants de I’étape précédente de la résolution de problemes (seule une étape
correctement accomplie permet d’'obtenir des points a la suivante, la cotation
s'annulant le cas échéant). Quant a la diminution significative du score géné-
ral de I'identification du probléme pour le participant D, cela s’explique vrai-
semblablement par le fait que cette personne n‘aime pas les conflits. Bien qu'’il
puisse définir une situation conflictuelle entre deux personnes, il aura ten-
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dance a prétendre qu’il n'y a aucun probléme. Idem lorsqu’il se trouve lui-
méme face a un probleme lors de 'exécution d'une tache. Bien qu’il cherche
activement une solution, il dira fréquemment « aucun souci, pas de probleme »,
en étant conscient de la situation-probléme.

Observations comportementales effectuées a partir des vidéos — Nombre de pro-

bléemes traités avec et sans iPad et nombre d’étapes correctes pour chaque

phase du processus de résolution de problémes

Sur la base des vidéos, il ressort que, dans 'ensemble et en saidant de I'iPad, le
participant A rencontre six probléemes qu’il n'a jamais encore abordés (cf. annexe
25 — Histogramme du nombre de problémes rencontrés et nombre de problemes
traités avec I'iPad pour le groupe 1). Il est capable de les identifier de maniére
indépendante cinq fois sur six (83 %). Sit6t le probléeme identifié, il réussit a le
définir et a envisager des solutions potentielles. Bien qu’il songe a diverses so-
lutions, il ne parvient pas a choisir la meilleure dans la grande majorité des cas
(cing fois sur six, soit dans 83 % des cas). Il n'implémente, et n’évalue la solu-
tion qu'une fois sur deux, c'est-a-dire dans 50 % des cas (cf. annexe 26 — Histo-
gramme du nombre d’étapes correctes pour chaque phase du processus de ré-
solution de problémes pour le groupe 1). Le participant B rencontre un seul pro-
bléme, mais il ne le traite pas avec 'iPad. Malgré cela, I'ensemble du processus
de résolution de problémes (identification, définition, solutions, choix, implé-
mentation et évaluation) est parfaitement suivi et correct. Le participant C ren-
contre un probleme qu'il traite a l'aide de I'iPad. Il a toutefois besoin d’'un sou-
tien verbal pour activer le bouton «stop, j'ai un probléme ». Apres cette gui-
dance, il peut définir seul le probléme, mais ne parvient pas a trouver des solu-
tions, ni a en choisir une, ni a implémenter et évaluer la solution. Le participant
D rencontre sept problemes qu'il traite majoritairement sans l'iPad (6/7). Il par-
vient a identifier, définir et choisir la meilleure solution pour tous les problémes.
I a besoin une fois d'une guidance pour trouver des solutions et deux fois pour
implémenter et évaluer la solution choisie. Le participant E rencontre un pro-
bleme qu'il ne traite pas avec I'iPad. Il a besoin de guidance pour 'ensemble du
processus de résolution de problémes. Finalement, le participant F rencontre
trois problémes qu'il traite toujours en s'aidant de 1'iPad. Il sait identifier et dé-
finir le probléme par I'intermédiaire de I'iPad sans guidance externe et il est ca-
pable de trouver des solutions, de choisir la meilleure, de I'implémenter et de
I'évaluer pour deux problémes sur trois (67 %).

Syntheése et interprétation intermédiaires : Dans I'ensemble, il ressort que les

participants du groupe 1 n’utilisent pas fréquemment I'iPad pour résoudre les
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problémes qu'ils rencontrent (5 problémes sur 19, soit 26 %). Seuls deux par-
ticipants (sur les six) recourent systématiquement a 1'iPad pour les résoudre.
Par ailleurs, le recours a I'iPad ne garantit pas automatiquement un processus
de résolution de problémes entiérement correct. A I'exception du participant
E, les participants qui ne recourent pas (A et B) ou quasiment pas (D une fois
sur sept) a I'iPad pour résoudre leur probleme manifestent tout de méme de
bonnes stratégies dans les diverses étapes de la résolution de problemes.
Seules I'implémentation et I’évaluation de la solution semblent un peu plus
fragiles. Sur les 19 problémes rencontrés par l'ensemble des personnes du
groupe 1 lors de la phase d’intervention, 16 sont identifiés (84 %), 18 sont cor-
rectement définis (95 %), des solutions potentielles sont trouvées pour 15
d’entre eux (79 %), une solution est choisie également pour 15 d’entre eux
(79 %) et 11 solutions sont implémentées et évaluées (58 %). La définition du
probléme est donc I'étape la mieux maitrisée par le groupe 1, suivie de l'iden-
tification puis, avec des résultats ex aquo les solutions potentielles et le choix
de la meilleure solution, et finalement I'implémentation et ’évaluation de la
solution. En couplant les résultats obtenus (Reliable Change Index [RCI] et sta-
tistiques descriptives), il ressort que I’hypothese 2 reste a confirmer pour le
groupe 1. Bien que les résultats des statistiques descriptives semblent promet-
teurs, le nombre de problémes rencontrés par les participants, et par consé-
quent susceptibles de refléter leurs acquisitions en ce qui concerne le proces-
sus de résolution de problemes, demeure trop faible pour tirer des conclusions.
Quant aux résultats des RCI, ces derniers sont disparates et peu d’entre eux in-
diquent une augmentation significative.

2) Autorégulation — fonctionnement exécutif

Les observations comportementales effectuées a partir des vidéos mettent
en évidence que le nombre d’étapes autorégulées entre la phase A et la phase
B augmente chez I'ensemble des participants (cf. annexe 27 — Histogramme
du nombre d’étapes autorégulées réalisées et total possible en phase A et B).
Pour rappel, cet indicateur consiste en quatre sous-étapes dans Guid'job
(cf. 5.5 variables dépendantes). En moyenne, pour 'ensemble du groupe 1, le
nombre d’étapes autorégulées passe de 6 % en phase A a 82 % en phase B.
Comme le montre la Figure 15, 0 % des étapes sont autorégulées en phase A
pour le participant A, alors qu'en phase B, 82 % d’entre elles le sont. Pour le
participant B, ce nombre passe de 8 % en phase A a 95 % en phase B ; pour
le participant C de o a 65 % ; pour le participant D de 6 a 91 % ; pour le par-
ticipant E de 21 a 98 % ; et pour le participant F de 2 a 63 %.
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Figure 15 : Histogramme du nombre d'étapes autorégulées converti en pourcentage en phase

A et B pour le groupe 1

Synthése et interprétation intermédiaires : La combinaison de Guid’job et

Guid'job Trainer semble donc soutenir 'autorégulation/le fonctionnement
exécutif en augmentant le nombre d’étapes autorégulées.

3) Taches professionnelles maitrisées (= apprentissage de nouvelles taches)
En observant le nombre d’étapes correctes des trois taches attribuées a chaque
participant et réalisées avec le soutien de Guid’job et celles sans (soit sans regar-
der I'iPad, soit en anticipant 1'étape), il ressort que les participants ont encore
souvent besoin de se fier a I'iPad pour exécuter leurs taches (voir Figure 16).

Ainsi, le participant A réalise 65 % d’étapes correctes (trois taches
confondues), dont seulement 5 % sans regarder 1'iPad ; le participant B 96 %
d’étapes correctes dont 11 % sans iPad; le participant C 71 % d’étapes cor-
rectes dont 1 % sans iPad ; le participant D 94 % d’étapes correctes, dont 8 %
sans iPad ; le participant E 95 % d’étapes correctes dont 35 % sans iPad ; et
le participant F 81 % d’étapes correctes dont 1 % sans iPad. Avec plus d’'un
tiers des étapes correctes réalisées sans 1'iPad, le participant E semble avoir
particulierement profité de l'intervention en matiere d’apprentissage. Il est
fort probable, qu’a long terme, il n’ait pratiquement plus, voire plus du tout
besoin du dispositif pour exécuter ses taches.
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Nombre d'étapes correctes de la tache
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Figure 16 : Histogramme du nombre d'étapes correctes des trois tdches attribuées a chaque

participant du groupe 1 et réalisées avec et sans I'iPad

Synthése et interprétation intermédiaires : La combinaison de Guid’job et
Guid’job Trainer augmente le nombre de taches professionnelles maitrisées
en favorisant I'apprentissage de nouvelles taches. Certains travailleurs au-
ront sans doute toujours besoin de se fier a I'iPad pour exécuter leurs taches
alors que d’autres pourront progressivement s'en passer. De maniére géné-
rale, I'intervention était relativement courte. En la prolongeant, la probabili-
té d’'obtenir de meilleurs résultats semble forte. Néanmoins, étant donné que
seules des statistiques descriptives ont été réalisées dans ce projet, cette af-
firmation doit étre prise avec recul.

4) Manipulation autonome du dispositif

Les observations comportementales effectuées a partir des vidéos mettent en
évidence que lors de la phase B, les participants manipulent de maniére quasi,
voire totalement autonome, le dispositif (cf. annexe 28). Pour rappel, cet indi-
cateur consiste en 13 étapes prédéfinies (cf. annexe 29). En moyenne, sur l'en-
semble des essais de tous les participants (N=85; 14,2 essais par participant en
moyenne ; le nombre d’essais (min. 1 — max. 3) varie en fonction du niveau d’at-
tention et de fatigabilité des participants, de méme que du temps disponible),
ils réalisent 93,5 % des étapes de maniére autonome lors de la manipulation du
dispositif. Sur les 16 essais totaux de l'intervention, le participant A réalise
88 % des étapes de maniere autonome lors de la manipulation du dispositif;
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sur 15 essais, le participant B en réalise 100 % ; sur 15 essais 84 % pour le par-
ticipant C; sur 15 essais 99 % pour le participant D ; sur 9 essais 100 % pour le
participant E; et sur 15 essais 9o % pour le participant F.

Synthése et interprétation intermédiaires: La combinaison de Guid’job et

Guid’job Trainer semble donc augmenter la manipulation autonome du dispo-
sitif. Plus généralement, elle semble renforcer les compétences en lien avec les
TIC en offrant aux personnes des opportunités d’explorer et de manipuler des
technologies mobiles. D’'un point de vue qualitatif, les maitres socioprofession-
nels (MSP) déclarent par ailleurs étre surpris de la rapidité avec laquelle les
participants se sont familiarisés avec ce type de dispositif. Toutefois, dans la
mesure ou seules des statistiques descriptives ont été effectuées dans le cadre
de cette étude, ces résultats sont a prendre avec précaution.

6.1.3 L'attitude de la personne face a la tache: I'estime de soi

Les RCI calculés pour chaque participant n’'indiquent aucune augmentation
(ni diminution) significative entre les pré- et les post-tests de l'inventaire
d’estime de soi — forme adulte (Self-Esteem Inventory (SEI)) de Coopersmith
(1981) (voir Tableau 11).

Participants Pré-test Post-test RCI Progression
A 42 45 0,27 ?
B 37 39 0,18 2
C 4 35 -0,55 3
D 46 46 0 =
E 39 39 0 =

Note. Score maximum =50; score < 33 = estime de soi trés basse

Tableau 11 : Résultats des pré- et post-tests du groupe 1 a l'inventaire d’estime de soi — forme
adulte (Self-Esteem Inventory (SEl)) de Coopersmith (1981)

En regardant les résultats de maniére détaillée, il ressort que, dans l'en-

semble, les participants ont une bonne estime d’eux-mémes. Deux partici-
pants (A et B) augmentent leurs scores entre les deux temps de mesure. Trois
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participants (D, E, F) ont des scores identiques. Et un participant (C) a une
diminution. Cette diminution touche prioritairement le domaine social (7 en
pré-test, 4 en post-test), suivi du domaine familial et professionnel (de 7 a 5).
Seul un résultat, celui du participant F, nous met en alerte. En effet, les scores
des pré- (24) et post-test (24) indiquent une estime de soi trés basse'7 (< 33).
Synthese et interprétation intermédiaires : Ces résultats réfutent I’hypothese
6. La combinaison de Guid’job et Guid’job Trainer n'augmente pas de ma-
niére significative l'estime de soi bien que certaines observations cliniques
qualitatives tendent a montrer le contraire. En effet, tous étaient toujours
fiers d’exposer leurs compétences, certains le verbalisaient explicitement,
d’autres souriaient ou avaient une certaine agitation motrice ou gestes de
contentement (applaudir, pouce levé vers le ciel, bras en l’air). Les MSP ont
également rapporté que lorsqu'un membre de la famille venait aux ateliers,

certains s'empressaient de lui montrer les nouvelles compétences acquises.

6.2 Groupe 2

Tout comme ceux du groupe 1, les résultats du groupe 2 seront présentés en
suivant l'ordre des variables dépendantes et des hypothéses y relatives (pro-
ductivité — H1; compétences d’apprentissage — H2, H3, H4 et Hs ; attitude
face ala tache — H6). Pour rappel, le groupe 2 est composé de 6 participant-e-s
(G, H, 1, ], KetL). Ce groupe a bénéficié de la séquence d’intervention sui-
vante : formation en e-learning sans résolution de problémes (lecons 1 a 5 et
9; sans les lecons 6 a 8), taches fictives (jeu Quadrillion™) durant les cours

puis transfert dans les ateliers (avec trois taches professionnelles « réelles »).

6.2.1 La productivité
Les résultats relatifs a la productivité, relevés par l'intermédiaire du nombre
d’étapes réalisées de maniere correcte et indépendante lors de I'exécution d'une

tache, sont présentés dans les graphiques ci-apres (voir Figures 17.1 a 17.6) et in-

terprétés grace aux analyses visuelles, puis statistiques, pour chaque participant-e.

17 Ces résultats ont été indiqués aux maitres socioprofessionnels afin qu'ils investiguent davantage ce qu'il en est.
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Figure 17.1: Graphiques de la productivité — nombre d'étapes réalisées de maniére correcte et

indépendante lors de I'exécution des trois taches attribuées au participant G du groupe 2
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Figure 17.2: Graphiques de la productivité — nombre d'étapes réalisées de maniére correcte et

indépendante lors de I'exécution des trois tiches attribuées a la participante H du groupe 2
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indépendante lors de I'exécution des trois tiches attribuées au participant J du groupe 2
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Figure 17.5: Graphiques de la productivité — nombre d’étapes réalisées de maniére correcte et
indépendante lors de I'exécution des trois tdches attribuées au participant K du groupe 2
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Analyses visuelles

Sur la base des graphiques des Figures 17.1 a 17.6, des analyses visuelles sont
réalisées pour chacune des trois taches exécutées par les participant-e-s (le
détail des analyses est disponible en annexe 30), a I'exception du participant
L qui possede des données ne respectant pas les standards minimaux pour
I'analyse, dont celui de démontrer trois effets a des temps différents (Kra-
tochwill et al., 2013 ; WWC, 2017). Le participant L est donc écarté de toutes
les analyses, excepté celles portant sur la validité sociale (il a toutefois pu
poursuivre les cours en individuel pour son propre plaisir). Pour les autres
participant-e-s, la prédictibilité et la stabilité des lignes de base sont d’abord
vérifiées, suivies d'une analyse de chaque phase (niveau, pente, variabilité
des données) puis d'une comparaison entre les phases (immédiateté de l'ef-
fet, superposition et consistance des données) en terminant par l'analyse de
la phase de maintien des acquis. Avant de présenter une synthese des résul-
tats obtenus pour ce groupe, seront exposés quelques constats généraux
concernant les cours e-learning qui ont été proposés aux participant-e-s
avant la phase d’intervention (phase B).

Cours e-learning (lecons 1 a 5 puis 9 (pas de résolution de problémes) avec

tdches fictives)

Pour rappel, le groupe 2 a suivi, entre la phase A (ligne de base) et la phase

B (intervention), six lecons en e-learning (Guid’job Trainer) réparties en
quatre modules (module A =2 lecons; module B =2 lecons; module C=1 le-
con ; module D=1 legons). Au terme de chaque lecon, selon le niveau d’atten-
tion et de fatigabilité des participant-e-s ainsi que du temps disponible, les
participant-e-s étaient invité-e-s a réaliser au minimum un et au maximum
trois essais successifs d’'une tache fictive (jeu Quadrillion™). Cette activité
avait une visée d’évaluation formative (qui leur était destinée). Les scores at-
teints (nombre de points obtenus par essai) figurent a titre indicatif dans les
graphiques de chaque participant-e (voir Figures 17.1 a 17.6), mais ne sont
pas pris en considération dans les analyses visuelles et statistiques. Pour uni-
formiser leur interprétation, ils sont convertis en pourcentage. Comme le
montre le Tableau 12, les quatre modules de la formation Guid’job Trainer se
congoivent comme une entité. Chacun permet d’obtenir un nombre de points
prédéfinis qui, progressivement, se cumulent entre eux. Chaque module est
une sorte de palier avant l'atteinte de I'ensemble des objectifs de la forma-
tion (et, de fait, des points totaux de tous les modules cumulés).
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autres modules /® 1 point de plus si le travail est faux, car nécessite une étape supplémen-
taire avec I'iPad / < 5 points en plus pour les essais fictifs avec probléme / Nbr. =nombre

Tableau 12 : Nombre de points des modules de la formation Guid’job Trainer et maniére de les

convertir en pourcentage pour le groupe 2

Les courbes des participant-e-s G, H, ] et K sont en augmentation. Autrement
dit, ces personnes semblent avoir acquis progressivement, mais non entiére-
ment les compétences développées lors des lecons. En effet, aucun-e des par-
ticipant-e-s ne parvient a l'atteinte totale des objectifs (100 %). Les courbes
des participants I et L sont relativement fluctuantes et peinent a augmenter.
Les compétences n'ont vraisemblablement été que partiellement, voire fai-
blement, acquises pour ces deux participants (voir Figure 18).

En analysant chaque module (cf.annexe 38 pour le détail chiffré des
scores de chaque participant-e sur lesquels se base la Figure 18), on constate
qu'en arrivant au terme du module A, le participant G et la participante H
sont parvenus au pourcentage de points maximum qu'il était possible d’ob-
tenir (62 %). Les participants ] et K sont parvenus a un pourcentage de 57 %,
le participant I a 48 % et le participant L a 29 %. Pour le module B, le seuil
maximal se trouvant a 63 %, le participant G et la participante H y sont par-
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Figure 18: Scores (en %) des participant-e-s du groupe 2 obtenus aux cours e-learning

venus. Le pourcentage maximal relevé pour le participant I se situait a 38 %,
celui du participant | a 50 %, celui du K a 56 % et celui du L a 19 %. Pour le
module C, le seuil maximal se trouvait a 75 % pour les taches sans probleme
et a 81 % pour celles en contenant un. Le participant G est parvenu jusqu’a
71 %, la participante H jusqu’a 69 %, le participant I jusqu’a 25 %, le partici-
pant ] jusqu’a 57 %, le participant K jusqu’a 52 % et le participant L jusqu’a
31 %. Le module D étant le dernier, il fallait parvenir a 100 %, chose partiel-
lement faite pour I'ensemble des participant-e-s. Le participant G et la parti-
cipante H sont parvenus jusqu’a 88 %, le participant I jusqu’a 6 %, les parti-
cipants ] et K jusqu’a 76 % et le participant L jusqu’a 50 %.

Lignes de base (= phase A)

Ainsi que le montrent les lignes de base (voir Figures 17.1 a 17.5), le compor-
tement cible (= le nombre d’étapes exécutées de maniere correcte et indépen-
dante) est préexistant, mais de facon irréguliére et/ou peu marquée, quelle
que soit la tache témoin considérée. Il est peu présent (< 35 %) ce qui justifie
la décision de le renforcer au moyen d'un apprentissage pour une meilleure
maitrise des taches. Lanalyse de la ligne de base nécessite de porter atten-
tion a la stabilité (= maniére dont les données reflétent le comportement au-
tour du niveau ou de la tendance, cf. Horner et al., 2005 ; Kratochwill et al.,
2013) et a la présence éventuelle d'une pente. Concernant la stabilité, le com-
portement de la participante H et celui du participant I démontrent un ni-
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veau stable, quelle que soit la tache considérée. Pour les participants G, | et
K, leur comportement démontre un niveau stable dans deux taches sur les
trois. Au niveau des pentes, le comportement des participant-e-s (quelle que
soit la tache considérée) n'en présente pas ou alors une faible ou une forte,
mais en diminution. La variabilité de la pente est encore observée et compa-
rée en fonction des taches. Aucune variabilité n’est présente dans le compor-
tement des participant-e-s G, H, I et K (quelle que soit la tache considérée),
alors qu'une tache sur trois indique une pente variable pour le participant J.
La grande majorité des lignes de base respecte les critéres attendus. Les
quelques instabilités de comportement sont dues a une péjoration de ce der-
nier (diminution du nombre d’étapes réalisées de maniere correcte et indé-
pendante). Afin d’éviter que les participant-e-s ne perdent confiance en elles
et en eux a force d’étre mis en situation « d’échec » (ils et elles ne parviennent
pas, ou de moins en moins, a exécuter la tache), la VI doit étre introduite. Au-
trement dit, les participant-e-s peuvent exécuter leur premieére tache profes-
sionnelle attribuée avec l'aide de 'iPad (Guid’job).

Intervention (= phase B)

Lanalyse de la phase B nécessite de porter attention au niveau (tendance cen-
trale), a la pente et a la stabilité des données (Horner et al., 2005 ; WWC,
2017). Le comportement (cible) est en moyenne présent a hauteur de 74 %
lorsque les participant-e-s peuvent disposer du dispositif (= phase B) dans les
phases d’intervention. En moyenne individuelle (les trois taches confon-
dues), il s’éleve a 70 % pour le participant G, a 81 % pour la participante H,
a 64 % pour le participant I, a 79 % pour le participant | et a 76 % pour le
participant K. Le niveau du comportement du participant G et celui de la par-
ticipante H sont stables dans une tache sur les trois. Pour les autres partici-
pant-e-s (I, ] et K), le niveau de comportement est variable, quelle que soit la
tache considérée. Concernant les pentes, a l'exception du comportement du
participant K qui indique une pente moyenne en diminution quelle que soit
la tache considérée, le comportement de tous les autres participants n’en pré-
sente pas ou alors une faible. De plus, a I'exception du comportement du par-
ticipant I dans la tiche 1 qui indique une pente variable, celles présentes

chez les autres participant-e-s demeurent stables.

Comparaison ligne de base (phase A) — intervention (phase B)

En comparant les deux phases, on constate que l'effet de la VI sur la VD est
immédiat apres son introduction. Le comportement cible augmente pour
toutes et tous les participant-e-s quelle que soit la tache réalisée. En moyenne
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(les trois taches confondues), les changements de niveau des médianes cal-
culés (B-A) indiquent les résultats suivants: participant G=54 % ; partici-
pante H= 69 % ; participant I=51 % ; participant =69 % ; et participant
K =155 %. Au niveau de la superposition des données, aucun point de mesure
de la phase B n'est inclus dans la projection de I'enveloppe de stabilité de la
pente de la phase A, ceci étant vrai pour toutes les taches réalisées par
chaque participant-e. Finalement, le comportement du participant G et celui
de la participante H sont consistants quelle que soit la tache réalisée, la ma-
nipulation de la VI est donc associée a un changement prédictif dans la VD.
Il est relativement consistant (quelques variabilités présentes dans les ni-
veaux et/ou dans les pentes) pour les participants I, ] et K suggérant un chan-
gement potentiel dans la VD.

Lensemble des résultats de l'analyse visuelle entreprise pour chacune des
trois taches réalisées par chaque participant est synthétisé dans le Tableau 13
(cf.annexe 15 pour le détail de la procédure de codage de chaque indicateur).
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Note. * score < 70 % : effet non confirmé; 70 % < score < 80 % : effet probable;

score > 80 % : effet confirmé; NA=non applicable

Tableau 13: Tableau synthétique des 13 indicateurs a observer durant I'analyse visuelle pour

chacune des trois taches réalisées par chaque participant-e du groupe 2
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Maintien des acquis

Dans l'ensemble, les participant-e-s G, H et ] maintiennent bien leurs acquis
trois mois apres l'intervention. Les points de mesure relevés en phase de
maintien pour chacune des taches rendent compte d’'un score supérieur a
80 %, et méme supérieur a 9o % dans sept essais sur 18. Seul le participant
] performe a moins de 80 % dans un essai sur six (tache 3, 78 %). En re-
vanche, les participants I et K ne maintiennent que partiellement leurs ac-
quis avec un score moyen de 68 % pour le participant I (scores entre 54 et
81 %, deux essais a 81 % pour la tache 3) et de 63 % pour le participant K
(scores entre 59 et 65 %).

Effet de la combinaison de Guid’job et Guid’job Trainer sur le nombre d’étapes

réalisées de maniére correcte et indépendante

L'introduction de Guid’job et Guid’job Trainer permet a tous les participants
et toutes les participantes de réaliser un plus grand nombre d’étapes de ma-
niere correcte et indépendante lors de I'exécution des taches 1, 2 et 3. Comme
le montre le Tableau 14, pour les participants I, ] et K, les résultats semblent
aller en faveur d’un effet potentiel, néanmoins, le niveau de leur comporte-
ment manque particulierement de stabilité, ce qui affaiblit le constat : I'ef-
fet de la VI sur la VD n’est donc que probable pour ces participants. Finale-
ment, hormis des niveaux de comportement variables en phase B pour les
taches 1 et 2 des participant-e-s G et H et une variabilité dans la ligne de
base de la tache 1 du participant G, leur comportement est globalement
consistant et stable. Leffet de la VI sur la VD pour ces deux participants est
donc confirmé.
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.. Ligne de base Intervention Comparaison Effet de la VI
Partici-
- (phase A) (phase B) entre les phases sur la VD
pe-s d’aprés I'ana-
1 2 3 1 2 3 1 2 3 lyse visuelle
G 3/4 4/4 4/4 3/4 | 2,5/4| 4/4 4/5 4/5 5/5 | Effet confirmé
H 4/4 4/4 4/4 3/4 3/4 4/4 4/5 4/5 5/5 | Effet confirmé
| 3/4 4/4 4/4 11,5/4|2,5/4|2,5/4] 3/5 4/5 4/5 | Effet probable
J 2/4 4/4 4/4 3/4 3/4 3/4 3/5 4/5 4/5 | Effet probable
K 3/4 4/4 4/4 12,5/4 |2,5/4 |2,5/43,5/5]|3,5/5 | 3,5/5 | Effet probable

Note. Sommes calculées a partir du tableau synthétique des 13 critéres a remplir pour

chacune des trois taches réalisées par chaque participant-e du groupe 2 (cf. Tableau 13)

Tableau 14: Effet de la VI sur la VD d’apreés I'analyse visuelle pour chaque participant-e du groupe 2

Analyses statistiques

En partant de 'arbre décisionnel de Tarlow (2017) (voir Figure 10), les lignes de
base des comportements de chaque participant-e (toute tache confondue) sont
analysées afin de détecter la présence éventuelle d'une pente significative. Au-
cune pente n’étant identifiée, la taille d’effet est estimée par 'intermédiaire du
Tau de Kendall (1962). Un Tau est calculé pour chacune des taches réalisées par
chaque participant-e (trois taches donc trois Tau). Les trois Tau ainsi obtenus
sont ensuite agrégés (en un seul Tau) pour chaque participant-e. Finalement,
ces six Tau sont agrégés (en un seul Tau) pour le groupe entier.
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Participant-e Tache Tau p-value SEr.u
G 1 0.745 0.036 0.333
2 0.816 0.015 0.272
3 0.816 0.006 0.246
Total 0.800 0.000 0.160
H 1 0.775 0.032 0.316
2 0.845 0.014 0.252
3 0.791 0.011 0.274
Total 0.809 0.000 0.156
1 0.775 0.032 0.316
2 0.816 0.015 0.272
3 0.870 0.007 0.220
Total 0.832 0.000 0.150
J 1 0.745 0.036 0.333
2 0.830 0.015 0.263
3 0.772 0.01 0.285
Total 0.789 0.000 0.167
K 1 0.760 0.035 0.325
2 0.791 0.017 0.289
3 0.772 0.011 0.285
Total 0.775 0.000 0.172
TOTAL groupe 2 0.803 0.000 0.072

Note. Normes de Pustejovsky (2019) : < .3 = effet faible; .3 < X < .84 = effet moyen; .84 <
X = effet fort

Tableau 15 : Résultats des Tau pour le groupe 2

Les analyses Tau reflétant les performances de 'ensemble des participant-e-s
a chaque tache effectuée indiquent que l'introduction du dispositif a eu, sur la
base des normes de Pustejovsky (2019), un effet pouvant étre qualifié de
«moyen » (voir Tableau 15). Ce constat est identique tant au niveau intra-indi-
viduel (agrégation des Tau des trois taches pour chaque participant-e : partici-
pant G=0.800; participante H=0.809; participant [=0.832; participant
J=0.789; participant K=0.775), quau niveau interindividuel (agrégation des
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cinqg Tau obtenus par chaque participant-e : groupe 2 =0.803). Tous ces Tau sont
significatifs (p < 0.05 ou p < o.01), voire hautement significatifs (p < o.001).
Alors que seuls deux effets sont confirmés par 'intermédiaire des analyses vi-
suelles, a savoir pour le participant G et la participante H, les effets des autres
participants étant seulement jugés «probables», les analyses statistiques

montrent donc que tous les effets sont confirmés et qu’ils sont moyens.

Synthese et interprétation intermédiaires : Ces résultats confirment 1'hypo-

these 1. Autrement dit, la combinaison de Guid’job et Guid’job Trainer aug-
mente le nombre d’étapes réalisées de maniere correcte et indépendante lors
de I'exécution d'une tache. Leffet de la VI sur la VD demeure toutefois moyen.

6.2.2 Les compétences d'apprentissage

Les compétences d’apprentissage étant scindées en quatre variables dépen-
dantes, les résultats de chacune d’entre elles sont présentés ci-apres.

1) Stratégies en résolution de problémes

Pour rappel, le groupe 2 n’a pas suivi les lecons relatives a la résolution de pro-
blémes dans Guid’job Trainer. Par conséquent, on s’attend a ce que la combi-
naison de Guid’job et Guid’job Trainer n'impacte pas de maniére significative

les stratégies en résolution de problemes des participant-e-s de ce groupe.

Tests tandardizes — Assessment of Interpersonal Problem-Solving Skills [AIPSS]

Le Reliable Change Index (RCI) est utilisé pour mesurer si une différence si-
gnificative est présente entre le pré-test et le post-test réalisés au moyen de
I’ATPSS (Donahoe et al., 1990 ; adapt. Francaise Favrod & Lebigre, 1995 puis
Favrod & Caffaro, 2014). Les analyses portent sur chacune des composantes
de I’échelle et sont menées pour chaque participant-e individuellement.
Comme le participant I ne s'exprime ni par le biais de la communication ver-
bale ni par un moyen auxiliaire, aucune donnée n’a pu étre relevée pour lui.
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Identification Définition Traitement Contenu Performance Globale

géné. | spéc. | géné. | spéc. | géné. | spéc. | géné. | spéc.

TR PR R G 0,504 | 0,298 | -1,143 | 0,603 | -0,929 | 0,561 | -1,172 | 0,57

0,453 | 0,586 | -1,405 | uiEik:)
-0,589 | -0,336

-2,553 -2,014

-0,056 | -0,128 | -0,19 | -0,258 | -0,203 0 -0,063 | -0,088

GROUPE 2

K |-0,554| -0,48 | -1,405 -0,063 | -0,088

Légende. B diminution significative < -1.96

Tableau 16 : Résultats des RCI pour la comparaison des pré- et post-tests de I'AIPSS du groupe 2

Selon le Tableau 16, sept RCI indiquent une diminution significative (chan-
gement fiable, non di au hasard) entre les deux temps de mesure. Autrement
dit, sept scores aux post-tests ont significativement diminué par rapport aux
scores obtenus aux pré-tests, signalant une régression potentielle en matiére
de stratégies de résolution de probléemes. Ces diminutions significatives
concernent trois participant-e-s, a savoir le participant G, la participante H et
le participant K. Pour le participant G, il s'agit des scores général (-3,576) et
spécifique (-3,679) de I'identification du probleme, ainsi que des scores géné-
ral (-2,363) et spécifique (-7,464) de la définition du probléme. Pour la partici-
pante H, il s’agit du score spécifique de la définition du probléme (-4,518) qui
s'infléchit a la suite de l'intervention. Et pour le participant K, le score spéci-
fique de la définition du probleme (-2,553), ainsi que le score général du trai-

tement du probleme, c’est-a-dire trouver une solution (-2,014) sont concernés.

Observations comportementales effectuées a partir des vidéos — Nombre de pro-

blemes traités avec et sans iPad et nombre d'étapes correctes pour chaque

phase du processus de résolution de problémes

Partant des vidéos, il ressort qu'aucun-e participant-e ne recourt a I'iPad afin
de traiter les problémes rencontrés (cf. annexe 39). Cela ne les empéche tou-
tefois pas de résoudre, ou du moins d’essayer de résoudre les problemes
qu'ils ou elles sont amené-e-s a rencontrer en effectuant leurs taches (cf. an-
nexe 40). Sur les deux problémes rencontrés par le participant A, chacun est
traité en suivant correctement les cinq étapes du processus de résolution de
problemes. Sur les trois problémes rencontrés par la participante H, seule

I’étape de la définition du probléme est réalisée correctement, et cela a cha-
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cune des trois fois. Les autres étapes font défaut, nécessitant une aide-ex-
terne humaine. Le participant I rencontre trois problemes. Il peut les identi-
fier, les définir, choisir la meilleure solution, implémenter cette solution,
I’évaluer deux fois sur trois (67 %) et trouver des solutions potentielles une
fois sur trois (33 %). Le participant | rencontre trois problémes qu’il parvient
toujours a identifier et a définir. Les trois autres étapes (trouver des solutions,
choisir la meilleure, I'implémenter et 1’évaluer) sont correctes une fois sur
trois (33 %). Finalement, le participant K rencontre un probleme qu’il peut
définir. Il a besoin d’aide-externe humaine pour les quatre autres étapes. Sur
les 12 problémes rencontrés par I'ensemble des personnes du groupe 2 lors
de la phase d’intervention, 7 sont identifiés (58 %), 11 sont correctement dé-
finis (92 %), des solutions potentielles sont trouvées pour 4 d’entre eux
(33 %), une solution est choisie pour 5 d’entre eux (42 %), et 5 solutions sont
implémentées et évaluées (42 %). La définition du probléme est donc 1’étape
la mieux maitrisée par le groupe 2, suivie de I'identification puis, avec des
résultats ex aquo le choix de la meilleure solution et I'implémentation et
I’évaluation de la solution, et finalement les solutions potentielles.

Syntheése et interprétation intermédiaires : En couplant les résultats obtenus

(RCI et statistiques descriptives), il ressort que I’hypothese 2 n’est pas confir-
mée. La combinaison de Guid’job et Guid’job Trainer sans les lecons en lien
avec la résolution de problemes ne permet pas d’augmenter les stratégies en
résolution de problemes. Il semble par ailleurs que les participant-e-s du
groupe 2 obtiennent majoritairement de moins bons résultats sur le plan des
compétences en résolution de problemes au deuxiéme temps de mesure

(post-test) qu'au premier (pré-test).

2) Autorégulation - fonctionnement exécutif

Les observations comportementales effectuées a partir des vidéos mettent
en évidence que le nombre d’étapes autorégulées (quatre étapes dans
Guid'job) entre la phase A et la phase B augmente chez I'ensemble des parti-
cipant-e-s (cf. annexe 41 — Histogramme du nombre d’étapes autorégulées ré-
alisées et total possible en phase A et B). Comme le montre la Figure 19, pour
le participant G, en phase A, 6 % des étapes sont autorégulées, alors qu'en
phase B, 38 % d’entre elles le sont. Pour la participante H, ce nombre passe
de 0 % en phase A a 47 % en phase B ; pour le participant I de 0 a 30 % ; pour
le participant | de 13 a 58 % ; et pour le participant K de 10 a 37 %. En
moyenne, pour l'ensemble du groupe 2, le nombre d’étapes autorégulées
passe de 6 % en phase A a 42 % en phase B.
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Figure 19: Histogramme du nombre d'étapes autorégulées converti en pourcentage en phase

A et B pour le groupe 2

Synthese et interprétation intermédiaires: La combinaison de Guid’job et
Guid'job Trainer semble soutenir dans une certaine mesure l'autorégulation/
le fonctionnement exécutif, en augmentant le nombre d’étapes autorégulées.

3) Taches professionnelles maitrisées (= apprentissage de nouvelles taches)
En observant le nombre d’étapes correctes des trois taches attribuées a
chaque participant-e et réalisées avec le soutien de Guid’job et celles sans
(sans regarder I'iPad, soit en anticipant I’étape), il ressort que les partici-
pant-e-s ont encore souvent besoin de se fier a I'iPad pour exécuter leurs
taches (voir Figure 20).
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Nombres d'étapes correctes de la tache
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Figure 20: Histogramme du nombre d'étapes correctes des trois taches attribuées a chaque

participant-e du groupe 2 et réalisées avec et sans I'iPad

De maniere détaillée, le participant G réalise 93 % d’étapes correctes (trois
taches confondues), dont 13 % sans regarder 1'iPad ; la participante H, 81 %
d’étapes correctes, dont 4 % sans iPad ; le participant I, 87 % d’étapes correctes,
dont 23 % sans iPad; le participant ], 86 % d’étapes correctes, dont 8 % sans
iPad ; et le participant K, 98 % d’étapes correctes, dont 24 % sans iPad.

Syntheése et interprétation intermédiaires : La combinaison de Guid’job et Guid’job
Trainer augmente le nombre de taches professionnelles maitrisées en favorisant
l'apprentissage de nouvelles taches. Certains travailleurs auront sans doute tou-
jours besoin de se fier al'iPad pour exécuter leurs taches alors que d’autres pour-
ront progressivement s'en passer. De maniére générale, |'intervention était rela-
tivement courte. En la prolongeant, la probabilité d’obtenir de meilleurs résultats
semble forte. Toutefois, étant donné que seules des statistiques descriptives ont
été réalisées dans ce projet, cette affirmation doit étre prise avec précaution.

4) Manipulation autonome du dispositif

Les observations comportementales effectuées a partir des vidéos mettent en
évidence que lors de la phase B, les participant-e-s manipulent de maniére rela-
tivement autonome le dispositif (cf. annexe 42 ; 13 étapes en tout). En moyenne,
sur I'ensemble des essais de toutes et tous les participant-e-s (N=76; 15,2 essais

ar participant-e en moyenne ; le nombre d’essais (min. 1 — max. 3) varie en
t t 1 bre d
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fonction du niveau d'attention et de fatigabilité des participant-e-s, de méme que
du temps disponible), ils réalisent 76 % des étapes de maniere autonome lors de
la manipulation du dispositif. Sur les 15 essais totaux de l'intervention, le par-
ticipant G réalise 68 % d’étapes de maniere autonome lors de la manipulation
du dispositif ; sur 15 essais, la participante H en réalise 87 % ; sur 16 essais, 65 %

pour le participant I ; et sur 15 essais, 79 % pour les participants ] et K.

Synthese et interprétation intermédiaires : La combinaison de Guid’job et

Guid'job Trainer semble donc augmenter la manipulation autonome du dispo-
sitif. Plus généralement, elle semble renforcer les compétences en lien avec les
TIC en offrant aux personnes des opportunités d’explorer et de manipuler des
technologies mobiles. D'un point de vue qualitatif, les MSP ont par ailleurs été
surpris de la rapidité avec laquelle les participant-e-s se sont familiarisé-e-s
avec ce type de dispositif. Toutefois, dans la mesure ot seules des statistiques
descriptives ont été effectuées dans le cadre de cette étude, ces résultats
doivent étre considérés avec recul.

6.2.3 L'attitude de la personne face a la tache: I'estime de soi

Les RCI calculés pour les participants G, | et K n'indiquent pas d’augmenta-
tion (ni de diminution) significative de 'estime de soi entre les pré- et les post-
tests (Pour rappel, I'instrument utilisé est le Self-Esteem Inventory [SEI] de
Coopersmith, 1981). Compte tenu des capacités de communication verbale
restreintes de la participante H et du participant I, aucune observation n'a pu

étre effectuée pour ces personnes.

Participant-e-s Pré-test Post-test RCI Progression
G 34 -0,273 A

H NA NA NA NA

| NA NA NA NA

J 38 0,454

K 40 43 0,273

Note. Score maximum =50; score < 33 =estime de soi trés basse; NA=non applicable

Tableau 17: Résultats des pré- et post-tests du groupe 2 a l'inventaire d'estime de soi — forme
adulte (Self-Esteem Inventory (SEl)) de Coopersmith (1981)
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Comme indiqué dans le Tableau 17, les résultats montrent que les scores d’estime
de soi des participants | et K augmentent entre les deux temps de mesure. Alors
que le participant | a une estime de soi tres basse au temps 1 (=33), cette derniere
augmente au temps 2 (=38). A contrario, alors que le participant G a un score juste
dans la moyenne au temps 1 (=34) son estime de soi diminue au temps 28 (=31).
Cette diminution concerne principalement le domaine social (qui passe de 5 a 4),
mais aussi les domaines familial et professionnel (qui passent de 7 a 6).

Synthése et interprétation intermédiaires : Ces résultats réfutent I’hypothese 6. La

combinaison de Guid'job et Guid’job Trainer naugmente pas de maniére signifi-
cative l'estime de soi, bien que certaines observations cliniques qualitatives
tendent a montrer le contraire. En effet, les participant-e-s affichaient beaucoup
de sourires de satisfaction, parfois des éclats de rire lorsqu’ils ou elles parvenaient
au bout de leur tache de maniere indépendante. Une participante a souhaité invi-
ter sa maman afin de lui montrer les nouvelles compétences acquises.

6.3 Groupe 3

La présentation des résultats du groupe 3 suit la méme logique que celle adop-
tée pour les groupes 1 et 2. Elle est faite en suivant l'ordre des variables dépen-
dantes et des hypotheses y relatives (productivité — H1; compétences d’ap-
prentissage — H2, H3, H4 et Hs ; attitude face a la tache — H6). Pour rappel, le
groupe 3 est composé de 4 participant-e-s (M, N, O et P). Ce groupe a bénéfi-
cié de la séquence d’intervention suivante: cours e-learning avec résolution
de problemes (lecons 1 a 9) et transfert direct dans les ateliers (autrement dit,
pas de taches fictives (jeu Quadrillion™), mais exécution des trois taches pro-
fessionnelles «réelles »).

6.3.1 La productivité
Les résultats relatifs a la productivité, relevés par l'intermédiaire du nombre
d’étapes réalisées de maniere correcte et indépendante lors de 'exécution d’'une

tache, sont présentés dans les graphiques ci-apres (voir Figures 21.1 a 21.4) et in-
terprétés grace aux analyses visuelles puis statistiques pour chaque participant-e.

18 Ces résultats ont été indiqués aux maitres socioprofessionnels afin qu'ils investiguent davantage ce qu'il en est.
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Figure 21.1: Graphiques de la productivité — nombre d'étapes réalisées de maniére correcte et in-
dépendante lors de I'exécution des trois taches attribuées a la participante M du groupe 3
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Figure 21.2: Graphiques de la productivité — nombre d’étapes réalisées de maniére correcte et

indépendante lors de I'exécution des trois taches attribuées a la participante N du groupe 3
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Figure 21.3: Graphiques de la productivité — nombre d'étapes réalisées de maniére correcte et

indépendante lors de I'exécution des trois taches attribuées a la participante O du groupe 3
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Figure 21.4: Graphiques de la productivité — nombre d'étapes réalisées de maniére correcte et

indépendante lors de I'exécution des trois taches attribuées au participant P du groupe 3
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Analyses visuelles

En partant des graphiques des Figures 21.1 a 21.4, des analyses visuelles sont
réalisées pour chacune des trois taches exécutées par chaque participante (le dé-
tail des analyses est disponible en annexe 43), a l'exception du participant P qui
posséde des données ne respectant pas les standards minimaux pour l'analyse,
dont celui de démontrer trois effets a des temps différents (Kratochwill et al.,
2013 ; WWC, 2017). Le participant P est donc écarté de toutes les analyses, sauf
celles portant sur la validité sociale (il a néanmoins pu poursuivre les cours en
individuel pour son propre plaisir). Pour les autres participantes, la prédictibi-
lité et la stabilité des lignes de base sont d’abord vérifiées, suivies d'une analyse
de chaque phase (niveau, pente, variabilité des données), puis d'une comparai-
son entre les phases (immédiateté de l'effet, superposition et consistance des
données) en terminant par le maintien des acquis. Avant de présenter une syn-
these des résultats obtenus, ce sous-point exposera quelques constats généraux
quant aux cours e-learning suivis lors de la phase d’intervention (phase B).

Cours e-learning (lecons 1 a 9 avec taches réelles)

Pour rappel, le groupe 3 a suivi entre la phase A (ligne de base) et la phase B
(intervention), neuf lecons en e-learning (Guid’job Trainer) réparties en quatre
modules (module A =2 lecons ; module B =2 lecons ; module C=1 legon; mo-
dule D=1 lecons). Pour le groupe 3, les modules C et D ont été inversés. Suite
aux observations cliniques qualitatives effectuées lors des interventions avec
les groupes 1 et 2, I'enseignement du module C avant le D paraissait plus lo-
gique. Au terme de chaque legon, selon le niveau d’attention et de fatigabilité
des participant-e-s ainsi que du temps disponible, les participant-e-s étaient
invité-e-s a réaliser au minimum un et au maximum trois essais successifs
d'une tache réelle (l'une des trois taches professionnelles attribuées). Les
scores atteints (nombre de points obtenus par essai) figurent dans les gra-
phiques de chaque participant-e (voir Figures 21.1 a 21.4), et, contrairement
aux groupes 1 et 2, sont pris en considération dans les analyses visuelles et
statistiques. Pour uniformiser leur interprétation, ils sont convertis en pour-
centage. Comme le montre le Tableau 18, les quatre modules de la formation
Guid’job Trainer se congoivent comme une entité. Chacun permet d’obtenir
un nombre de points prédéfinis qui, progressivement, se cumulent entre eux.
Chaque module est une sorte de palier avant l'atteinte de I'ensemble des objec-
tifs de la formation (et, de fait, des points totaux de tous les modules cumulés).
Lanalyse de tdche « Mise en sachet des tuyaux» (cf.annexe 9) sert a coter
chaque essai. Le Tableau 18 indique la maniere dont les points se répartissent
entre les quatre modules.
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A 132 Module A 132 132 (Nbr. pts. | (13/30b)
obtenus/30P) x 100 | x 100=43%
B 2 Modules A, 152 15a.b (Nbr. pts. | (15/30b)
B obtenus/30%) x 100 | x 100=50%
D 10 Modules A, 20 20b (Nbr. pts. | (20/25b)
B, D obtenus/25b) x 100 | x 100=80%
@ 5b Modules A, 25 25b (Nbr. pts. | (25/25b)
B, D, C obtenus/25b) x 100 | x 100=100%

Note. 25 points de plus dans ces modules (A et B) pour la connaissance des boutons; ces 5
points sont ensuite supprimés dans les points cumulés entre les modules et les points to-
taux des autres modules / Nbr. =nombre / b 1 point de plus si le travail est faux, car néces-

site une étape supplémentaire avec |'iPad

Tableau 18: Nombre de points des modules de la formation Guid'job Trainer et maniére de les

convertir en pourcentage pour le groupe 3
A 'exception de la courbe du participant P, toutes les autres sont en augmen-

tation. Autrement dit, les participantes M, N et O semblent avoir acquis pro-

gressivement les compétences développées lors des lecons.
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Cours e-learning des participant-e-s du groupe 3

Module A Module B Module C Module D (100%)
100 100

96 96.
A 9 92

{(seuil = 80%
——86—66- 8

12,

‘1
| 68—68

(seuil = 50%)

seuil = 43%
37 |

Nombre de points obtenus convertis en %

Essais

Figure 22 : Scores (en %) des participant-e-s du groupe 3 obtenus aux cours e-learning

En analysant chaque module (cf. annexe 49 pour le détail chiffré des scores de
chaque participant-e sur lesquels se base la Figure 22), on constate que la courbe
du participant P fluctue et augmente tres faiblement, voire pas du tout (o % fré-
quents, résultat maximal obtenu=21 %). Arrivé au terme de la lecon 3 du mo-
dule B, les lecons ont été stoppées pour le participant P. Malgré les diverses gui-
dances prodiguées, la formation Guid’job Trainer ne semblait pas adéquate pour
ce participant et pouvait potentiellement augmenter son niveau de fatigabilité.
Lors des rencontres qui ont succédé, le participant P était invité a exécuter uni-
quement la tache professionnelle (sans suivre de lecon préalable). Les prochains
constats se focalisent donc uniquement sur les participantes M, N et O. Lana-
lyse de chaque module nous montre qu'en arrivant au terme du module A, toutes
les participantes parviennent au pourcentage de points maximum qu'’il est pos-
sible d’obtenir (43 %). Pour le module B, le seuil maximal se trouvant a 50 %, la
participante O y parvient. Le pourcentage maximal relevé pour la participante
M se situe a 47 % et celui de la participante N a 43 %. Pour le module D, le seuil
maximal se trouve a 80 %, seuil atteint par la participante O. La participante M
parvient jusqu'a 60 % et la participante N jusqu’a 72 %. Le module C étant le
dernier, il faut parvenir a 100 %, chose faite pour la participante O et partielle-
ment pour les participantes M (résultat obtenu le plus élevé =84 %) et N (résul-
tat obtenu le plus élevé =96 %).
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Lignes de base (= phase A)

Ainsi que le montrent les lignes de base (voir Figures 21.1 a 21.3), le comporte-
ment cible (= le nombre d’étapes exécutées de maniere correcte et indépen-
dante), est préexistant, mais de facon irréguliere et/ou peu marquée, quelle que
soit la tdche témoin considérée. Il est peu présent (< 35 %), ce qui justifie la dé-
cision de le renforcer au moyen d’un apprentissage pour une meilleure maitrise
des taches. Lanalyse de la ligne de base nécessite de porter attention a la stabi-
lité (= maniere dont les données reflétent le comportement autour du niveau
ou de la tendance, cf. Horner et al., 2005 ; Kratochwill et al., 2013) et a la pré-
sence éventuelle d’'une pente. Concernant la stabilité, le comportement des par-
ticipantes N et O démontre un niveau stable quelle que soit la tache considérée.
Pour la participante M, le comportement démontre un niveau stable dans deux
taches sur les trois. Concernant les pentes, le comportement de toutes les par-
ticipantes n'en présente pas ou alors une faible quelle que soit la tache considé-
rée. La variabilité de la pente est encore observée et comparée en fonction des
taches. Aucune variabilité n'est présente dans le comportement des partici-
pantes N et O, alors que le comportement de la participante M indique une
pente variable dans une tache sur les trois. Globalement, les lignes de base des
participantes M, N et O possédent une bonne prédictibilité et stabilité.

Intervention (= phase B)

Lanalyse de la phase B nécessite de porter attention au niveau (tendance cen-
trale), ala pente et a la stabilité des données (Horner et al., 2005 ; WWC, 2017).
Le comportement (cible) est en moyenne présent a hauteur de 73 % lorsque les
participantes peuvent disposer du dispositif dans les phases d’intervention (=
phase B). En moyenne individuelle (les trois taches confondues), il s’éleve a
55 % pour la participante M, a 75 % pour la participante N et a 88 % pour la
participante O. Le niveau du comportement de la participante O est stable
dans une tache sur les trois et dans aucune tache pour les participantes M et
N. Concernant les pentes, a l'exception du comportement de la participante M
qui indique une pente moyenne en augmentation dans une tache sur les trois,
le comportement des deux autres participantes n'en présente pas ou alors une
faible qui demeure stable (quelle que soit la tiche considérée).

Comparaison ligne de base (phase A) — Intervention (phase B)

En comparant les deux phases, on constate que l'effet de la VI sur la VD est
immeédiat aprés son introduction. Le comportement cible augmente pour
toutes les taches réalisées par chaque participante. En moyenne (les trois
taches confondues), les changements de niveau des médianes calculés (B-A)
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indiquent les résultats suivants (les changements de niveau relatifs, absolus
et des moyennes sont disponibles en annexe 45) : participante M =48 % ; par-
ticipante N= 61 % ; et participante O= 77 %. Au niveau de la superposition
des données, aucun point de mesure de la phase B n’est inclus dans la pro-
jection de l'enveloppe de stabilité de la pente de la phase A, cela étant vrai
pour toutes les taches réalisées par chaque participante. Finalement, les don-
nées sont consistantes pour les participantes N et O, la manipulation de la
VI est donc associée a un changement prédictif dans la VD. Et elles sont non
consistantes pour la participante M (variabilité des niveaux et des pentes in-
diquant des données insuffisamment stables), le changement n’est donc pas
prédictif dans la VD.

Lensemble des résultats de I'analyse visuelle entreprise pour chacune des
trois taches réalisées par chaque participante est synthétisé dans le Tableau 19
(cf.annexe 15 pour le détail de la procédure de codage de chaque indicateur).
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Total* 26,5/39 32,5/39 35/39 NA
68 % 83 % 90 % NA

Note. * score < 70 % : effet non confirmé; 70 % < score < 80 % : effet probable; score >

80 % : effet confirmé; NA=non applicable

Tableau 19: Tableau synthétique des 13 indicateurs a observer durant I'analyse visuelle pour

chacune des trois taches réalisées par chaque participant-e du groupe 3
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Maintien des acquis

La participante O maintient tres bien ses acquis un mois apres l'intervention.
Les points de mesure relevés en phase de maintien pour chacune des taches
rendent compte d'un score supérieur a 9o %, et méme de 100 % dans cinq es-
sais sur neuf. La participante N maintient bien ses acquis pour les taches 1
(score moyen de 88 %) et 2 (score moyen de 84 %) et légerement moins pour la
tache 3 (score moyen de 77 %). Quant a la participante M, elle maintient moyen-
nement ses acquis avec un score moyen de 64 % (scores entre 57 et 70 %).

Effet de la combinaison de Guid'job et Guid’job Trainer sur le nombre d’étapes

réalisées de maniére correcte et indépendante

Lintroduction de Guid'job et Guid’job Trainer permet a toutes les partici-
pantes de réaliser un plus grand nombre d’étapes de maniére correcte et in-
dépendante lors de l'exécution des taches 1, 2 et 3. Toutefois, comme le
montre le Tableau 20, pour la participante M, compte tenu des fluctuations
de comportement observées, les phases manquent de consistance permettant
d’assurer une certaine prévisibilité des réponses. Cela est particulierement
le cas pour les taches 1 et 2. Des lors, il est délicat de prétendre a trois dé-
monstrations d'un effet a trois temps différents. Leffet de la variable indé-
pendante sur la variable dépendante n’est donc pas confirmé pour cette par-
ticipante. Pour les deux autres participantes (N et O), malgré des niveaux va-
riables en phase B pour toutes les taches a l'exception de la tache 2 de la par-
ticipante O, les autres données sont particulierement satisfaisantes. Leffet de
la VI sur la VD pour ces deux participantes est donc confirmé.

Ligne de base Intervention Comparaison Effet de la VI
Partici- (phase A) (phase B) entre les phases sur la VD
pantes d’'apres I'ana-
1 2 3 1 2 3 1 2 3 lyse visuelle
M sa | 2a | s |15 | 250 | 2,5 | 35 | 35 | a5 | EffEtnon
confirmé
N 4/4 4/4 4/4 12,514 | 3/4 3/4 4/5 4/5 4/5 | Effet confirmé
0 4/4 4/4 4/4 3/4 4/4 3/4 4/5 5/5 4/5 | Effet confirmé

Note. Sommes calculées a partir du tableau synthétique des 13 critéres a remplir pour

chacune des trois taches réalisées par chaque participante du groupe 3 (cf. Tableau 19)

Tableau 20: Effet de la VI sur la VD d’apreés I'analyse visuelle pour chaque participante du groupe 3
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Analyses statistiques

En partant de I'arbre décisionnel de Tarlow (2017) (voir Figure 10), les lignes
de base des comportements de chaque participante (toutes taches confon-
dues) sont analysées afin de détecter la présence éventuelle d’'une pente si-
gnificative. Aucune pente n’étant identifiée, la taille d’effet est estimée par
I'intermédiaire du Tau de Kendall (1962). Un Tau est calculé pour chacune
des taches réalisées par chaque participante (trois taches donc trois Tau). Les
trois Tau ainsi obtenus sont ensuite agrégés (en un seul Tau) pour chaque
participante. Finalement, ces six Tau sont agrégés (en un seul Tau) pour le

groupe entier (voir Tableau 21).

Participante Tache Tau p-value SEr.y
M 1 0.466 0.006 0.241
2 0.746 0.002 0.243
3 0.892 0.002 0.185
Total 0.737 0.000 0.126
N 1 0.462 0.006 0.237
2 0.763 0.001 0.228
3 0.821 0.001 0.208
Total 0.696 0.000 0.129
0 1 0.464 0.006 0.237
2 0.775 0.001 0.217
3 0.826 0.001 0.206
Total 0.706 0.000 0.126
TOTAL groupe 3 0.713 0.000 0.073

Note. Normes de Pustejovsky (2019) : < .3 = effet faible; .3 < X < .84 = effet moyen;
.84 < X = effet fort

Tableau 21 : Résultats des Tau pour le groupe 3

Sur la base des analyses visuelles, l'effet de l'intervention est confirmé pour
les participantes N et O, et non confirmé pour la participante M. Les analyses
statistiques, pour leur part, montrent que tous les effets sont confirmés et ils
sont tous moyens. En effet, les Tau de toutes les taches de I’ensemble des par-

ticipantes indiquent un effet pouvant étre qualifié de « moyen ». Ce constat est
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identique tant au niveau intra-individuel (agrégation des Tau des trois taches
pour chaque participante : participante M =0.737 ; participante N=0.696 ; par-
ticipante O =0.706), qu’au niveau interindividuel (agrégation des trois Tau ob-
tenus par chaque participante : groupe 3 =0.713). Tous les effets relatés sont si-
gnificatifs (p < .05 ou p < .01), voire hautement significatifs (p < .oo1).

Synthése et interprétation intermédiaires : Ces résultats confirment ’hypo-

these 1. La combinaison de Guid’job et Guid'job Trainer augmente le nombre
d’étapes réalisées de maniere correcte et indépendante lors de l'exécution
d’une tache.

6.3.2 Les compétences d'apprentissage

Les compétences d'apprentissage étant scindées en quatre variables dépendantes
distinctes, les résultats de chacune d’entre elles sont présentés ci-apres.

1) Stratégies en résolution de problémes
Tests standardisés — Assessment of Interpersonal Problem-Solving Skills [AIPSS]

Pour mesurer si une différence significative est présente entre les pré-tests
et les post-tests de '’AIPSS (Donahoe et al., 1990; adapt. francaise Favrod &
Lebigre, 1995 puis Favrod & Caffaro, 2014), le Reliable Change Index (RCI) est
calculé pour chacune des composantes de I'échelle de cotation et pour chaque
participante. Toutefois, la participante M ne s'exprimant que treés rarement
par quelques mots ou alors par hochements de téte pour dire oui ou non,
seules des données pour l'identification et la définition du probléme ont été

relevées.
. | Identification | Définition Traitement Contenu Performance Globale
<

m | - . - . - .

w géné. | spéc. | géné. | spéc. | géné. | spéc. | géné. | spéc. | géné. | spéc. | géné. | spéc.

o

g M| 0,957 | 1,12 | 2,746 | 6,285

<

© N | 0,453 | 0,586 | 1,788 | 5,303 | 1,343 | 0,938 | 0,603 | 2,111 | 0,232 | 1,871 | 1,203 | 2,322
O | -0,05 | 0,053 | 1,469 | 4,321 | 0,504 | 0,298 | 0,92 | 0,603 | 2,119 | 0,936 | 1,995 | 1,008

Légende. [[] augmentation significative > 1.96

Tableau 22 : Résultats des RCI pour la comparaison des pré- et post-tests de I'AIPSS du groupe 3
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Comme indiqué dans le Tableau 22, huit RCI indiquent une augmentation si-
gnificative. Autrement dit, un gain en ce qui concerne les stratégies de réso-
lution de problémes se dessine. Plus précisément, les scores généraux (2,740)
et spécifiques (6,285) de la définition du probléme augmentent de maniere
significative chez la participante M. Chez la participante N, il s’agit des
scores spécifiques de la définition du probléme (5,303), de la performance
non verbale durant le jeu de réle (2,111) et de la performance globale durant
le jeu de role (2,322). Et chez la participante O, le score spécifique de la défi-
nition du probléme (4,321) ainsi que ceux généraux de la performance non
verbale durant le jeu de role (2,119) et de la performance globale durant le

jeu de réle (1,995) augmentent également de maniere significative.

Observations comportementales effectuées a partir des vidéos — Nombre de pro-

bléemes traités avec et sans iPad et nombre d’'étapes correctes pour chaque

phase du processus de résolution de problémes

Sur la base des vidéos, il ressort que sur les 7 problemes que la participante M
n'a encore jamais abordés, elle n'en traite aucun avec I'iPad (cf. annexe 50 —
Histogramme du nombre de problémes rencontrés et nombre de problémes
traités avec I'iPad pour le groupe 3). Toutefois, elle traite cinq problémes sur
sept (71 %) de manieére correcte et sans aide-externe humaine. Les deux autres
problémes nécessitent une guidance pour I'ensemble des cing étapes du pro-
cessus (cf.annexe 51 — Histogramme du nombre d’étapes correctes pour
chaque phase du processus de résolution de problémes pour le groupe 3). La
participante N rencontre 13 problémes qu’elle n’a encore jamais abordés, et elle
en traite un seul avec I'iPad. Aprés avoir identifié le probléeme, elle le définit
correctement neuf fois sur 13 (69 %). Elle envisage des solutions potentielles
et parvient a choisir la meilleure dans la grande majorité des cas (10 problémes
sur 13 soit 77 %). Elle implémente et évalue la solution 11 fois sur 13 (85 %). La
participante O rencontre 16 problémes qu'elle n’a encore jamais abordés, et elle
en traite uniquement deux avec I'iPad. Sur les 16 probléemes qu’elle rencontre,
elle parvient a en identifier 11 (69 %). Elle définit correctement 13 problémes
sur 16 (81 %) pour lesquels elle envisage des solutions potentielles et parvient
a choisir la meilleure, a I'implémenter et a I’évaluer.

Synthése et interprétation intermédiaires : Dans 'ensemble, les participantes

recourent peu a I'iPad afin de traiter les problemes qu'elles rencontrent (3
problémes sur 36 soit 8 %). Néanmoins, les participantes manifestent de
bonnes stratégies en résolution de problemes. Sur les 36 problemes rencon-

trés par 'ensemble des personnes du groupe 3 lors de la phase d’interven-
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tion, 25 sont identifiés (69 %), 27 sont correctement définis (75 %), des solu-
tions potentielles sont envisagées puis la meilleure est choisie pour 28 d’entre
eux (78 %), et 29 solutions sont implémentées et évaluées (81 %). Limplémen-
tation et I’évaluation de la solution sont donc 1’étape la mieux maitrisée par
le groupe 3, puis, avec des résultats ex @quo, les solutions potentielles et le
choix de la meilleure, suivies par la définition du probleme et finalement
I'identification du probléme. En couplant les résultats obtenus (RCI et statis-
tiques descriptives), il ressort que ’hypotheése 2 est confirmée. La combinai-
son de Guid’job et Guid’job Trainer permet d’augmenter les stratégies en ré-
solution de problémes. A I'exception d'un seul score indiquant une diminu-
tion trés minime non significative (-o0,05 pour le score général de l'identifi-
cation du probléme de la participante O a I’AIPSS), tous les résultats sont
positifs, c'est-a-dire des scores qui augmentent entre les deux temps de me-
sure (scores supérieurs lors des post-tests comparés aux pré-tests), dont plu-
sieurs de maniére significative.

2) Autorégulation - fonctionnement exécutif

Les observations comportementales effectuées a partir des vidéos mettent
en évidence que le nombre d’étapes autorégulées (quatre étapes) entre la
phase A et la phase B augmente chez 'ensemble des participantes (cf. annexe
52 — Histogramme du nombre d’étapes autorégulées réalisées et total pos-
sible en phase A et B). Comme le montre la Figure 23, o0 % des étapes sont au-
torégulées en phase A pour la participante M, alors qu'en phase B, 19 %
d’entre elles le sont. Pour la participante N, ce nombre passe de 14 % en
phase A a 55% en phase B; et pour la participante O de 17 a 95%. En
moyenne, pour l'ensemble du groupe 3, le nombre d’étapes autorégulées
passe de 10 % en phase A a 56 % en phase B.

Synthese et interprétation intermédiaires : La combinaison de Guid'job et

Guid'job Trainer semble soutenir dans une certaine mesure l'autorégulation/
le fonctionnement exécutif en augmentant le nombre d’étapes autorégulées.

3) Taches professionnelles maitrisées (= apprentissage de nouvelles tiches)
En observant le nombre d’étapes correctes des trois taches attribuées a chaque
participante et réalisées avec le soutien de Guid’job et celles sans (sans regar-
der l'iPad, soit en anticipant I’étape), il ressort que les participantes ont en-
core besoin de se fier a I'iPad pour exécuter leurs taches (voir Figure 24).
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Figure 23 : Histogramme du nombre d'étapes autorégulées converti en pourcentage en phase

A et B pour le groupe 3
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Figure 24 : Histogramme du nombre d'étapes correctes des trois tdches attribuées a chaque

participante du groupe 3 et réalisées avec et sans I'iPad
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De maniéere détaillée, la participante M réalise 57 % d’étapes correctes (trois
taches confondues), dont 36 % sans regarder 1'iPad ; la participante N 79 %
d’étapes correctes dont 18 % sans iPad; et la participante O 9o % d’étapes
correctes dont 13 % sans iPad.

Synthese et interprétation intermédiaires : La participante M exécute majori-

tairement ses taches sans recourir a I'iPad. Or, les résultats indiquent que
43 % des étapes sont incorrectes. En se fiant davantage a l'iPad, peut-étre
qu'elle parviendrait a exécuter ses taches de maniére plus correcte. De ma-
niére générale, la durée de I'intervention était courte. En la prolongeant, les
résultats pourraient potentiellement étre meilleurs. La combinaison de
Guid’job et Guid’job Trainer augmente le nombre de taches professionnelles
maitrisées en favorisant I'apprentissage de nouvelles taches. Certains travail-
leurs auront sans doute toujours besoin de se fier a I'iPad pour exécuter leurs
taches alors que d’autres pourront progressivement s'en passer. Toutefois,
dans la mesure ou seules des analyses descriptives ont été réalisées dans ce
projet, cette affirmation doit étre prise avec recul.

4) Manipulation autonome du dispositif

Les observations comportementales effectuées a partir des vidéos mettent
en évidence que lors de la phase B, les participantes manipulent de maniere
relativement autonome le dispositif (cf.annexe 53; 13 étapes en tout). En
moyenne, sur I'ensemble des essais de toutes les participantes (N=89 ; 30 es-
sais par participante en moyenne), elles réalisent 85 % des étapes de maniere
autonome lors de la manipulation du dispositif. Sur les 26 essais totaux de
I'intervention, la participante M réalise 69 % des étapes de maniere auto-
nome lors de la manipulation du dispositif; sur 31 essais, la participante N
en réalise 86 % ; et sur 32 essais, 99 % pour la participante O.

Synthése et interprétation intermédiaires : La combinaison de Guid’job et
Guid’job Trainer semble donc augmenter la manipulation autonome du dis-
positif. Plus généralement, elle semble renforcer les compétences en lien avec
les TIC en offrant aux personnes des opportunités d’explorer et de manipu-
ler des technologies mobiles. D'un point de vue qualitatif, les MSP ont par ail-
leurs été surpris de la rapidité avec laquelle les participantes se sont familia-
risées avec ce type de dispositif. Toutefois, dans la mesure ou seules des sta-
tistiques descriptives ont été effectuées dans le cadre de cette étude, ces af-

firmations sont a prendre avec recul.
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6.3.3 L'attitude de la personne face a la tache: I'estime de soi

Les RCI calculés pour les participantes du groupe 3 n’indiquent aucune aug-
mentation (ni diminution) significative entre les pré- et les post-tests de I'in-
ventaire d’estime de soi — forme adulte (Self-Esteem Inventory (SEI)) de Coo-
persmith (1981) (voir Tableau 23).

Participantes Pré-test Post-test RCI Progression
M 34 0,909 2
N 4 39 -0,182 3
0 44 44 0 =

Note. Score maximum =50; score < 33 =estime de soi trés basse

Tableau 23 : Résultats des pré- et post-tests du groupe 3 a I'inventaire d’estime de soi — forme
adulte (Self-Esteem Inventory (SEI)) de Coopersmith (1981)

En regardant les résultats de maniere détaillée, il ressort que la participante
M présente une estime de soi trés basse au temps 1 (24), son score augmente
au temps 2 (34) en passant au-dessus de la limite critique (< 33). Pour la par-
ticipante N, une légére diminution non significative est constatée entre le
temps 1 (41) et le temps 2 (39). Cette diminution concerne le score général
(de 20 a 19) et celui familial (de 7 a 6). Finalement, aucun changement n’a eu
lieu pour la participante O qui présente une bonne estime d’elle-méme aux
deux temps de mesure (44).

Synthése et interprétation intermédiaires : Sur la base de ces résultats, I’hypo-

theése 6 ne peut pas étre confirmée. La combinaison de Guid’job et Guid’job
Trainer n'augmente pas de maniére significative I'estime de soi. D'un point
de vue qualitatif, les participantes du groupe 3, bien que toujours souriantes
et satisfaites de venir en cours, nont pas manifesté une élévation du niveau
d’estime de soi, lorsque celle-ci était mesurée au moyen d'un instrument

standardisé mesurant la dimension de fagon globale.
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6.4 Validité sociale

Ce sous-chapitre présente les résultats relatifs a la validité sociale de cette in-
tervention en exposant les résultats du questionnaire « Evaluation de la Sa-
tisfaction envers une Aide Technique » (ESAT version 2.0) (Demers et al.,
2002) rempli par les participant-e-s, puis en mettant en évidence quelques
verbatim obtenus via les entretiens réalisés aupres des participant-e-s puis
des MSP. Bien que les participants L et P aient été écartés des analyses vi-
suelles et statistiques, ils ont tout de méme été interrogés quant a leur satis-
faction afin de voir si la non-réussite de l'intervention peut hypothétique-
ment étre corrélée a un intérét restreint ou a une insatisfaction envers le dis-
positif et/ou le service (cours, relation interpersonnelle, etc.).

Satisfaction des participant-e-s

Les résultats du questionnaire « Evaluation de la Satisfaction envers une Aide
Technique » (ESAT version 2.0) (Demers et al., 2002) sont, dans la majorité des
cas, élevés (cf. annexe 54). Le groupe 1 obtient une moyenne de 4.84 (échelle de
Likert de 1 =pas satisfait du tout a 5 =tres satisfait), les résultats variant de 4.7
a 5. Le degré moyen de satisfaction du groupe 2 s’éléve a 3.77. Cette moyenne
est notamment influencée par un résultat peu concluant, celui du participant
L qui a été peu satisfait (2.22), les autres variant entre 4.09 et 4.45. Notons aus-
si qu'il na pas été possible de remplir le questionnaire avec deux participants
de ce groupe malgré les aides visuelles procurées (échelle de Likert avec smi-
leys et avec colonnes remplies graduellement). Le peu de satisfaction exprimé
par le participant L prend peut-étre un sens particulier lorsqu’on le rapproche
des résultats qu’il obtient lors des cours ainsi que lors du transfert dans les ate-
liers qui sont tous deux faibles. Le groupe 3, pour sa part, exprime un degré de
satisfaction moyen de 4.57, avec des résultats entre 4.33 et 4.88 et un question-
naire non rempli. La moyenne générale pour l'ensemble des groupes s’éleve a
4.42, soit entre assez satisfait(e) et tres satisfait(e). Guid’job et Guid’job Trainer
constituent des dispositifs qui, du point de vue de la satisfaction, semblent
donc convenir a la grande majorité des participant-e-s.

Efficacité percue par les participant-e-s

Sur la base des entretiens (semi-directifs) réalisés avec les participant-e-s en
parallele aux post-tests, il ressort, comme le démontrent les quelques verba-
tim suivants (exprimés a la suite de questions ouvertes; liste non exhaus-
tive) que l'utilisation de Guid’job et Guid’job Trainer a suscité du plaisir ain-
si que de la fierté:
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«J’ai adoré, ¢a m’a beaucoup aidé a faire les choses, préparer le matériel, couper. »

« Tout ce que me faisait faire cette dame, jadorais faire. »

«Les cours, c’était bien, javais beaucoup de plaisir a les faire. »

« Apres, j’étais trop fier de moi. »
Le fait d’agir comme un agent causal sur sa propre vie constitue la base de
l'autodétermination (Lachapelle & Boisvert, 1999 ; Wehmeyer, 1992). Or,

comme l'exprime ce participant, le fait de disposer d'une certaine liberté
d’action semble avoir été apprécié :

«J'aimais beaucoup choisir les choses, tout ce qu’il m’expliquait. »

Au niveau cognitif, les avis divergent. Un participant déclare :

«Ce qui était dur, c¢’était me concentrer. »

Au contraire, une autre personne affirme:

«c’était rigolo, faire des trucs ; pi ¢a faisait bien travailler ma mémoire. »

Toujours en lien avec la mémoire, une personne se découvre méme de nou-
velles compétences en affirmant avec contentement :

«Pi moi j’étais étonné aussi qu’elle, aussi content de mon boulot que j’allais tout seul
hein ! Pi ¢a j'avais pas pensé non plus dans ma téte que apres, ma mémoire, qu'il allait

aussi tout seul pour le boulot. »

Guid'job et Guid’job Trainer semblent également avoir facilité les activités
professionnelles des travailleurs et travailleuses :

« Le travail était plus facile. »

« C’est pour utiliser la machine comme il faut, s’il y a un probléme on peut... MSP il est

souvent... comme ¢a si ¢a va pas on regarde avec I'iPad, comme ca, c’est facile. »

Par ailleurs, comme le démontrent ces propos, le soutien cognitif prothétique
semble avoir été cerné:

«Si j’ai un doute, eh bien je pouvais regarder sur le texte et pi I'image bien sar. »

Certaines personnes ont également percu l'utilité des dispositifs pour l'ap-
prentissage :

«Ala fin j'avais quasiment plus besoin de regarder sur I'iPad. »

«Ca aide a utiliser les machines; apres ca rentre dans la téte. »
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Finalement, ce qui ressort quasi unanimement consiste en cette capacité a
travailler de maniere indépendante, compétence qui semble importante aux
yeux des travailleurs et travailleuses :

«Ca m’a aidé pour savoir me débrouiller seul et étre plus autonome. Je fais déja beau-

coup seul, mais lorsque j'oubliais, je pouvais regarder. »

«J’ai aimé travailler avec I'iPad, j’ai réussi a mieux faire mon travail, j'avais plus be-

soin de demander de l'aide aux MSP. J'aimerais continuer a utiliser I'iPad. »
« Apres je savais presque tout faire les choses, sans quelqu'un qui m’aide. »

«J'ai trouvé intéressant dans le sens que, justement, je dois faire un travail de A jusqu’a
Z tout seul sans aller chercher I'MSP par exemple, enfin dans le sens, ca sert a ¢a, a

pouvoir se débrouiller et a trouver la solution. »
Et un participant, de conclure:

«Ca m'a fait tellement du bien a la téte ; jaimerais que ¢a ne s’arréte jamais. »

Bien que non exhaustifs, en référence a la définition de la validité sociale sug-
gérée par Wolf (1978) (cf. pt. 5.8.2), ces verbatim soutiennent que les objec-
tifs visés dans le cadre de ce projet semblent cohérents avec la réalité profes-
sionnelle des participant-e-s, les procédures paraissent acceptables et les ré-
sultats satisfaisants.

Efficacité percue par les maitres socioprofessionnels

Les entretiens réalisés avec les deux maitres socioprofessionnels ont mis en évi-
dence certaines forces et limites percues envers cette intervention. Tout d"abord,
bien que les principes de la conception universelle aient été privilégiés lors de
la conception des dispositifs, un MSP souléeve la difficulté particulierement
grande, avec un public cible aussi hétérogéne que celui des personnes avec une
DI, de parvenir a développer des outils accessibles pour tous :

«On a vu que c¢’était un bon support. Moi, je suis convaincu que c’est un trés bon ou-
til, apres on voit vraiment, que ce soit sur les photos ou les vidéos, sur les icones, que
pour nous voila, il y a des choses c’est évident, et pour eux, ils prétent attention au
moindre détail et ¢a peut les induire en erreur ; que ¢a soit la qualité de la photo quand
elle est mal tournée, les vidéos aussi des fois ¢a va trop vite |...| des fois c’est pas zoo-
mé, il faudrait zoomer pour une personne qui a besoin de regarder plus proche, c’est
vraiment spécifique a chaque personne [..] il y a tellement de personnes différentes,
avec des problématiques différentes, avec des logiques de raisonnement différentes

que forcément on arrive a ¢a. »
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Néanmoins, il partage l'avis suivant:
« Lapplication, ¢a reste ludique, les couleurs sont bien choisies, elles sont claires ; dans

le sens, il y a un stop, c’est rouge, elles sont cohérentes, je pense qu'elles « parlent» a

tout le monde. »

Une autre limite soulevée par les deux MSP, voire une crainte, réside au ni-
veau du temps que nécessite la préparation et la programmation de Guid’job :

«Si j’ai une activité de piquets de géometre, ¢ca va bien fonctionner avec Pierre', avec
Marc'® et pi je sais qu'avec Paul,'8 il va falloir que je change des choses, mais du coup
¢a va demander un monstre job |...] et notre réalité de notre travail, elle est faite que

non, on n‘aura pas forcément le temps. »

«Il faudra voir avec le temps, le jour ot nous on utilise, le temps que ¢a va nous prendre
parce que c’est bien d’avoir un gain de temps pour étre beaucoup plus libre pour eux,

mais combien de temps ¢a va nous prendre pour programmer des nouvelles activités. »

Toutefois, les deux MSP percoivent une rentabilité potentielle de cet inves-
tissement du point de vue du temps et a plusieurs niveaux :
« Apres c’est une philosophie, on perd du temps au début, quand on construit avec la
personne l'activité, et pi apres c’est vrai, si ¢a fonctionne et que ¢a roule, on aura ga-
gné du temps sur la longue durée. »

'

«Cava nous faire gagner du temps et puis en efficacité ; j’étais pas chaud, enfin, j'étais

curieux au début, mais la ouais, je suis convaincu. »

«Aprés, a moyen terme, je pense qu'on est gagnant; le temps qu'on va prendre pour
monter un fichier pour mettre sur un iPad, on va le gagner apres dans la rapidité d’ap-

prentissage. »

«Ce que jai vu, c’est de I'autonomie ; c’est une partie de notre travail qui est fait par
I'iPad et pi par eux-mémes surtout, donc, ¢a nous libére du temps, du temps pour

d’autres apprentissages, pour d’autres personnes. »

Lorsqu'il leur est demandé de relater l'expérience de leurs travailleurs et tra-
vailleuses avec les dispositifs mis a disposition, ce sont essentiellement des

affects positifs qui sont énumérés :
«On a senti qu'il y avait un réel intérét. »
«C’est un moment plaisant pour eux parce qu’ils attendent ¢a avec impatience. »

«Ils étaient pleins de bonne volonté dés le départ, tous, donc je crois que ¢a n'a pas di

étre un effort; je crois que pour eux c’est un moment, je ne dirais pas récréatif, mais

19 Prénoms d'emprunt
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pas loin ; on passe un bon moment tout en étant dans notre milieu de travail ; ca donne

un peu de sourire, un peu de joie au boulot. »

L'influence des facteurs environnementaux, notamment l'environnement so-
cial, sur I'intégration professionnelle, et par extension, la performance au
travail, est souvent relevée dans la littérature (p. ex. Ellenkamp et al., 2016;
Pereira-Silva et al., 2018). Le soutien social, par exemple, est important. Or,
un des MSP reconnait que son propre état émotionnel, contrairement a
I'iPad, peut varier selon les circonstances. Il percoit ainsi, dans ce type de
dispositif, un soutien supplémentaire pour les travailleurs et travailleuses,

leur assurant une certaine stabilité :

«Ils ont appris un protocole, ils ont appris la confiance en eux et en l'outil qu’ils ont
dans les mains parce que c’est un outil qui est neutre, c’est un outil qui a toujours le
méme ton [...| pour eux, ¢a a peut-étre un cdté rassurant par rapport a l'explication d'un
MSP ot un jour c’est stress, un autre jour c’est plus calme [...] on n’est pas neutre, I'ap-

pareil est neutre et je pense que ¢a, ¢a les rassure. »

«Souvent ils n'osent pas venir déranger le MSP, |..| ils essayent de bricoler un truc a

eux, mais la plupart du temps ¢a foire, donc la ils auront un outil supplémentaire. »

En lien avec la réalisation des taches professionnelles, les MSP percoivent da-
vantage de facilité et d’aisance:

«On l'a évalué au début, il découvrait un peu les étiquettes, les cordelettes, et mainte-
nant on voit qu’il y a un monstre plaisir, ouais on peut utiliser le mot facilité, il a vrai-

ment de la facilité dans ce qu'’il fait. »

«Au niveau de la réalisation des taches [...] il y avait de la progression, c’est certain, il
y avait un mécanisme qui s’était enclenché, il y avait une logique qui s’était installée,
a force de répéter les choses il y avait plus de facilité et d’aisance, de ce coté-la c’était

intéressant. »

Quant a l'aisance, un des MSP s’étonne également de celle que les personnes

ont démontré dans 'utilisation des dispositifs :

«J'ai été étonné en bien ; je ne voulais pas te décourager au début parce que, ben voi-
la, il faut étre curieux dans la vie, mais je me suis dit ce n'est pas... c’est trop pointu
pour nos personnes, je voyais ¢a beaucoup plus compliqué, donc j’ai été étonné en bien,
et surtout les résultats finaux, j’ai été étonné en bien de l'aisance avec laquelle ils ma-

niaient cet iPad. »
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Alors qu'un objectif principal consistait a recourir a la technologie de ma-
niere davantage réflexive, en sollicitant et renforcant les stratégies d’autoré-
gulation et le fonctionnement exécutif, tout en ciblant spécifiquement la ré-
solution de problemes, un MSP déclare :

« Apres oui, épaté du résultat, de la rapidité avec laquelle ils manient I'iPad et pi com-
ment ils vont rechercher la panne, comment ils arrivent a revenir en arriére, c’est ¢a
que j'avais un peu peur au début ; j'ai dit bon ben suivre un bouton apres l'autre, c’est

une chose, mais revenir en arriére, s'ils ont pas compris... ¢a, ¢ca m’a épaté. »

«Je vois qu’ils ont une aisance avec la machine, ils savent la mettre en route, ils la souf-
flent avant, ils contrélent la ventilation, [..] ils controlent les sécurités, ils font les
étapes les unes apres les autres dans le bon ordre, ouais ¢a, ¢a ne se passait pas avant

[...] ils font attention a ces choses-la plus qu'avant. »

Certaines précautions ont été prises dans le cadre de ce projet afin de soute-
nir la validité écologique, notamment d’entreprendre 1'ensemble de I'inter-
vention en milieu naturel. Alors qu'un des MSP partage ce souci, il apprécie
que cette précaution ait été prise:

«Ils se voient, c’est leur contexte, et je pense que c’est ¢a qui est important ; il faudrait
a chaque fois personnaliser la chose [...] il faut que ce soit leur atelier, leur salle, leur

travail et pas une copie, donc ¢a jai vu que ca les rassurait beaucoup. »

Finalement, alors que ce projet souhaitait promouvoir I'apprentissage tout au
long de la vie et pour tous, peu importe I'age et les caractéristiques person-
nelles, pouvoir insuffler cette envie aux MSP était fortement espéré. Or, un
des deux MSP déclare :

«Ca ouvre des perspectives d’apprentissages pour des personnes a qui on n’avait pas
forcément destiné ces apprentissages. »

Les MSP semblent donc avoir apprécié positivement cette intervention en
matiere d’efficacité. Conscients de 'investissement temporel que nécessite le
recours a ce type de dispositif, ils estiment néanmoins que 1'engagement en
vaut la peine. La pérennisation de l'utilisation de Guid’job et Guid’job Trai-
ner demeure potentiellement dépendante de la mise a disposition de moyens.
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7 Synthése des résultats et discussion

Ce chapitre présente une synthese des principaux résultats de cette étude en
les mettant en lien avec les questions de recherche initiales et les diverses hy-
potheéses formulées. Ces résultats sont discutés au regard des apports théo-
riques et comparés a d’autres études. La discussion s'ouvre sur la technologie
mobile et sur I'apprentissage a I’age adulte. Les limites de ce projet seront en-
suite soulevées, suivies des implications pour aboutir aux nouvelles perspec-
tives possibles.

Effet de la combinaison de Guid'job et Guid'job Trainer sur la productivité
En partant des hypotheses de recherche formulées dans le cadre de ce projet,
cette étude a permis de confirmer que la combinaison d'un dispositif techno-
logique, en 'occurrence Guid’job, a un entrainement a la résolution de pro-
blemes, a savoir Guid’job Trainer, augmente le nombre d’étapes réalisées de
maniere correcte et indépendante par les travailleurs et travailleuses, cela
étant vrai pour les trois groupes. Ce résultat rejoint celui pressenti apres la re-
vue de la littérature relative a l'efficacité de la technologie mobile (ordinateur,
tablette tactile, etc.) dans le développement des compétences professionnelles
des personnes adultes avec une DI effectuée dans le cadre de ce projet. En ef-
fet, diverses études, notamment celles ayant recouru a l'iPad (p. ex. Cavkay-
tar et al., 2017; Cullen et al., 2017; Van Laarhoven et al., 2018), ont montré
que ce type de dispositif permet d’augmenter le nombre d’étapes réalisées de
maniere correcte et indépendante lors de 'exécution d’une tache.

Les analyses statistiques réalisées dans notre étude précisent toutefois
que l'effet de I'intervention peut étre qualifié de « moyen ». Alors que la mé-
ta-analyse réalisée par Cumming et Draper Rodriguez (2017) concernant l'ef-
ticacité de la technologie mobile sur les compétences professionnelles des per-
sonnes avec une trisomie 21 ou un trouble du spectre de l'autisme parvient a
un effet fort, notre résultat rejoint celui de Hong et al. (2017) qui, apres s’étre
penchés sur l'efficacité de la tablette tactile sur les compétences profession-
nelles des personnes avec un TSA, obtiennent également un effet modéré. En
s'interrogeant sur les raisons pouvant potentiellement expliquer cet effet qua-
lifié de « moyen », quelques éléments de réponse peuvent étre suggérés. En ob-
servant les points de mesure reportés dans les divers graphiques sur lesquels
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les analyses visuelles reposent (voir Figures 13.1 a 13.6, 17.1 a 17.5 et 21.1 &
21.3), il ressort que la majorité de ceux qui ont chuté, parfois de maniere consé-
quente, sont ceux lors desquels les participant-e-s ont rencontré un probleme
durant l'exécution des taches. La singularité de notre étude repose sur le fait
que Guid’job, en plus de fonctionner comme une prothése cognitive qui sou-
lage la mémoire de travail et fournit des aides procédurales comme le font la
plupart des dispositifs utilisés dans les autres études (Mechling, 2007, 2011),
fonctionne également comme prothése métacognitive. Ainsi, les partici-
pant-e-s ont la possibilité d'obtenir de l'aide afin de résoudre les éventuels pro-
blemes qu’ils ou elles rencontrent. Or, bien que la formation Guid’job Trainer
ait tenté de renforcer les stratégies en résolution de problémes (pour les
groupes 1 et 3), il est fort probable que les personnes soient encore déstabili-
sées lorsquelles se trouvent dans une situation ou elles doivent résoudre un
probleme de maniere indépendante. Toujours en observant les points de me-
sure dans les graphiques (voir Figures 13.1 a 13.6, 17.1 a 17.5 et 21.1 2 21.3), un
autre élément de réponse peut se trouver au niveau de la présentation des
étapes. Certaines études (Lancioni et al., 1999 ; Lancioni et al., 2000) ont mon-
tré que des qu'un certain pourcentage de maitrise de la tache a été obtenu
(<90 % selon les auteur-e-s), de meilleures performances s'observent lorsque
les guidances leur sont ensuite présentées de maniére regroupée. Dans le cadre
de notre étude, il ressort que les deux, trois premiers points en phase d’inter-
vention (phase B) indiquent fréquemment des pourcentages élevés et en gra-
dation puis, apres 2-3 essais, tendent parfois a diminuer. Les observations cli-
niques qualitatives faites sur le terrain nous incitent a penser qu’aprés avoir
visionné deux, trois fois la tache a exécuter, les personnes pensent la maitri-
ser et ne se fient plus fidelement a I'iPad afin d’exécuter leur tache. Néan-
moins, le niveau de maitrise de la tache était rarement supérieur a 9o % avant
que les participant-e-s se distancent de Guid’job. Nous nous demandons des
lors s’il ne faudrait pas songer a proposer un séquencage regroupé des étapes
de la tache dés qu'une personne anticipe certaines d’entre elles, du moins re-
grouper celles qui sont exécutées de maniere correcte.

Finalement, précisons que notre intervention n’a pas fonctionné pour
deux participants, un dans le groupe 2 (participant L) et un dans le groupe 3
(participant P), écartés des analyses, car ne respectant pas les standards mini-
maux pour entreprendre une analyse visuelle (Kratochwill et al., 2013 ; WWC,
2017). Sur les 42 études incluses dans notre revue de littérature (en lien avec
l’efficacité de la technologie mobile dans le développement des compétences
professionnelles des personnes adultes avec une DI), une seule étude (Alexan-
der et al.,, 2013) indique que 'intervention n’a pas été efficace pour deux par-
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ticipants (sur sept), qui, malgré I'introduction du dispositif, n'ont pas acquis
la tache cible. Cette sous-représentation de résultats non probants est sans
doute liée au biais de publication. La littérature scientifique semble publier da-
vantage des études ayant obtenu des résultats positifs plutdt que celles étant
parvenues a des résultats négatifs (Shadish et al., 2016 ; Sham & Smith, 2014).

Effet de la combinaison de Guid’job et Guid’job Trainer sur les compétences
d’apprentissage

Les compétences d’apprentissage ont été scindées en quatre variables dépen-
dantes dans le cadre de cette étude, a savoir : 1) les stratégies en résolution de
problémes ; 2) l'autorégulation/le fonctionnement exécutif ; 3) le nombre de
taches professionnelles maitrisées ; et 4) la manipulation autonome du dispo-
sitif. L'effet de la combinaison de Guid’job et Guid’job Trainer sur chacune de
ces variables est donc présenté de maniere distincte.

Effet sur les stratégies en résolution de problémes

La combinaison de Guid'job et Guid’job Trainer augmente les stratégies en ré-
solution de problemes chez les participantes du groupe 3, mais pas chez celles
et ceux du groupe 2, et les résultats du groupe 1 demeurent hétérogenes.

Les résultats du groupe 2 ne sont pas surprenants puisque ce groupe n'a
pas suivi les lecons en lien avec la résolution de probléemes. Toutefois, leurs
performances aux post-tests (telles que calculées par le Reliable Change Index
[RCI]) sont majoritairement moins bonnes que celles démontrées aux pré-tests.
Une dégradation potentielle des compétences dans le domaine de la résolution
de problémes est-elle dés lors possible ? Selon 'OCDE (2011, p.21) «le fait de
ne pas utiliser activement ses compétences peut entrainer une dégradation des
compétences existantes, ou méme une perte des compétences déja acquises.
[...] [elles] doivent étre utilisées pour étre maintenues tout au long de la vie ».
Les observations cliniques qualitatives effectuées lors de la phase d’interven-
tion relevent encore que lorsque ces participant-e-s étaient face a un probleme
qu’ils ou elles n'avaient pas encore rencontré, ils ou elles parvenaient généra-
lement a l'identifier et le définir, mais se tournaient aussitdt vers l'interve-
nante afin d’'obtenir de I'aide pour le résoudre. Turnure et Zigler (1964) dénom-
ment ce phénomene «outer-directedness ». Il survient lorsqu’une personne se
trouve face une nouvelle tache ou une tache ambigué a exécuter. Au lieu d’exé-
cuter la tache (ou de résoudre le « probléme ») en se fiant a ses propres habile-
tés cognitives, la personne se fie a des indices externes (Bybee & Zigler, 1999).
Ce phénomeéne n’était pas du tout présent chez les participantes du groupe 3

et de maniere peu présente chez les participants du groupe 1.
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Bien qu'un nombre trop restreint de problémes aient été rencontrés par les
participants du groupe 1 pour tirer des conclusions, les résultats disparates
des RCI questionnent. Pourraient-ils éventuellement refléter une difficulté de
transfert des apprentissages ? Durant les lecons, seules des taches fictives
n'ayant aucune ressemblance avec des taches professionnelles « réelles » leur
ont été soumises. Cette pratique peut étre mise en lien avec certains pro-
grammes d’éducation cognitive qui essayent de développer ou de renforcer
des processus de pensée généraux par l'intermédiaire de situations d’appren-
tissage dénuées de contenu spécifique (Loarer, 1998). Or, de telles tentatives
rencontrent des limites lors du transfert des apprentissages qui n'a générale-
ment pas lieu (p. ex. Delannoy & Passegand, 1992 ; Sorel, 1994 ; Paour & Cébe,
2001). Lapprentissage de stratégies de raisonnement devrait donc se faire en
fonction du contenu spécifique au risque d’étre, dans le cas contraire, insi-
gnifiant (Coulet, 1999).

Les participantes du groupe 3, qui, pour leur part, n‘ont travaillé que sur
les tiches professionnelles «réelles », obtiennent de bons résultats. Leurs
scores aux post-tests sont supérieurs a ceux des pré-tests et indiquent, pour
une partie d’entre eux, une augmentation significative entre les deux temps
de mesure. Les RCI montrent un changement significatif chez les trois parti-
cipantes au niveau de la définition du probléme. Alors que 1’habileté a se re-
présenter le probléme constitue I'un des trois déficits majeurs freinant les per-
sonnes avec une DI dans leur démarche de résolution de problemes (Short &
Evans, 1990), ce résultat est encourageant. Cependant, il ne coincide pas avec
les résultats d’autres études (Anderson & Kazantzis, 2008 ; Castle & Glass,
1986 ; Crites & Dunn, 2004 ; Loumidis & Hill, 1997) qui, elles, indiquent un
effet significatif sur le nombre de solutions trouvées.

Les observations cliniques qualitatives effectuées lors de la phase d’in-
tervention soulévent encore quelques éléments de discussion. Les personnes
avec une DI ont tendance a recourir a des méthodes aléatoires ou par es-
sais-erreurs plutot qu’a des approches planifiées lorsqu’elles s’engagent dans
un processus de résolution de problemes (Ashman & Conway, 1989). Or, en
évaluant l'effet d'un programme d’entrainement a la résolution de pro-
blémes, Anderson et Kazantzis (2008) obtiennent de bons résultats au niveau
de l'efficacité des solutions. Ces résultats sont confirmés par Loumidis et Hill
(1997), qui y ajoutent encore le nombre de réflexions pertinentes avant l'ac-
tion. Certains comportements des participant-e-s de notre étude semblent
également indiquer un processus réflexif avant I'action ainsi qu'une certaine
créativité. Les situations relevées ci-apres en constituent quelques exemples
(non exhaustifs) :
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1. un participant se rend compte qu'un gabarit manque ; sachant qu'un de ses
collegues I'utilise fréquemment, il se rend vers lui afin de vérifier s'il I'a
éventuellement gardé ; ayant des capacités langagieres restreintes, il se sert
de I'iPad comme soutien a la communication pour demander a son collegue
le gabarit (qui l'avait effectivement gardé dans la poche de son tablier de
travail) ;

2. un participant ne parvient pas a découper une corde au moyen du systéme
de découpe mis a sa disposition (tire-bouchon de comptoir auquel une lame
a été substituée a la traditionnelle meche de tire-bouchon); voyant une
grande paire de ciseaux dans 1’établi, il s’en sert pour parvenir a sa fin;

3. un participant constate que le modele pour vérifier son travail n’est pas a
disposition ; il prend une ancienne corde correctement coupée comme nou-
veau modele et vérifie ainsi son travail ;

4. la dégauchisseuse est en panne; le plateau, apres I'avoir soulevé pour le
souffler, est coincé, il est impossible de le rabattre ; le participant ayant vu
son MSP le décoincer en s‘aidant d’'un baton, il procéde par imitation et
parvient a le débloquer;

5. un autre participant fait face au méme probleme que I'exemple précédent
(dégauchisseuse en panne); n‘ayant pas assez de force, il sait que son col-
legue de travail (celui de 'exemple 4) sait débloquer la machine ; au lieu de
faire appel a un MSP, il demande de l'aide a son collégue.

En plus d’'une certaine réflexion et créativité, ces exemples illustrent que les
tablettes tactiles peuvent potentiellement favoriser les interactions sociales
(cf. exemple 1) ou du moins ne pas les freiner (cf. exemple 5). Alors qu’elles sont
parfois dépeintes comme des freins aux interactions sociales, voire accusées
d’en péjorer leur qualité (p. ex. Drago, 2015 ; Misra et al., 2016), le contraire est
tout autant démontré, particulierement pour les personnes avec un trouble du
spectre de l'autisme (Hourcade et al., 2013). De plus, d’apres la méta-analyse
d’Alzrayer et al. (2014), les tablettes constituent des dispositifs fortement effi-
caces pour améliorer les capacités de communication des personnes avec un
TSA ou une DI. Enfin, I'exemple 4 rappelle, pour sa part, le réle de I'imitation
dans l'apprentissage, soit l'apprentissage social (Bandura, 1977). En outre,
comme le précisent Petitpierre et al. (2014, p. 11) «'environnement social peut
également influencer la possibilité d’apprentissage a 1’age adulte ».

Un dernier point qui ressort des observations cliniques qualitatives ré-
side dans le fait que les participant-e-s ont peu recouru a I'iPad pour résoudre
les problémes rencontrés. Ils ou elles se fiaient généralement a leurs connais-
sances antérieures ou, dans une minorité de cas, procédaient tout de méme
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par tatonnement (tel que suggéré par Ashman & Conway, 1989). Comme le
souligne Courbois (2016, p. 479), «l'intensité du contrdle cognitif pour exer-
cer ou réaliser une tache donnée [semble étre] une variable importante dans
l'apparition des difficultés [des personnes avec une DI| ». Autrement dit, les
taches nécessitant une faible charge cognitive sont généralement mieux réus-
sies que celles impliquant un niveau élevé de controéle. Or, on peut supposer
que faire face a un probléme en plus d’exécuter une tache professionnelle aug-
mente la charge cognitive, d’autant plus si le probléme n’a jamais encore été
rencontré, et si la tache n'est que partiellement maitrisée. Devoir recourir a
I'iPad pour résoudre le probleme qui, par ailleurs, ne constitue pas encore une
activité automatique, mais un apprentissage implicite est des lors délicat,
voire impossible pour les participant-e-s.

Effet sur l'autorégulation/le fonctionnement exécutif

Leffet de la combinaison de Guid’job et Guid’job Trainer sur l'autorégulation/
le fonctionnement exécutif ne peut étre confirmé dans le cadre de cette étude
puisque seules des statistiques descriptives ont été effectuées. Toutefois, les
observations cliniques qualitatives réalisées en phase d’intervention in-
diquent une augmentation de cette variable entre la phase A et la phase B
pour chaque participant-e. Relevons néanmoins que les différences de pour-
centages entre les deux phases (B-A) sont moins importantes chez certain-e-s
participant-e-s (p. ex. participant I =30 % ; participant K=27 % ; participante
M =19 %). Deux pistes pourraient étre explorées pour trouver des explications
potentielles a ce phénomene : la premiere au niveau d’un éventuel dysfonc-
tionnement exécutif et la seconde au niveau de capacités langagiéres res-
treintes. En observant I'indice de régulation comportementale, I'indice de mé-
tacognition et le score global obtenu par chaque participant-e au BRIEF-A (Ro-
thetal, 2005, adapté en francais par Roy et al., 2015) relevé lors des pré-tests,
celles et ceux qui ont des scores indiquant un dysfonctionnement exécutif
n'ont pas forcément des différences de pourcentages moins importantes, le
contraire étant vrai également. En s’intéressant a présent aux capacités lan-
gagieres, les participant-e-s démontrant de moins grandes différences entre
les deux temps de mesure ont toutes et tous des capacités langagiéres res-
treintes. Le langage semble effectivement jouer un réle non négligeable dans
le développement de l'autorégulation (Bailleux & Paour, 2013 ; Ballé, 2015;
Bronson, 2000). Cependant, cette interprétation reste a prendre avec précau-
tion dans le cadre de notre étude puisqu’aucune analyse statistique n'a été ef-

fectuée en vue d’établir un potentiel lien de corrélation.
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De leur c6té, les maitres socioprofessionnels rapportent également des obser-
vations allant dans le sens d'une amélioration des comportements autorégu-
lés/du fonctionnement exécutif. Ils sont par exemple surpris que les travail-
leurs et travailleuses puissent revenir en arriere (aux étapes antécédentes) par
I'intermédiaire de Guid’job lorsqu’ils ou elles se rendent compte que quelque
chose ne fonctionne pas lors de l'exécution de la tache, ou qu'ils ou elles
pensent avoir oublié quelque chose ou ont juste besoin de s’assurer avoir sui-
vi les étapes de manieére correcte. Ils relevent également une vigilance plus ac-
crue au niveau du contréle des sécurités, de la préparation du matériel et de la
mise en route des machines. Globalement, les participant-e-s démontrent un
engagement soutenu lors de I'exécution des taches, méme lorsqu’ils ou elles
rencontrent un probleme, et semblent motivé-e-s par ce qu'ils ou elles entre-
prennent. Lensemble de ces comportements refléte ceux qu'une personne dé-
montre lorsqu’elle s'autorégule, notamment contréler son attention et sa moti-
vation durant I'exécution de la tache ou encore évaluer les effets de ses actions
et sajuster en cas de besoin (Nader-Grosbois, 2014). Par extension, ces compor-
tements démontrent que les participant-e-s semblent avoir actualisé diverses
fonctions exécutives, c'est-a-dire divers « processus top-down destinés a contrd-
ler et réguler la pensée et I'action » (Courbois, 2016, p. 473).

Peu d’études ont évalué de maniere explicite et empirique l'effet des tech-
nologies sur l'autorégulation/le fonctionnement exécutif des personnes adultes
avec une DI en contexte professionnel. A notre connaissance et dans la revue
de la littérature entreprise dans le cadre de ce projet, aucune étude n'a été iden-
tifiée. Certains chercheurs l'ont fait de maniéere indirecte en s’intéressant prio-
ritairement a l'autodétermination. Or, l'autorégulation constitue une des com-
posantes centrales de I'autodétermination (Wehmeyer, 1996). Apres avoir tes-
té les impacts d'une technologie mobile d’assistance a la réalisation de taches
sur l'autodétermination de 15 personnes avec une DI, Lachapelle et al. (2011)
ne trouvent pas, au niveau quantitatif, de différence significative aux sous-
échelles (dont celle de l'autorégulation) et a I’échelle globale de I'autodétermi-
nation du LARIDI (Wehmeyer et al., 2001) entre les pré- et les post-tests. Da-
vantage d’études sont donc nécessaires en vue d’évaluer l'effet des technolo-
gies, notamment des tablettes tactiles, sur l'autorégulation/le fonctionnement
exécutif des personnes avec une DI. Et comme le précise Landuran (2018,
pp- 146-147), «il sera également nécessaire [...] d’intégrer des réflexions sur le
role des compétences exécutives dans la mesure ou plusieurs auteurs sug-
gérent qu'un déficit exécutif dans la DI (concernant soit I'inhibition, la mise a
jour en mémoire de travail, la flexibilité ou la planification), pourrait expli-

quer un déficit d’utilisation des stratégies autorégulatrices ».

203



Effet sur le nombre de tdches professionnelles maitrisées

Dans la mesure ou la combinaison de Guid’job et Guid’job Trainer augmente
le nombre d’étapes d’'une tache exécutée de maniere correcte et indépendante
(hypothese 1), il parait évident qu’elle permet par la méme occasion d’aug-
menter le nombre de tiches professionnelles maitrisées en favorisant l’ap-
prentissage de nouvelles taches. Une nuance doit toutefois étre faite quant au
niveau de maitrise (ou degré d’acquisition atteint en matiere de maitrise). Les
compétences peuvent effectivement s'actualiser au travers de divers niveaux.
En référence aux six niveaux de Boudreault (2010; cf. 1.1), ceux atteints par
les participant-e-s se situent entre les niveaux 5 (apprenant/apprenti=appli-
quer les savoirs avec aide), 4 (fonctionnel = appliquer les pratiques de facon
autonome), voire parfois 3 (maitrise =résoudre des problémes selon la situa-
tion de travail). Les niveaux 1 (excellence = appréhender/maitriser le change-
ment) et 2 (expertise = exercer son jugement critique) n'ont pas encore pu étre
démontrés sans doute en raison de la courte durée de l'intervention. Autre-
ment dit, certain-e-s participant-e-s sont capables: d’effectuer leurs taches,
voire parfois méme de résoudre les problémes rencontrés en exécutant la
tache, sans regarder I'iPad ; certain-e-s y recourent uniquement pour quelques
étapes, d'autres pour l'intégralité de la tache ; et certain-e-s encore ont besoin
d’une assistance audio (transmise par I'iPad) alors que d’autres préférent uni-
quement lire les consignes. Au fur et a mesure que les participant-e-s de-
viennent davantage indépendant-e-s lors de I'exécution de la tache, ils ou elles
se distancient des guidances fournies par I'iPad (Mechling et al., 2009, 2010).
Comme le précisent Van Laarhoven et al. (2018), au début de l'intervention,
les participant-e-s ont souvent besoin de davantage de soutien afin d’exécu-
ter leurs taches, puis progressivement, deviennent plus indépendant-e-s. Ain-
si, les guidances peuvent petit a petit étre estompées et, dans la mesure ou
moins de temps est accordé au visionnement de 1'iPad, ils ou elles exécutent
plus rapidement et de manieére plus efficace leurs taches ce qui améliore la

productivité et le rendement au travail.

Effet sur la manipulation autonome du dispositif

La combinaison de Guid’job et Guid’job Trainer semble augmenter la mani-
pulation autonome du dispositif. En effet, 'ensemble des participant-e-s par-
vient a utiliser Guid’job de maniere quasi indépendante. Ces résultats ont dé-
ja été démontrés dans plusieurs études incluant des personnes avec un TSA,
une trisomie 21, une déficience intellectuelle légere et modérée ainsi que le
syndrome de Prader-Willi (Cullen et al., 2017 ; Heider et al., 2019 ; Kellems
& Morningstar, 2012 ; Riffel et al., 2005). En comparant les résultats des par-
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ticipant-e-s ayant déja recouru a une tablette et celles et ceux qui n'en ont pas
encore eu l'occasion, il semble néanmoins que les «novices », a l'exception
de deux participantes, obtiennent des résultats inférieurs, mais toujours sa-
tisfaisants, résultats identiques a ceux trouvés par Wiley et al. (2016). Par ail-
leurs, les observations cliniques qualitatives réalisées en phase d’interven-
tion relevent la rapidité avec laquelle les personnes se sont familiarisées avec
le dispositif. Ce constat a également été soulevé par les deux maitres socio-
professionnels, tous deux surpris d'une telle rapidité d’appropriation. Les ta-
blettes tactiles ont I'avantage d’étre particuliérement accessibles et en accord
avec les principes de la conception universelle (Wehmeyer et al., 2008). Ces
résultats sont donc sans doute liés aux caractéristiques inhérentes a 1'iPad,
telles que : flexibilité d’utilisation, utilisation simple et intuitive, etc. Notons
toutefois que certain-e-s participant-e-s ont connu quelques difficultés en ce
qui concerne le niveau de pression sur ’écran, I'iPad ne répondant pas sys-
tématiquement a leur toucher sur ’écran. Des habiletés en motricité fine re-
treintes ou des problémes de vue peuvent de fait entraver le recours aux ta-
blettes tactiles (Cumming et al., 2014). Ces interprétations doivent cependant
étre prises avec recul puisque dans le cadre de notre étude, elles reposent
uniquement sur des résultats issus de statistiques descriptives. Leffet de la
combinaison de Guid’job et Guid’job Trainer sur la manipulation autonome
du dispositif ne peut par conséquent pas étre confirmé.

Effet de la combinaison de Guid'job et Guid'job Trainer sur l'attitude

La combinaison de Guid’job et Guid’job Trainer ne permet pas d’augmenter
statistiquement et de maniére significative, I'estime de soi. Aucun-e partici-
pant-e (tout groupe confondu) n’a manifesté une élévation significative du ni-
veau d’estime de soi, lorsque celle-ci était mesurée au moyen d’un instrument
standardisé mesurant la dimension de fagon globale. Bien que I'Inventaire
d’estime de soi (SEI) tente d’affiner I'analyse de cette composante en recou-
vrant divers domaines d’activités (notamment l'activité professionnelle), le
score total rend compte de 'estime de soi globale. De plus, la définition de ce
concept telle que suggérée par Coopersmith (1981, p. 6) « est axée sur une éva-
luation relativement durable |...|, plutdt que sur des variations ponctuelles et
transitoires ». Elle se caractérise donc par une certaine stabilité dans le temps.
Seule une intervention de longue durée est susceptible d’avoir un impact
(Fennell, 1998), expliquant potentiellement en matiére de temporalité la
non-significativité de nos résultats tels que relevés. Apres avoir évalué l'effet
d’un entrainement a la résolution de problemes sur cette composante, Ander-
son et Kazantzis (2008) parviennent aux mémes résultats et interprétations
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que nous. Notons toutefois que Coopersmith (1981, p. 6) releve que l'estime de
soi « est une expérience subjective qui se traduit aussi bien verbalement que
par des comportements significatifs ». Or, les observations cliniques qualita-
tives relevées sur le terrain ainsi que celles rapportées par les maitres socio-
professionnels de méme que certains propos des participant-e-s font état de
comportements éloquents. Le fait de vouloir inviter sa maman pour lui mon-
trer les nouvelles compétences développées, verbaliser expressément étre fier
ou fiére de soi, étre « fort-e » (doué-e), s'applaudir a la fin de 'exécution d'une
tache ou apres avoir trouvé une solution pour résoudre le probléme rencontré
en constituent quelques exemples non exhaustifs. Ainsi, comme Lachapelle
et al. (2011, 2013) I'indiquent dans leur étude, nous pensons pouvoir avancer
que la combinaison de Guid’job et Guid’job Trainer procure un sentiment de
fierté lors de son utilisation, favorisant ainsi une image de soi positive. De
plus, proposer un outil technologique socialement valorisé aurait un impact
au niveau de I'estime de soi des participant-e-s se sentant « digitalement in-
clus-e-s » et donc ni stigmatisé-e-s ni infantilisé-e-s.

Guid'job et Guid'job Trainer

Les résultats de la validité sociale mettent en évidence que les deux dispositifs
développés dans le cadre de cette étude satisfont les participant-e-s ainsi que
les maitres socioprofessionnels, ce qui coincide avec les études antérieures
ayant analysé cette composante (p.ex. Seaman et al., 2018 ; Van Laarhoven et
al., 2018). Lensemble des participant-e-s affirme préférer une formation en
e-learning a une classique de type enseignement individuel et exercices pa-
pier-crayon. Or, aprés avoir comparé un programme d’entrainement soutenant
les compétences professionnelles pour des adultes avec une DI l1égere et modé-
rée diffusé via un ordinateur (enseignement assisté par ordinateur de l’anglais
computer-assisted instruction) et via un cours en individuel (tutorat individuel
de l'anglais one-on-one tutoring), Larson et al. (2015) parviennent a la conclu-
sion que les deux méthodes d’enseignement produisent des résultats compa-
rables en matiére d’apprentissage (learning outcomes). Dans la mesure ou les
personnes avec une DI semblent démontrer un intérét pour cette méthode
d’enseignement, elle pourrait deés lors étre utilisée dans le cadre de la forma-
tion continue. Nous tenons cependant a préciser que durant cette étude, la ma-
jorité des participant-e-s ont eu a quelques reprises besoin d’aide lorsqu’ils ou
elles ont suivi les cours en e-learning (p.ex. montrer ot cliquer pour conti-
nuer ; réexpliquer une consigne d’exercice; etc.). Parfois, les participant-e-s
avaient également juste envie d’échanger sur certains contenus. La médiation
est au coeur des apprentissages (Brunner, 1983 ; Feuerstein, 1977 ; Vygotsky,
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1985), s'en passer dans un dispositif de formation en e-learning est impensable
(Lebrun, 2005). La présence d’un tuteur ou d’'une tutrice semble donc indis-
pensable. Dans les dispositifs en e-learning, le tutorat se fait généralement a
distance (en ligne) et il peut étre de type synchrone (en temps réel, par exemple
via un chat) ou asynchrone (en décalé, soit avant ou aprés la phase d’enseigne-
ment-apprentissage, par exemple par échanges d’e-mail ou via un forum) (Col-
vin Clark & Mayer, 2016). Lorsque le tutorat se fait en présence, on parlera da-
vantage de blended learning*°. Or, d’aprés la méta-analyse de Means et al.
(2010), le e-learning combiné a un enseignement en face a face permet d’obte-
nir de meilleurs résultats en matiére d’apprentissage. Sans la présence de la
tutrice (soit 'intervenante), les participant-e-s de ce projet auraient sans doute
été bloqué-e-s dans leurs apprentissages. Nous pensons dés lors qu'une forma-
tion en e-learning a l'intention des personnes adultes avec une DI doit étre
combinée avec un enseignement en présentiel. Toutefois, davantage d’études
sont encore nécessaires pour déterminer notamment a quelle fréquence les
sessions a distance et en présence pourraient s’espacer et sous quelle forme le
tutorat devrait se présenter dans les sessions a distance.

En reprenant le modele HAAT (voir Figure 4, pt. 2.2) (Cook & Hussey,
1995, 2002 ; Cook & Miller Polgar, 2008), il semble nécessaire de préciser en-
core quelques points. Comme explicité dans le cadre théorique (cf. pt. 2.2), ce
modele décrit les interactions entre un humain, l'activité qu'il est en train
d’exécuter et la technologie d’assistance (TA) qui soutient la personne dans
cette activité, le tout dans un contexte spécifique. Comme le précisent de
Jonge et al. (2007, p. 196 [trad. Libre]), «une bonne solution technologique
d’assistance est une bonne adéquation entre la technologie et la personne, la
technologie et les activités entreprises, la technologie et les autres dispositifs
et entre la technologie et I'environnement ». Divers parametres sont a consi-
dérer entre ces interactions :

+ technologie — personne : atteintes des buts, prise en considération des com-
pétences et habiletés de la personne, satisfaction, entre autres au niveau de
I'apparence, facilité d'utilisation (confort, effort minimal), soutien des com-
pétences, de la confiance et de I'indépendance, sécurité, customisabilité,
ajustabilité, promotion du bien-étre et de la qualité de vie; en analysant
ces criteres en référence a Guid’job et Guid’job Trainer, la majorité d’entre
eux sont remplis ; des efforts supplémentaires peuvent étre entrepris au ni-

20 | e blended learning se caractérise par des « événements ou activités d'apprentissage ou de formation dans le-
quel I'eLearning (dans ses différentes formes) est combiné avec des formes plus traditionnelles d'enseignement
comme |'enseignement en salle de classe ou en amphi (dit présentiel) » (Lebrun, 2005, p.24)
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veau de la customisation et de l'ajustement (p.ex. choisir la voix de syn-
these, choisir la police d’écriture des consignes, etc.) ; notons que la prise
en considération des ressources et préférences de la personne est primor-
diale (p. ex. couper le son pour une personne qui préfére lire les consignes
au lieu de les entendre) ;

+ technologie — activité : efficacité, précision d’exécution, productivité, flexi-
bilité, disponibilité en tout temps, en état de marche a tout moment;
Guid’job et Guid’job Trainer répondent a ces indices; une vigilance doit
étre apportée a la recharge des batteries de I'iPad ainsi que des éventuels
écouteurs sans fil (bluetooth) ; il convient de formaliser qui détient la res-
ponsabilité de ces taches (maitres socioprofessionnels ou travailleurs et tra-
vailleuses) ;

+ technologie — environnement : accessibilité, coit, facilité d’assemblage, so-
lidité, sécurité, transportabilité, non stigmatisant; Guid’job et Guid’job
Trainer remplissent également ces critéres-ci; pour faciliter les mouve-
ments et éviter tout risque de chute (de la personne et/ou de 'iPad), il est
préférable de recourir a des écouteurs sans fil ; de méme, pour préserver la
longévité des tablettes, il convient de les munir d’'une coque protectrice,
étanche dans l'idéal, tout en s'assurant que l'entrée tactile demeure suffi-
samment sensible.

Finalement, au-dela des résultats empiriques et qualitatifs, cette étude dé-
montre également que la technologie mobile peut étre utilisée comme soutien
non seulement cognitif, en fournissant des aides procédurales via des photos,
des vidéos et de I'audio, mais également métacognitif en guidant les personnes
dans le processus de résolution de problémes. Comme suggéré par Lin et al.
(1999) ainsi que Moreno & Saldafa (2005), la technologie mobile peut donc bel
et bien soutenir la réflexion des utilisateurs et des utilisatrices.

Le travailleur, la travailleuse et I'apprenant-e adulte

Comme Petitpierre et al. (2014) l'ont démontré dans leur étude, les adultes avec
une DI expriment leur envie d’acquérir de nouvelles connaissances. Sur les 60
personnes interrogées, 88 % d’entre elles estiment étre en mesure d’apprendre
a I’age adulte et 75 % relatent avoir des projets d’apprentissage, essentielle-
ment en lien avec les activités de loisirs, artistiques et sportives (30 % des pro-
jets), mais également avec les activités liées au travail (16 % des projets). Lors
des pré-tests effectués dans le cadre de notre étude, lorsqu’il était demandé
aux participant-e-s pour quel type d’activités ils ou elles avaient envie de re-
courir a I'iPad, la majorité des personnes a répondu pour des activités de loi-
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sirs (p.ex. écouter de la musique, faire des jeux, faire des photos, etc.). Cer-

taines ont toutefois songé aux activités professionnelles pour, par exemple, ar-

river a I'heure au travail, et toutes ont été séduites par 1'idée d’apprendre a y

recourir en vue d’exécuter des taches professionnelles.

Une des similarités que les adultes avec une DI ont en commun avec les
adultes «typiques» concerne le fait qu'en matiere d’apprentissage, ils sou-
haitent acquérir de nouvelles compétences dont ils ont besoin pour une rai-
son précise. Cela peut étre en lien avec leur intérét personnel, leur vie quoti-
dienne ou leur activité professionnelle. Néanmoins, contrairement a leurs
pairs chronologiques, leurs connaissances et expériences peuvent étre la-
cunaires (Bowman & Plourde, 2012). Dés lors, les environnements pédago-
giques les plus efficaces doivent leur étre offerts dans le cadre de leur forma-
tion et, dans la mesure du possible, le processus d’enseignement-apprentis-
sage doit avoir lieu en milieu naturel (Baine, 1991). Cette idée renvoie, d'une
certaine maniere, aux principes de l'apprentissage expérientiel tels que sug-
gérés par Kolb (1984), ou l'individu apprend par expérience (l'expérience
étant, selon Kolb, la source de I'apprentissage). Toute formation destinée a des
adultes avec une DI doit encore veiller a tenir compte des aspects suivants
(Bowman & Plourde, 2012):

+ style d’apprentissage : recourir a des modalités diverses lors de la présenta-
tion des legons (visuel, auditif, kinesthésique, olfactif et gustatif) ;

+ mémoire : tenir compte de la capacité limitée de la mémoire de travail et
proposer des répétitions et des pratiques des connaissances/compétences
fréquentes;

+ apprentissage concret: lier les apprentissages a des événements familiers
et/ou des compétences pratiques, expliciter les démarches, faciliter le trans-
fert en explicitant les liens possibles entre les connaissances/compétences
et les divers contextes dans lesquels elles peuvent s’appliquer ;

+ capacité d’attention réduite : importance des répétitions, organisation sé-
quentielle des taches;

+ formulation des objectifs : étre appropriés a I'age, réalistes, atteignables et
pertinents pour la personne;

+ matériel : approprié a l'dge;

+ atmosphere : simple, sécurisée et agréable.

Finalement, le recours a la technologie mobile peut venir soutenir le renfor-
cement des compétences, notamment professionnelles, dans le cadre de la
formation d’adultes avec une DI (Draper Rodriguez et al., 2014). En suivant
ces recommandations, Guid’job et Guid’job Trainer semblent deés lors consti-
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tuer des dispositifs adaptés aux besoins et aux ressources des apprenants
adultes avec une DI.

Bien que la combinaison des deux dispositifs ait permis de renforcer les
compétences professionnelles des participant-e-s quant a la productivité (exé-
cution indépendante et correcte d’une tache) et, dans une certaine mesure, de
compétences en résolution de problémes, la gestion des compétences demeure
un processus complexe. Selon Retour (2005), quatre niveaux de compétences
sont a considérer dans la gestion des compétences individuelles.

Compétences mobilisées
(dans le travail)

Compétences requises
(par le poste)

Compétences détenues =

(par le travailleur) h Compétences potentielles

Figure 25: Les quatre niveaux de compétences a considérer selon Retour (adapté de Retour,
2005, p. 188)

Comme l'illustre la Figure 25, chaque poste (de travail) requiert des compétences
spécifiques. Parmi elles, le travailleur ou la travailleuse en mobilise un certain
nombre, rarement toutes, mais en détient davantage. Les compétences poten-
tielles qu'il ou elle est susceptible de développer sont encore plus nombreuses.
Ce projet aura permis de renforcer, voire révéler certaines compétences, sans
toutefois étre exhaustif. D’autres sont encore susceptibles de se manifester ou
d’émerger. La gestion des compétences et, plus généralement, le développement
de carriére doivent ainsi s'imposer comme pratiques usuelles dans I'accompagne-
ment des adultes avec une DI (Meacham et al.,, 2017 ; Soeker et al., 2018).

7.1 Limites
Cette étude a permis de développer et tester deux dispositifs technologiques

qui, combinés entre eux, permettent de soutenir les personnes avec une DI dans

leur contexte professionnel. Que ce soit en matiere de productivité ou de com-
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pétences d’'apprentissage, les résultats sont globalement positifs. Au niveau co-
natif, bien qu’il n'y ait pas eu d’impact significatif sur I'estime de soi, la satis-
faction et I'intérét des personnes envers ce type de dispositif ont clairement été
exprimés. Néanmoins, cette étude présente certaines limites.

Limites au niveau de la généralisation des résultats

Compte tenu de la taille restreinte de 1’échantillon, les résultats de cette étude
ne peuvent étre généralisés. En effet, le protocole retenu dans cette étude (pro-
tocole a cas unique (PCU) dit d’essais multiples au travers des taches) possede
une excellente validité interne (Gast et al., 2014). Toutefois, pour que les résul-
tats puissent étre généralisés, des réplications de cette étude par d’autres cher-
cheurs, dans d’autres contextes, sont nécessaires (Kratochwill & Levin, 2014).
I1 convient également de mettre en évidence que le protocole de cette étude ré-
pond aux standards minimaux pour 'analyse des PCU avec réserve. En effet,
certaines lignes de base possedent trois ou quatre points de mesure et non cinq
pour répondre aux normes sans réserve (WWC, 2017).

Limites temporelles

Une autre limite réside au niveau des temps de mesure. La passation des pré- et
post-tests s'est effectuée a intervalle d'un an pour l'ensemble des participant-e-s.
Quant au délai entre la fin de la phase d’intervention et le début de la phase de
maintien, il s’éléve a cinq mois pour le groupe 1, a trois mois pour le groupe 2
et a un mois pour le groupe 3. L'écart entre ces divers temps de mesure demeure
conséquent et a potentiellement impacté les résultats. Diverses variables sont
susceptibles de menacer la validité interne d'une étude, telles que la maturation,
I'histoire, etc. Elles sont bien connues et soulevées dans les études expérimen-
tales (comparaison de groupes), mais peuvent tout autant étre présentes dans
les études sans comparaison de groupes (Marsden & Torgerson, 2012), telles que
celles recourant a un PCU (Gast et al., 2014).

Au niveau temporel encore, le fait d’avoir entrepris 16 PCU a nécessité un
investissement conséquent. Pour mener le projet en l'espace d'un an, il a été
nécessaire de restreindre les phases d’intervention. La grande majorité d’entre
elles possedent, de fait, cinq points de mesure, comme recommandé dans les
standards minimaux (WWC, 2017). Toutefois, un nombre limité de points de
mesure impacte la puissance statistique d'un PCU (Lobo et al., 2017).

Limites au niveau des tests retenus

Les tests standardisés sélectionnés dans le cadre de ce projet sont question-
nables quant a leur adéquation dans le champ de la DI. L'Inventaire d’estime
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de soi (Coopersmith, 1981) est destiné a une population « typique ». La formu-
lation de certains items est ambigué, ce qui rend leur compréhension parfois
difficile (p.ex. «je ne suis jamais inquiet »). Ni support visuel ni exemples
soutenant la compréhension ne sont prévus pour accompagner ce test. LAs-
sessment of Interpersonal Problem-Solving Skills (AIPSS)) (Donahoe et al.,
1990 ; adapt. francaise Favrod & Lebigre, 1995 puis Favrod & Caffaro, 2014)
a été concu a l'intention de personnes schizophrenes. La vidéo qui accom-
pagne ce test offre un support visuel intéressant pour les personnes avec une
DI. Néanmoins, les personnes sont ensuite invitées a jouer la scéne préalable-
ment vue impliquant diverses compétences, notamment mnésiques et lan-
gagieres, compétences susceptibles d’étre altérées chez des personnes avec
une DI (Caroll, 1993). Comme le reléve I'Inserm (2016, p.97), « disposer d’ou-
tils et d’échelles standardisés, validés et adaptés a la population avec DI |...]
est une nécessité cruciale ». Il en existe certains, mais trop peu sont adaptés

et validés en francais.

Réalité du terrain

La coopération intrinseque a toute recherche-action apporte de multiples béné-
fices. Le partage de connaissances et l'enrichissement mutuel entre les divers
partenaires en constituent des exemples. Lassociation recherche-terrain (ou
théorie-pratique) n'en demeure pas moins complexe (Courtois & Labbé, 2015).
La rigueur scientifique doit étre garantie. Pour ce faire, la recherche-action doit
répondre a des criteres méthodologiques (crédibilité, transférabilité, fiabilité,
constance interne, cohérence systémique) et relationnels (équilibre, authentici-
té ontologique/éducative/catalytique/tactique, appropriation, respect des va-
leurs et des principes démocratiques, faisabilité) (Bourgeois, 2016). La réalité
du terrain nous a montré qu’il n'est pas toujours facile de respecter I'ensemble
de ces criteres. La rigueur scientifique exige un investissement conséquent frei-
nant en quelque sorte l'action. Pour respecter le plus possible les standards de
qualité des protocoles expérimentaux a cas unique et conjuguer avec les aléas
quotidiens (absence, maladie, etc.), le projet s'est finalement étalé sur toute une
année civile. La rigueur impose également d’'inhiber parfois des comporte-
ments spontanés. La difficulté des maitres socioprofessionnels a ne pas corri-
ger les travailleurs et les travailleuses ou a ne pas leur fournir de l'aide en cas
d’erreur ou de difficulté lors des lignes de base (phase A) et malgré les consignes
recues illustre ce phénomeéne. Quoi qu'il en soit, nous sommes d’avis que les
avantages de la recherche-action sont plus nombreux que ses limites. Et comme
le précisent Prud’homme et Guay (2011, pp. 190-191), «la recherche a avantage
a s'orienter vers l'action, a s'ancrer dans l'expérience et a s’inscrire dans une
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perspective participative ou praticiens et chercheurs collaborent a la solution

de problemes liés au développement de la pratique ».

7.2 Implications

Les résultats de cette étude contribuent a démontrer le potentiel des technolo-
gies mobiles en matiére d’inclusion (professionnelle, mais aussi numérique) et
de développement des personnes avec une DI. Généralement utilisées comme
soutien cognitif, elles peuvent tout autant soutenir des processus de haut ni-
veau, telle la résolution de problemes. Par ailleurs, les personnes avec une DI
peuvent pleinement profiter d'un entrainement ciblant le développement des
compétences en résolution de problémes. Ne bénéficiant que rarement de
telles interventions (Alper, 1985 ; Agran et al., 2002), les changements néces-
sitent un certain temps, mais se dessinent. Au niveau méthodologique, le re-
cours aux protocoles expérimentaux a cas unique est particulierement intéres-
sant dans le champ de la pédagogie spécialisée, notamment face a la forte hé-
térogénéité des personnes avec une DI. Alors que le développement de mé-
thodes d’analyses statistiques est en cours (p.ex. les travaux de Manolov,
Tarlow, Pustejovsky, etc.), des méthodes existantes peu utilisées peuvent venir
compléter les analyses. C'est ce que cette étude a tenté de faire en recourant
au Reliable Change Index.

Au niveau pratique, ce projet a permis de valoriser le travail des per-
sonnes avec une DI en leur offrant des opportunités de développer de nou-
velles compétences et d'accéder a de nouvelles expériences professionnelles.
Le tout sest fait par 'intermédiaire de deux nouveaux dispositifs technolo-
giques qui correspondent aux ressources des participant-e-s et qui suscitent
vraisemblablement leur intérét et leur motivation. Les professionnel-le-s du
terrain disposent ainsi d'un outil supplémentaire pour soutenir et renforcer
les compétences professionnelles des personnes avec une DI ainsi que d'une
formation pour adultes en e-learning visant le développement des compé-
tences en résolution de problemes. Toutefois, pour optimiser 'efficacité des
dispositifs, deux recommandations s'imposent. La premiére concerne l'attri-
bution des taches. Bien que la sécurité prévale, particulierement lorsque la
tache nécessite le recours a des outils, produits, machines, etc. potentiellement
dangereux, il faut se distancer des idées préconcues que telle ou telle personne
ne peut entrer dans certains types d’apprentissage. Le niveau de difficulté des
taches doit étre progressif et le niveau de risque proportionné. La seconde re-
commandation a trait aux photos/vidéos insérées dans Guid’job. Les interven-
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tions par vidéo (p. ex. modélisation par vidéo, soit visionner toute la vidéo et
reproduire ce qui a été vu; guidance par vidéo, soit visionner une vidéo sé-
quencée en plusieurs étapes et reproduire petit a petit ce qui est vu) sont consi-
dérées comme des pratiques fondées sur les preuves pour les personnes avec
une DI (Park et al., 2019). Selon Rayner et al. (2009), les vidéos peuvent étre
présentées de diverses maniéres. Comme le montre la Figure 26, la vidéo peut
étre filmée en auto perspective (comme si elle se mettait a la place des yeux
de la personne) en montrant certaines parties du modeéle, généralement les
mains. Le modele peut, dans ce cas, étre un adulte, un collégue/pair, ou la per-
sonne elle-méme. Ou alors, la vidéo peut étre filmée en perspective tierce (a la
3¢ personne) montrant un modele (adulte ou collégue/pair) ou alors la per-
sonne elle-méme. Lorsque la personne elle-méme est utilisée comme modele,
la vidéo peut étre utilisée en anticipation (pour montrer a la personne ce
qu’elle doit faire) ou en rétrospective positive. En comparant les vidéos diffu-
sant un autre comme modele ou la personne elle-méme (en perspective tierce),
aucune différence statistique significative n'est mise en avant, les deux mé-
thodes sont efficaces (Bellini & Akullian, 2007 ; Ozkan, 2013). Les vidéos en
auto perspective sont également efficaces (Mason et al., 2013) et lorsqu’elles
sont comparées a celles a la perspective tierce, peu de différences quant a la
performance sont rapportées (Spencer et al., 2015).

Bien que tous les types de vidéos semblent autant efficaces, les obser-
vations cliniques qualitatives réalisées lors de l'intervention de cette étude
mettent en évidence que les photos/vidéos prises en auto-perspective pa-
raissent plus adaptées. En effet, certaines photos/vidéos prises en perspec-
tive tierce ont amené les participant-e-s a commettre des erreurs lors de
I'exécution des taches. Au-dela du type de photos/vidéos mis a disposition,
il convient de veiller particulierement a leur netteté, leur simplicité (éviter
la présence de stimuli parasites) et leur contraste.
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Adulte

Autre comme
modele

Collegue

Perspective tierce
(a la 3¢ pers.)

Anticipation

Soi-méme
comme modéle
Rétrospection
Modélisation par positive

vidéos (photos)

Adulte
Apercu de
Auto perspective certaines parties | Collegue
du modéle (mains)
Soi-méme

Figure 26 : Types d'interventions possibles par vidéos (trad. et adapt. de Rayner et al., 2009, p. 300)

7.3 Perspectives

Pour que les résultats obtenus dans cette étude puissent étre généralisés et que
les hypotheéses n'ayant pas pu étre confirmées puissent I'étre, des réplications
de notre étude par d’autres chercheurs et chercheuses dans divers contextes
sont nécessaires (WWC, 2017) et constituent un des premiers prolongements
possibles. Ce projet ayant ciblé les activités professionnelles, il serait en outre
intéressant de tester Guid’job et Guid’job Trainer pour d’autres types d’activi-
tés, comme par exemple celles de la vie quotidienne (cuisiner, faire la lessive,
faire les courses, etc.). Linclusion de personnes adultes avec une DI profonde
dans I’échantillon des études postérieures serait tout autant intéressante. Notre
projet a démontré un résultat concluant pour un participant et un non concluant
pour un autre. Davantage d’études sont nécessaires. Il en va de méme pour les
personnes avec une démence de type Alzheimer. Alors que certains chercheurs
recommandent de recourir a ce type de dispositif avec cette population (Lacha-

pelle et al. 2011) et que d’autres études obtiennent des résultats concluants
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(p-ex. Imbeault et al., 2018 ; Lancioni et al., 2018), nos résultats n‘ont pas été si-
gnificatifs. Notons cependant que dans le cadre de notre projet, il s'agit d'une
personne avec double diagnostic (Trisomie 21 et démence de type Alzheimer).
Des études supplémentaires avec cette population cible sont nécessaires en vue
de mieux déterminer l'effet de ce type de soutien sur les compétences de ces
personnes. En ce qui concerne la sécurité des apprentissages, entre autres dans
le cadre de 'utilisation de machines dangereuses (p.ex. scie a ruban, scie cir-
culaire, etc.), le recours aux environnements virtuels pourrait, d’autre part,
constituer une alternative avant le potentiel transfert dans l'environnement
réel (Mengue-Topio et al., 2017).

Comme mentionné précédemment, la recherche en pédagogie spécialisée
peut fortement bénéficier des protocoles expérimentaux a cas unique (PCU)
(Petitpierre & Lambert, 2014). Néanmoins, des défis restent a relever au niveau
de leurs méthodes d’analyses statistiques. En effet, ces dernieres sont en cours
d’élaboration (Kratochwill et al., 2013) et des défis statistiques restent a relever
en vue d’obtenir une mesure standard de la taille d’effet du traitement (Horner
et al.,, 2005; Shadish & Rindskopf, 2007). Le manque de consensus quant a
cette mesure est regrettable puisqu'elle permet d’effectuer une méta-analyse
contribuant, a son tour, a élaborer des pratiques fondées sur les preuves (Orli-
koff et al., 2015). Certains chercheurs (p. ex. Manolov, Tarlow, Pustejovsky, etc.)
contribuent a cette élaboration, mais davantage d’études sont nécessaires, no-
tamment en vue de tester les formules suggérées.

Comme le soulignent Brock et al. (2017, p. 19 [trad. libre]), «il est essentiel
de combler 1'écart entre la recherche et la pratique dans le domaine de 1'éduca-
tion spécialisée, et I'amélioration de la formation des praticiens est un moyen
d'atteindre cet objectif ». Ainsi, au niveau pratique, une des perspectives les
plus fondamentales réside sans doute dans la formation des professionnels en
matiére de numérisation. Pour reprendre les termes de Prensky (2001), les étu-
diant-e-s d’aujourd hui sont des « natifs numériques » alors que la plupart des
enseignant-e-s sont des «immigrant-e-s numériques ». Le cadre théorique a
montré une sous-utilisation des technologies en général et des technologies
d’assistance en particulier, par les personnes avec une DI (Bryant et al., 2012;
Carey et al.,, 2005 ; Tanis et al., 2012 ; Wehmeyer, 1998, 1999). Le peu d’infor-
mations concernant l'existence de ces dispositifs, de méme qu'une absence
d’entrainement a l'utilisation de ces derniers, influencent, en partie, ce faible
recours (Boot et al,, 2018 ; Tanis et al., 2012). Les technologies mobiles ne
cessent pourtant de se développer, et celles spécialement dédiées aux per-
sonnes avec une DI ou avec un TSA proliférent. Les professionnel-e-s accompa-
gnant ces personnes doivent des lors impérativement étre formé-e-s et acqué-
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rir les compétences pour identifier, recommander et déployer ces soutiens de
maniére appropriée (Ayres et al., 2013). En Suisse, cette nécessité de formation
(de base et continue) est par ailleurs promue, dans le cadre scolaire, par la Stra-
tégie numérique (CDIP, 2018), qui vise a gérer la transition numérique dans le
domaine de 1'éducation. De maniere plus spécifique, pour que Guid'job et
Guid’job Trainer soient implémentés et pérennisés, une formation a 'intention
des professionnel-le-s du terrain doit, dans la méme lignée, étre envisagée.

Dans la mesure ot les dispositifs en e-learning peuvent promouvoir 'in-
clusion des personnes en situation de handicap (Fitchen et al., 2009) et que,
comme notre étude 1'a démontré, ils semblent particulierement susciter I'inté-
rét des personnes adultes avec une DI, davantage de formations, notamment
continues, devraient leur étre proposées sous ce format. Des efforts restent
toutefois a faire en ce qui concerne l'accessibilité, les besoins et caractéris-
tiques individuelles des personnes avec une DI devant impérativement étre
pris en considération (Arachchi et al., 2017), sans oublier la formation des en-
seignant-e-s/formateurs ou formatrices a ce type d’enseignement tout comme
leur(s) nouveau(x) réle(s) potentiel(s), tel que tuteur ou tutrice (Bjeki et al.,
2014). Guid’job Trainer constitue un dispositif en e-learning prometteur. Il se-
rait néanmoins intéressant de tester davantage d’outils, comme par exemple
la mise a disposition d'un forum en vue d’offrir une communauté d’apprentis-
sage aux apprenant-e-s pour limiter les risques d’isolement (Depover & Mar-
chand, 2002) ou encore le tutorat a distance. Reste a déterminer sous quelle
forme, sous quelles conditions et avec quels prérequis ces outils pourraient
étre déployés aupres des utilisateurs et utilisatrices avec une DI

Finalement, il nous semble fondamental que tout développement de dispo-
sitifs technologiques destinés aux personnes avec une DI ne se fasse qu'en les
impliquant dés le début du processus. C'est ici que la conception centrée utilisa-
teur (CCU) (ou sur l'opérateur humain) prend tout son sens. Promue par l'inter-
médiaire de la norme ISO 9241-210, elle se définit comme (ISO, 2019, online) :

une maniére de concevoir les systémes interactifs, ayant pour objet de rendre les sys-
témes utilisables et utiles en se concentrant sur les utilisateurs, leurs besoins et leurs
exigences, et en appliquant les facteurs humains, I’ergonomie et les connaissances et

techniques existantes en matiere d'utilisabilité.

Cette approche est particulierement importante puisqu’elle (ISO, 2019, online) :

favorise l'efficacité et I'efficience, améliore le bien-étre de I’homme ainsi que la satis-
faction des utilisateurs, l'accessibilité et la durabilité, et réduit les effets néfastes po-

tentiels de leur utilisation sur la santé humaine, la sécurité et les performances.
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Finalement, tout développement de services et/ou dispositifs technologiques
doit se faire prioritairement en respectant les principes de la conception uni-
verselle (Conseil de I’Europe, 2009 ; UDO, 2013) en vue d’étre accessibles au
plus grand nombre de personnes possible. Lorsqu’ils sont destinés aux per-
sonnes avec une DI, les dispositifs technologiques doivent également, a notre
sens, inclure les personnes concernées afin de prendre en considération leurs
besoins et caractéristiques personnels. Ces deux approches sont de fait com-
plémentaires et leur association vise a réduire I’écart entre les capacités des
personnes (cognitives, langagiéres, motrices, etc.) et les exigences fonction-
nelles du service et/ou du dispositif, le tout en prenant en considération le
choix de méme que les préférences de 'individu (Lespinet-Najib et al., 2017).
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8 Conclusion

Lobjectif de cette étude était de promouvoir l'activité des personnes avec une
DI en contexte professionnel grace a l'introduction de supports technolo-
giques. Plus que la capacité a s'adapter aux demandes environnementales, il
s'agissait avant tout et fondamentalement d’offrir de nouvelles expériences et
de nouveaux enrichissements professionnels. Pour y parvenir, deux disposi-
tifs technologiques ont été créés puis testés. Le premier, Guid'job, offre par
I'intermédiaire de photos, de vidéos et de I'audio, des guidances procédurales
pour exécuter des taches et, si nécessaire, il fonctionne comme support de
questionnement afin de guider la réflexion des travailleurs et des travailleuses
lorsqu’ils ou elles doivent s’engager dans un processus de résolution de pro-
blemes. Le second, Guid’job Trainer, consiste en une formation en e-learning
visant le développement de stratégies en résolution de problémes.

Ce projet génere de nouvelles connaissances sur les apports et I'efficaci-
té de la technologie mobile dans l'optique d'un renforcement des compétences
des personnes avec une DI. Avec un effet qualifié de « modéré », la combinai-
son de Guid’job et Guid’job Trainer permet d’augmenter la productivité de 14
travailleurs et travailleuses dans leur activité professionnelle. En effet, ils et
elles sont davantage en mesure d’exécuter de nouvelles taches complexes de
maniére correcte et sans aide humaine externe. Lentrainement a la résolution
de problemes (Guid’job Trainer) semble leur profiter, particulierement lorsque
toutes les lecons sont suivies et que le transfert dans les ateliers, avec des
taches professionnelles réelles, est immédiat. Dans ce cas de figure, la combi-
naison de Guid’job et Guid’job Trainer semble permettre aux participant-e-s
de recourir a de nouvelles stratégies pour éclaircir des situations qui, initia-
lement, dépassaient leur capacité de compréhension. Aprés l'introduction de
la combinaison des deux dispositifs, la majorité des travailleurs et travail-
leuses parvient fréquemment a se fixer un but, a élaborer un plan et a plani-
fier ses actions pour y parvenir, a demeurer attentive en démontrant une cer-
taine motivation et a évaluer ses actions en s'ajustant si nécessaire, autant de
stratégies qu'un individu montre lorsqu’il s'autorégule et qu’il se trouve dans
des situations sollicitant son fonctionnement exécutif. Au terme de l'interven-
tion, les participant-e-s maitrisent davantage leurs taches professionnelles

tout en ayant pu commencer a en apprendre de nouvelles. Beaucoup expri-
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ment leur fierté tout comme leur satisfaction qui est partagée par leurs
maitres socioprofessionnels.

Loriginalité de cette étude se trouve dans la prothétisation des compo-
santes métacognitives et non uniquement celles des habiletés cognitives. Elle
confirme que les technologies mobiles et, parmi elles les technologies d’assis-
tance, peuvent non seulement fonctionner comme mémoire externe, mais
également venir soutenir la réflexion des utilisateurs et des utilisatrices. Les
tuturs développements de dispositifs technologiques devraient songer a cette
possibilité, particulierement ceux destinés aux personnes avec une DI. Ils de-
vraient également se faire en regard a la complémentarité entre les approches
de conception universelle et celle centrée utilisateur.

En proposant une formation continue en e-learning, cette recherche
montre aussi que ce type de dispositif plait et semble adapté aux appre-
nant-e-s adultes. Lapprentissage tout au long de la vie n’est pas qu'un droit.
Lorsque des formations adaptées a leurs ressources et a leurs besoins leur
sont proposées, les personnes adultes avec une DI, tout age et type de DI
confondus, entrent pleinement dans les nouveaux apprentissages. Elles
semblent méme éprouver du plaisir et de la fierté. Les dispositifs en e-lear-
ning constituent donc une piste intéressante dans la promotion de la forma-
tion continue des adultes avec une DI. Nous espérons que des études com-
plémentaires viendront confirmer l'effet de ces supports en matiére d’ap-
prentissage tout en expérimentant les diverses possibilités d’outils qu’ils
offrent et leur adéquation, voire leur adaptation nécessaire pour les per-
sonnes concernées.

Cette étude semble finalement montrer que les dispositifs technolo-
giques, lorsqu’ils sont adaptés au public cible, peuvent promouvoir l'activité
professionnelle tout en favorisant le développement de compétences profes-
sionnelles des personnes avec une DI. Bien que des réplications soient néces-
saires pour généraliser nos résultats, notre étude suggere que Guid’job et
Guid’job Trainer peuvent compléter la banque d’outils d’intervention des
professionnel-le-s en ajoutant des soutiens technologiques acceptables et po-
tentiellement transférables lors de l'intégration dans le marché du travail
primaire. Globalement, les spécialistes de 'accompagnement professionnel
des personnes avec une DI gagneraient a s’inspirer des pratiques de la ges-
tion des ressources humaines (RH), particuliérement au niveau du dévelop-
pement de carriére. A l'inverse, les responsables RH pourraient bénéficier
de l'expertise du champ de "éducation spécialisée afin de renforcer leur po-
litique de gestion de la diversité. L'interdisciplinarité entre ces deux do-
maines de recherche promet un enrichissement mutuel et, de maniere fon-
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damentale, la défense des droits et la prise en considération des ressources
et des besoins des personnes avec une DI dans le domaine de ’emploi.

Le plein épanouissement du potentiel humain est un défi passionnant
qui caractérise l'accompagnement des personnes avec une DI dans les di-
verses activités de leur vie. Le défi est d’autant plus stimulant qu’il fait ap-
pel a la créativité, a l'esprit critique et a la fine observation des profession-
nel-le-s du domaine. Aucune solution miracle n’existe permettant de ré-
pondre aux besoins de chaque individu concerné. Cela est vrai pour toute in-
tervention comme pour tout outil et/ou dispositif technologique. Que ce soit
en matiere de développement de pratiques innovantes ou de génération de
nouvelles connaissances, de belles perspectives s'ouvrent donc autant pour
les professionnel-le-s du terrain que pour celles et ceux de la recherche du
champ de I’éducation, de la pédagogie et/ou de I'andragogie spécialisée, ou
mieux encore, pour leur étroite collaboration.
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Annexe 3: Phase pré-expérimentale

La phase pré-expérimentale a servi a tester Guid'job et Guid'job Trainer aupres d'adultes avec
une DI appartenant a une autre institution que celle de I'étude. L'objectif était de s'assurer de
|'adéquation de ces derniers et d'apporter les éventuelles modifications nécessaires. En tout,
six personnes ont participé a cette phase, dont trois femmes et trois hommes, d'une moyenne
d'age de 47,5 ans (min. =33; max.=57). Toutes les personnes avaient une déficience intellec-
tuelle, dont trois d'entre elles Iégére et trois autres, modérée. Une personne avait également
un trouble du spectre de I'autisme et une autre une trisomie 21.

Pour tester Guid'job, une méthodologie inspirée de Mok et al. (2015) a été suivie. Ces auteurs
proposent notamment de valider des pictogrammes au travers de trois critéres:

1)

le fait que le pictogramme soit devinable : montrer le pictogramme a la personne et lui de-
mander ce qu'elle pense qu'il représente; le résultat peut étre correct, partiellement correct
ou faux; il convient ensuite de compiler les réponses correctes et partiellement correctes,
de les transformer en pourcentages et pour que le pictogramme soit considéré comme devi-
nable, le résultat doit étre supérieur ou égal a 80 %;

la translucidité du pictogramme: dire a quoi correspond le pictogramme et demander a la
personne de I'évaluer sur une échelle de Likert en cinq points; pour que le pictogramme soit
considéré comme translucide, la personne doit lui avoir attribué 4 ou 5 points sur I'échelle
de Likert;

rappel : aprés un certain temps (avec une activité entre-deux) demander la signification des
pictogrammes a la personne; le résultat peut étre correct, partiellement correct ou faux; il
convient ensuite de compiler les réponses correctes et partiellement correctes, de les trans-
former en pourcentages et pour que le pictogramme soit valide, le résultat doit étre supé-
rieur ou égal a 80 %.
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Ainsi, I'ensemble des boutons de Guid’job et les illustrations utilisées ont été soumis aux par-
ticipants de la phase pré-expérimentale et validés par I'intermédiaire de cette méthodologie.
Le tableau ci-aprés présente les résultats obtenus en fonction de chaque image (bouton ou il-
lustration) :

Devinable Translucidité Rappel
Image C PC C+PC =4 (%) C PC C+PC
(%) (%)
Fleche droite 5 0 84 100 6 100
Fléche gauche 2 3 84 100 6 100
Haut-parleur 6 0 100 100 6 100
Cible 0 1 17 84 6 100
Outils 6 0 100 84 6 100
Aide 3 2 84 100 6 100
0] 3 0 3 50 100 6 100
Maison 0 3 50 100 6 100
Etapes 0 2 34 84 2 4 100
Quelques étapes 0 3 50 100 2 4 100
Main stop 4 0 67 100 6 100
Probleme 2 1 50 67 6 100
Solution 0 5 84 84 6 100
Choisir 0 0 0 100 6 100
Exécuter 0 5 84 100 2 4 100
Evaluer 0 3 50 67 6 100
Oui 3 2 84 100 6 100
Non 4 2 100 100 6 100
Vérifier travail 2 3 84 100 6 100
Juste 2 3 84 100 6 100
Faux 2 3 84 100 6 100
Trop tard 0 3 50 84 6 100
Travailler + vite 0 3 50 50 6 100
Travailler - vite 0 3 50 50 6 100

Cette premiére évaluation a permis de montrer que certains boutons et certaines illustrations
(cases grises dans le tableau précédent) n'étaient pas valides. Le design de Guid'job a, par
conséquent, été retravaillé et essentiellement épuré (suppression de cible, outils, aide, ok,
quelques étapes; et, sur la base des recommandations des personnes, nouveau design de mai-
son, étapes, main stop, probléme, choisir, évaluer, trop tard, travailler + vite, travailler — vite).
Une évaluation davantage qualitative a complété cette premiére évaluation. En effet, les per-
sonnes ont été invitées a se prononcer sur les questions suivantes : que pensez-vous de Guid'job
de maniére générale ?; qu'est-ce qui vous plait le plus ?; qu'est-ce qui vous plait le moins ?;
est-ce adapté pour des adultes ?; est-ce intuitif ? on comprend sans explication ce qu'il faut
faire; a quoi sert Guid'job selon vous ?; dans quelle mesure Guid'job pourrait vous étre utile ?
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Ensuite, ils ont complété le questionnaire suivant:

Couleurs choisies
(en général)

trés désagréables désagréables moyennes agréables  trés agréables
Images choisies
(comprendre ce
qu’elles veulent dire)

pas du tout claires pas claires moyennes claires tres claires

Qualité des images

trés mauvaises mauvaises moyennes bonnes trés bonnes

Couleur du texte —

lisibilité
.
illisible peu lisible moyenne lisible tres lisible
Phrases
.

trop longues longues moyennes courtes et trés courtes et
simples trés simples
Grandeur du texte
trop petit petit moyenne approprié trés approprié
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Mots choisis
Trop compliqués compliqués moyens faciles tres faciles
Vitesse de parole
trop vite vite moyenne appropriée  trés appropriée
Voix de fond
Tres désagréable désagréable moyenne agréable trés agréable
Comprendre ce
qu’il faut faire —
ou il faut cliquer
trés difficile difficile moyen facile trés facile
Réactivité
des boutons
(quand je clique ¢a
fonctionne bien)
trés mauvaise mauvaise moyenne bonne trés bonne
Conseilleriez-vous a un ami d’utiliser Guid’job ?  []oui [Onon [ peut-étre
Ce que vous avez Ce que vous avez Suggestions
le plus aimé le moins aimé

Les points attribués par les personnes via les échelles de Likert pour chaque indicateur ont été
compilés et une moyenne ainsi qu’'une médiane ont été calculées pour chacun d'entre eux.
Comme le reléve le tableau ci-apres, tous les indicateurs ont obtenu une bonne moyenne et une
bonne médiane (égale ou supérieure a 4), a I'exception de la vitesse qui a obtenu une médiane
inférieure a 4 (médiane = 3,83). Dés lors, la vitesse de parole a été réduite.
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Indicateurs N Valide | Manquant | Moyenne | Médiane Mode Plage Minimum | Maximum
Compréhension images 6 0 4,33 4,5 5 2 3 5
Qualité images 6 0 417 4,5 5 2 3 5
Lisibilité 6 0 4 4,5 5 3 2 5
Longueur phrases 6 0 4,5 5 5 2 3 5
Grandeur texte 6 0 417 5 5 3 2 5
Simplicité mots 6 0 4 4,5 5 3 2 5
Vitesse 6 0 3,83 4 4a 3 2 5
Voix 6 0 417 5 5 3 2 5
Intuition 6 0 4 4 32 2 3 5
Réactivité 6 0 4,33 4,5 5 2 3 5

Note. 2 Présence de plusieurs modes.

La plus petite valeur est affichée.

Finalement, pour tester Guid'job Trainer (soit les lecons), les personnes ont chacune été invi-

tées a suivre une lecon et a compléter le questionnaire suivant:

La legon en général

- m u B

trés mauvais mauvaise moyenne bonne trés bonne
Objectifs de la lecon .
pas du tout clairs  pas clairs moyens clairs trés clairs

Utilité de la legon

inutile

- = 0B

peu utile

moyenne

utile

treés utile
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Degré de difficulté
de la legon

- = u B

tres difficile difficile moyen facile tres facile
Durée de la lecon
trop longue longue moyenne appropriée  trés
appropriée
Exercices de la legon
tres difficiles difficiles moyens faciles trés faciles
Vitesse de parole
trop vite vite moyenne appropriée  trés appropriée
Voix de fond
Trés désagréable désagréable moyenne agréable trés agréable
Mots choisis
Trop compliqués compliqués moyens faciles trés faciles
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Phrases

- = H B

trop longues longues moyennes courtes et trés courtes et
simples trés simples
Grandeur du texte
Trop petit petit moyen approprié trés approprié
Couleur du texte —
lisibilité
illisible peu lisible moyen lisible trés lisible
Images choisies
(comprendre ce
qu’elles veulent dire)
pas du tout claires pas claires moyennes claires tres claires
Qualité des images
trés mauvaises mauvaises moyennes bonnes trés bonnes
Couleurs choisies
(en général)
Trés désagréables désagréables  moyennes agréables trés

agréables
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Comprendre ce

qu’il faut faire —
ou il faut cliquer

tres difficiles difficiles moyens faciles tres faciles

Réactivité des

boutons
(quand je clique ¢a
fonctionne bien)

trés mauvaise mauvaise moyenne bonne trés bonne
Conseilleriez-vous un ami de faire cette legon : [ oui [Onon [ peut-étre
Ce que vous avez Ce que vous avez Suggestions
le plus aimé le moins aimé

Tous les points attribués par les personnes via les échelles de Likert pour chaque indicateur ont
été compilés et une moyenne ainsi qu'une médiane ont été calculées pour chacun d’entre eux.
Comme le reléve le tableau ci-aprés, la majorité des indicateurs a obtenu une moyenne (12/17,
soit 70,59 %) et une médiane (14/17, soit 82,35 %) supérieures a 4. Deux indicateurs (lecon en
général et objectifs de la lecon) ont obtenu une moyenne de 3,83. Trois indicateurs ont obtenu
une moyenne et une médiane inférieures a 4 (exercices: moyenne =3 et médiane=3; com-
prendre ce qu'il faut faire, ol cliquer: moyenne =3,16 et médiane = 3; réactivité des boutons:
moyenne = 3,83 et médiane = 3,5). Sur la base de ces résultats, les objectifs des lecons ont été
reformulés de maniére plus simple et plus courte, certains exercices ont été simplifiés et un fee-
dback rétroactif a été ajouté (en fonction de la réponse du participant) et les boutons a cliquer
ont été agrandis, améliorant par la méme occasion leur réactivité.
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N Valide | Manquant | Moyenne Médiane Mode Plage Minimum | Maximum
Legon en général 6 0 3,8 4 4 3 2 5
Objectifs lecon 6 0 3,8 4 5 3 2 5
Utilité lecon 6 0 43 5 5 2 3 5
Degré de difficulté 6 0 4 4 4 2 3 5
Durée lecon 6 0 4 4,5 5 3 2 5
Excercices 6 0 3 3 3 4 1 5
Vitesse parole 6 0 4 4 3 2 3 5
Voix 6 0 4,2 4,5 5 2 3 5
Mots choisis 6 0 4,5 5 5 2 3 5
Phrases 6 0 4,2 4 4 2 3 5
Grandeur texte 6 0 4,2 5 5 3 2 5
Couleur texte / lisibilité 6 0 4,2 4,5 5 2 3 5
i:;an?:;:éhension) 6 0 45 45 5 3 2 5
Qualité images 6 0 4,5 4,5 5 2 3 5
Couleurs 6 0 5 5 5 3 2 5
et | o |0 | s s | s [ s [ |
Réactivité des boutons 6 0 3,5 3,5 3 2 3 5

Cette pré-expérimentation a permis de démontrer que dans I'ensemble, les dispositifs créés
étaient adéquats pour le public cible. Grace au feedback et aux suggestions des personnes, il
a également été possible d'apporter des premiéres modifications et améliorations. De maniére
davantage qualitative, les personnes ont démontré un intérét certain envers ces dispositifs, re-
commandant sans hésitation a un-e ami-e d'y recourir.
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Annexe 4: Description détaillée de chaque participant-e de I'étude

Groupe 1

Participant A

Cette personne est un homme de 38 ans, avec une déficience intellectuelle moyenne. Les
Echelles différentielles d'efficience intellectuelle-forme révisée (EDEI-R) révélent un age déve-
loppemental de 6,6 ans. Doté d'une expérience professionnelle de 13 ans, il apprécie particu-
lierement son travail au sein des ateliers. A la maison, il posséde une tablette et I'utilise régu-
lierement dans le cadre de ses loisirs. De langue maternelle francaise, ses habiletés de commu-
nication verbale sont excellentes. Selon I'Inventaire des habiletés socio-professionnelles, ces
derniéres sont bonnes, voire relativement bonnes en fonction des échelles: comportement so-
cial =62,5%; production =65,4 % ; apprentissage-adaptation=62,5 % ; assiduité-ponctuali-
té-endurance =95,8 % ; sécurité-réglement =100 % ; hygiene =91,7 % ; attitude = 70 %. Quant
a ses fonctions exécutives, le BRIEF-A indique un dysfonctionnement exécutif statistiquement
significatif a I'indice de régulation comportemental (score T=65).

Participant B

Cette personne est un homme de 34 ans, avec une déficience intellectuelle légére. Les EDEI-R
révelent un age développemental supérieur a 10 ans (effet plafond). Doté d'une expérience pro-
fessionnelle de sept ans, son travail au sein des ateliers lui procure satisfaction. Au niveau tech-
nologique, il posséde une tablette, un smartphone ainsi qu‘un ordinateur. Il utilise ces disposi-
tifs avec plaisir et facilité de maniére réguliére. Ses habiletés de communication verbale sont
bonnes. Il parle bien le francais et le comprend parfaitement, méme si ce n'est pas sa langue ma-
ternelle. L'Inventaire des habiletés socio-professionnelles révéle qu'elles sont toutes supérieures
a 65 %, pouvant dés lors étre considérées comme bonnes: comportement social =80 % ; produc-
tion=69,2 % ; apprentissage-adaptation =83,3 % ; assiduité-ponctualité-endurance=70,8%;
sécurité-réglement = 86,7 % ; hygiéne =83,3 % attitude = 66,7 %. A contrario, le BRIEF-A dé-
montre un dysfonctionnement exécutif statistiquement significatif aux deux indices (indice de
régulation comportementale: score T=68; indice des fonctions métacognitives: score T=67)
ainsi qu'a I'échelle globale des fonctions exécutives (score T=69). Ceci laisse sous-entendre des
difficultés tant au niveau de la régulation émotionnelle qu'au niveau de la capacité a résoudre
des problémes.

Participant C

Cette personne est un homme de 46 ans, avec une déficience intellectuelle moyenne. Aucune
donnée relative a la passation d'un test déterminant I'age développemental n'était disponible
pour cette personne. Il a intégré les ateliers alors qu'il était 4gé de 39 ans. Il est ainsi doté
d'une expérience professionnelle de sept ans. Il vient volontiers au travail. De nature enthou-
siasme, il peine parfois a rester dans le ici et maintenant. Au niveau technologique, il ne dis-
pose d'aucun dispositif (pas d'ordinateur ni de smartphone) et n'a encore jamais utilisé une ta-
blette. De langue maternelle francaise, il s'exprime et comprend parfaitement le francais. A
I'exception de la production (57,7 %), ses habiletés socio-professionnelles sont bonnes: com-
portement social =92,5 % ; apprentissage-adaptation=70,8 % ; assiduité-ponctualité-endu-
rance=75%; sécurité-réglement=73,3%; hygiene=66,7 %; attitude=76,7 %. Aucun dys-
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fonctionnement exécutif n'est mis en exergue par le BRIEF-A. En effet, I'ensemble des indices
de méme que I'échelle globale obtiennent des scores T dans la moyenne (indice de régulation
comportementale: score T=54; indice des fonctions métacognitives : score T=60; échelle glo-
bale des fonctions exécutives: score T=58).

Participant D

Cette personne est un homme de 33 ans, avec une déficience intellectuelle moyenne. Les EDEI-R
révélent un dge développemental de 6,2 ans. Doté d’une expérience professionnelle de 11 ans,
il apprécie particulierement son travail en s'investissant activement dans ses taches. Possédant
un ordinateur, un smartphone et une tablette, il est a I'aise dans l'utilisation de ces technolo-
gies. Bien qu'il ne soit pas de langue maternelle francaise, il s'exprime avec aisance en francais
et le comprend trés bien. L'Inventaire des habiletés socio-professionnelles indique qu'il posséde
de bonnes, voire d'excellentes compétences : comportement social =67,5 % ; production =80,8 % ;
apprentissage-adaptation=79,2 % ; assiduité-ponctualité-endurance =91,7 % ; sécurité-régle-
ment=93,3 % ; hygiene =100 % ; attitude = 80 %. De méme, avec des scores T dans la moyenne
(indice de régulation comportementale : score T=51; indice des fonctions métacognitives: score
T=46; échelle globale des fonctions exécutives: score T=48), le BRIEF-A n'indique aucun dys-
fonctionnement exécutif, les résultats laissant présager une bonne capacité a réguler ses émo-
tions et a résoudre des problémes. Toutefois, cette personne n'aime pas les conflits. Ainsi, bien
qu'il puisse identifier une situation conflictuelle entre deux personnes, il aura tendance a pré-
tendre qu'il n'y a aucun probleme. Idem lorsqu'il se trouve lui-méme face a un probléme lors de
I'exécution d'une tache. Bien qu'il cherche activement une solution, il dira fréquemment « au-
cun souci, pas de probléme », en étant conscient de la situation-probléme.

Participant E

Cette personne est un homme de 27 ans, avec une déficience intellectuelle légére. Les EDEI-R
révelent un age développemental supérieur a 10 ans (effet plafond). Avec une expérience pro-
fessionnelle de neuf ans, il est particulierement a I'aise et autonome dans l'atelier. Il aime qu‘on
lui confie des responsabilités. Il posséde un ordinateur, un smartphone ainsi qu'une tablette et
les utilise avec aisance. De langue maternelle francaise, il s'exprime avec grande facilité et com-
prend tout ce qu’'on lui dit. Doté d’excellentes compétences en lecture, il lui est particuliére-
ment important de les mobiliser dés que I'occasion se présente. Comme le reléve I'Inventaire
des habiletés socio-professionnelles, ses compétences sont excellentes: comportement so-
cial=100 % ; production=96,2 % ; apprentissage-adaptation =100 % ; assiduité-ponctuali-
té-endurance =95,8 % ; sécurité-réglement=100%; hygiéne=100%; attitude=93,3 %. Les
scores au BRIEF-A démontrent également une bonne aptitude a réguler les émotions et a ré-
soudre des problémes (indice de régulation comportementale: score T=44; indice des fonc-
tions métacognitives: score T=37; échelle globale des fonctions exécutives: score T=40).

Participant F

Cette personne est un homme de 36 ans, avec une déficience intellectuelle sévére. Les profes-
sionnels font I’'hypothése d'un TSA associé. Les EDEI-R révelent un age développemental de 5,6
ans. Doté d'une expérience professionnelle de 18 ans, il apprécie son travail pour autant qu'il
ne soit pas perturbé par trop de stimuli environnementaux. Au niveau technologique, il n'uti-
lise pas fréquemment un ordinateur et n'a pas de smartphone. En revanche, il possede une ta-
blette a la maison, qu'il utilise régulierement. Au niveau de la communication, bien qu'il s'ex-
prime exclusivement par des oui/non, quelques mots phrases et parfois des écholalies, il com-
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prend bien ce qui lui est dit et/ou demandé. L'Inventaire des compétences socio-profession-
nelles souligne des compétences disparates : comportement social =20 % ; production=7,7 % ;
apprentissage-adaptation = 20,8 % ; assiduité-ponctualité-endurance = 58,3 % ; sécurité-regle-
ment=73,3 % ; hygiéne =83,3 % ; attitude = 13,3 %. Finalement, le BRIEF-A met en lumiére un
dysfonctionnement exécutif a I'indice des fonctions métacognitives (score T=77), de méme
qu'a I'échelle globale des fonctions exécutives (score T=72).

Groupe 2

Participant G

Cette personne est un homme de 61 ans, avec une déficience intellectuelle sévére. Les EDEI-R ré-
vélent un age développemental de 4 ans. Doté d'une expérience professionnelle de 40 ans, il
connait trés bien son travail et il affectionne particulierement deux taches dans les ateliers qu'il
exécute quotidiennement. Possédant un smartphone, il I'utilise quasi exclusivement pour regar-
der des photos et recevoir des appels de sa famille. Autrement, il ne recourt ni a I'ordinateur ni
a la tablette. De langue maternelle francaise, il s'exprime aisément et comprend parfaitement le
francais. Sa vision est réduite de 50 % ce qui le freine parfois dans la lecture. Selon I'Inventaire
des habiletés socio-professionnelles, ses compétences sont hétérogénes: comportement so-
cial=45% ; production =65,4 % ; apprentissage-adaptation =70,8 % ; assiduité-ponctualité-en-
durance =37,5%; sécurité-reglement=100%; hygiéne=83,3%; attitude =60 %. Le BRIEF-A,
quant a lui, indique un dysfonctionnement exécutif au niveau de I'indice de régulation compor-
tementale (score T=88) et de I'échelle globale des fonctions exécutives (score T=70). Il est néan-
moins important d'indiquer que I'indice des fonctions métacognitives est, pour sa part, tout a
fait dans la norme (score T=55).

Participante H

Cette personne est une femme de 28 ans, avec une déficience intellectuelle sévére. Ses capaci-
tés visuelles sont fortement réduites puisqu’elle ne parvient a voir uniquement a 10 % avec un
ceil. Les EDEI-R révélent un dge développemental de 5,1 ans. Avec 10 ans d’expérience profes-
sionnelle, elle apprécie particulierement son travail. Avec un niveau de fatigabilité accru, ses
horaires de travail sont adaptés. Au niveau technologique, elle ne posséde pas de smartphone,
mais sait les utiliser tout comme I'ordinateur et la tablette dont elle dispose une chez elle. Bien
que sa langue maternelle soit le francais, elle s'exprime essentiellement par des oui/non et
quelques mots qu’elle accompagne avec des signes. Toutefois, elle comprend bien ce qui lui est
dit et/ou demandé. Il lui est impossible de répondre a la question « pourquoi ». Il faut dés lors
lui demander ce que cela représente pour elle. Comme l'indique I'Inventaire des habiletés so-
cio-professionnelles, ses compétences sont majoritairement bonnes, voire excellentes: com-
portement social =87,5%; production=61,5%; apprentissage-adaptation=179,2%; assi-
duité-ponctualité-endurance =79,2 % ; sécurité-réglement=100%; hygiéne=100%; atti-
tude =86,7 %. Aucun dysfonctionnement exécutif n'est relevé dans le BRIEF-A. Au contraire,
elle semble posséder une bonne aptitude a réguler ses émotions de méme qu'a résoudre les pro-
blémes (indice de régulation comportementale: score T=49; indice des fonctions métacogni-
tives: score T=43; échelle globale des fonctions exécutives: score T =45).
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Participant |

Cette personne est un homme de 59 ans, avec une déficience intellectuelle profonde. Les EDEI-R
révelent un age développemental inférieur a 4 ans (effet plancher). Doté d'une expérience pro-
fessionnelle de 39 ans, il semble apprécier son travail dans les ateliers. Il ne posséede ni ordi-
nateur, ni smartphone, ni tablette et n'y a jamais eu recours. De langue maternelle francaise,
il ne s'exprime pas par l'intermédiaire de la communication verbale, mais essentiellement par
le regard, le sourire et le toucher. Toutefois, il comprend bien ce qui lui est demandé et/ou dit.
Avant d'oser passer a I'action, il cherche fréquemment I'approbation du professionnel par I'in-
termédiaire du regard. L'Inventaire des compétences socio-professionnelles met en avant des
compétences hétérogénes: comportement social =70 % ; production=65,4 % apprentis-
sage-adaptation=54,2 % ; assiduité-ponctualité-endurance=79,2%; sécurité-regle-
ment=100 % ; hygiéne=83,3 % attitude =40 %. Le BRIEF-A n'indique aucun dysfonctionne-
ment exécutif, les scores étant dans la norme pour son &ge (indice de régulation comportemen-
tale: score T=54; indice des fonctions métacognitives : score T=61; échelle globale des fonc-
tions exécutives: score T=59).

Participant J

Cette personne est un homme de 38 ans, avec une trisomie 21. Les EDEI-R révélent un age dé-
veloppemental de 6,6 ans. Doté d'une expérience professionnelle de 15 ans, il apprécie son tra-
vail au sein des ateliers, particulierement lorsqu'il peut collaborer avec un de ses collégues. Il
ne posséde ni ordinateur, ni smartphone, ni tablette et n'a jamais utilisé cette derniére. De
langue maternelle frangaise, il s'exprime trés bien et comprend parfaitement ce qui lui est de-
mandé et/ou dit. A I'exception de la production (50 %), ses compétences professionnelles telles
relevées par I'Inventaire des compétences socio-professionnelles sont bonnes, voire excel-
lentes: comportement social =85 % ; apprentissage-adaptation = 66,7 % ; assiduité-ponctuali-
té-endurance =79,2 % ; sécurité-réglement=73,3 % ; hygiéne =100 % ; attitude = 70 %. Toute-
fois, le BRIEF-A indique un dysfonctionnement exécutif a I'indice des fonctions métacognitives
(score T=67) ainsi qu'a I'échelle globale des fonctions exécutives (score T=66).

Participant K

Cette personne est un homme de 54 ans, avec une déficience intellectuelle sévére. Les EDEI-R
révelent un age développemental de 4,6 ans. Doté d'une expérience professionnelle de 36 ans,
il apprécie son travail au sein des ateliers et est toujours de bonne humeur. Au niveau techno-
logique, il ne possede aucun dispositif (ni ordinateur, ni smartphone, ni tablette) et n'y a ja-
mais eu recours. De langue maternelle francaise, il s'exprime relativement bien et comprend
parfaitement ce qui lui est demandé et/ou dit. L'Inventaire des compétences socio-profession-
nelles indique qu'il posséde de bonnes, voire d'excellentes compétences: comportement so-
cial =100 % ; production=69,2 % ; apprentissage-adaptation=75%; assiduité-ponctuali-
té-endurance =91,2 % ; sécurité-réglement=100; hygiéne=91,7%; attitude=176,6%. Le
BRIEF-A n'indique également aucun dysfonctionnement exécutif (indice de régulation compor-
tementale: score T=40; indice des fonctions métacognitives: score T=50; échelle globale des
fonctions exécutives: score T=46).
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Participant L

Cette personne est un homme de 59 ans, avec une déficience intellectuelle profonde. Les EDEI-R
révelent un age développemental de 3 ans. Doté d'une expérience professionnelle de 39 ans, il
semble apprécier son travail au sein des ateliers. Il ne posséde ni ordinateur, ni smartphone, ni
tablette et n'y a jamais eu recours. De langue maternelle francaise, ses compétences en com-
munication verbale demeurent restreintes. Il s'exprime essentiellement par de petits cris, il
pointe beaucoup et ne comprend pas toujours ce qui lui est demandé et/ou dit. L'Inventaire
des compétences socio-professionnelles indique qu'il posséde des compétences hétérogénes:
comportement social = 47,5 % ; production =42,3 % ; apprentissage-adaptation =29,2 % ; assi-
duité-ponctualité-endurance =70,8 % ; sécurité-reglement=286,7 % ; hygiéne=100%; atti-
tude =26,7 %. Le BRIEF-A indique un dysfonctionnement exécutif a I'indice des fonctions mé-
tacognitives (score T=69) et a I'échelle globale des fonctions exécutives (score T=66).

Groupe 3

Participante M

Cette personne est une femme de 45 ans, avec une trisomie 21. Aucune donnée relative a la
passation d'un test déterminant I'age développemental n'était disponible pour cette personne.
Dotée d'une expérience professionnelle de 25 ans, elle semble apprécier son travail. Trés sen-
sible, elle peut cependant vite étre perturbée ce qui influence son engagement dans la tache.
Au niveau technologique, elle ne posséde ni ordinateur, ni smartphone, ni tablette et n'y a ja-
mais eu recours. Ses compétences en communication verbale sont restreintes. Elle ne s'exprime
que trés rarement et lorsqu’elle le fait c'est uniquement par quelques mots ou alors en hochant
la téte pour dire oui ou non. A I'exception de la production (42,3 %), ses compétences profes-
sionnelles sont, selon I'Inventaire des compétences socio-professionnelles, bonnes, voire ex-
cellentes: comportement social =75 % ; apprentissage-adaptation =75 % ; assiduité-ponctua-
lité-endurance = 83,3 % ; sécurité-réglement=166,7 % ; hygiéne =100 % ; attitude=173,3 %.
Avec des scores dans la moyenne, Le BRIEF-A n'indique aucun dysfonctionnement exécutif (in-
dice de régulation comportementale : score T=54; indice des fonctions métacognitives: score
T=54; échelle globale des fonctions exécutives: score T=154).

Participante N

Cette personne est une femme de 47 ans, avec une déficience intellectuelle Iégére. Aucune don-
née relative a la passation d’un test déterminant I'dge développemental n'était disponible pour
cette personne. Dotée d'une expérience professionnelle de 23 ans, elle apprécie son travail. Elle
peut parfois étre déstabilisée lorsque ses émotions I'envahissent. Au niveau technologique, elle
posséde un smartphone, a déja utilisé un ordinateur, mais ne posséde pas de tablette et n'y a
jamais eu recours. De langue maternelle francaise, ses compétences en communication verbale
sont excellentes. Elle s'exprime aisément et comprend parfaitement ce qui lui est dit et/ou de-
mandé. A I'exception de la production (61,5 %), ses compétences professionnelles sont, selon
I'Inventaire des compétences socio-professionnelles, bonnes, voire excellentes : comportement
social =75 % ; apprentissage-adaptation=70,8 % ; assiduité-ponctualité-endurance=75%;
sécurité-réglement=100 % ; hygiene =100 % ; attitude = 83,3 %. Quant a ses fonctions exécu-
tives, le BRIEF-A indique un dysfonctionnement exécutif a I'indice de régulation comportemen-
tale (score T=68), les autres scores étant dans la moyenne (indice des fonctions métacogni-
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tives: score T=58; échelle globale des fonctions exécutives: score T=63).

Participante O

Cette personne est une femme de 42 ans, avec une trisomie 21. Les EDEI-R révelent un age dé-
veloppemental de 6,11 ans. Dotée d'une expérience professionnelle de 22 ans, elle apprécie
particuliéerement son travail. De caractére jovial, elle est souvent de bonne humeur et ne re-
chigne devant aucune tache. A I'exception de I'ordinateur, elle n'a jamais utilisé de smartphone
ni de tablette. De langue maternelle francaise, ses compétences en communication verbale sont
excellentes. Elle s'exprime aisément et comprend parfaitement ce qui lui est dit et/ou deman-
dé. A I'exception de I'assiduité-ponctualité-endurance (62,5 %), ses compétences profession-
nelles sont, selon I'Inventaire des compétences socio-professionnelles, bonnes, voire excel-
lentes: comportement social =75 % ; production=73 % ; apprentissage-adaptation=70,8%;
sécurité-reglement=100%; hygiene=100%; attitude=66,7 %. Avec des scores dans la
moyenne, Le BRIEF-A n'indique aucun dysfonctionnement exécutif (indice de régulation com-
portementale: score T=56; indice des fonctions métacognitives : score T=53; échelle globale
des fonctions exécutives: score T="54).

Participant P

Cette personne est un homme de 59 ans, avec une trisomie 21. Il est fort probable qu'il est un
Alzheimer relativement avancé. Les EDEI-R révelent un age développemental de 5,3 ans. Doté
d’une expérience professionnelle de 39 ans, il apprécie son travail, particulierement une de ses
taches qu'il exécute quotidiennement a son poste de prédilection. De langue maternelle fran-
caise, ses compétences en communication verbale sont relativement bonnes. Bien qu’il réponde
fréquemment par I'affirmative, il s'exprime facilement et comprend relativement bien ce qui lui
est dit et/ou demandé. L'Inventaire des compétences socio-professionnelles indique qu'il pos-
sede des compétences hétérogénes: comportement social =77,5 % ; production=57,7%; ap-
prentissage-adaptation=66,7 % ; assiduité-ponctualité-endurance =37,5%; sécurité-régle-
ment=100% ; hygiéne=100 % ; attitude =63,3 %. Le BRIEF-A indique un dysfonctionnement
exécutif a l'indice des fonctions métacognitives (score T=70) et a I'échelle globale des fonc-
tions exécutives (score T=165).
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Annexe 5: Descriptif de I'Inventaire des habiletés
socio-professionnelles (Devin et al., 2011)

L'Inventaire des habiletés socio-professionnelles (Devin et al., 2011) permet d'évaluer le degré
de maitrise de multiples compétences personnelles et sociales requises en contexte profession-
nel. Cet instrument, spécialement concu a l'intention des personnes avec une déficience intel-
lectuelle, permet de mettre en exergue les habiletés socioprofessionnelles a renforcer et de dé-
finir plus aisément des objectifs de formation mesurables. A I'exception de I'échelle « habiletés
académiques » devant étre complétée par la personne avec une déficience intellectuelle, il doit
étre rempli par quelqu’un qui connait et cotoie professionnellement et quotidiennement la per-
sonne en question. En tout, huit échelles le composent: 1) comportement social (40 points ré-
partis en 12 questions); 2) production (26 points répartis en 7 questions); 3) apprentissage et
adaptation (24 points répartis en 6 questions) ; 4) assiduité, ponctualité et endurance (24 points
répartis en 6 questions); 5) sécurité et respect des réglements (15 points répartis en 4 ques-
tions) ; 6) hygiene (12 points répartis en 3 questions) ; 7) attitudes de travail (30 points répartis
en 9 questions) ; 8) et habiletés académiques (15 points répartis en 3 questions). Les points ob-
tenus pour chacune des huit échelles doivent ensuite étre transformés en pourcentages et repor-
tés sur un graphique synthétique. Finalement, les différents pourcentages obtenus peuvent étre
joints par l'intermédiaire d'une ligne. Plus le pourcentage obtenu est proche de 100 %, meil-
leures sont les habiletés relatives a I'échelle en question et moins elles nécessitent d'étre déve-
loppées. Les analyses psychométriques de cet outil révélent les résultats suivants:

consistance interne: a =.93 (coefficients alpha de Cronbach variant de .66 a .90);
fidélité test-retest: r=.97 (indices corrélationnels variant de .91 & .99; corrélations calcu-
lées avec le r de Pearson);

- interjuge: r=.82 (indices corrélationnels variant de .61 a .96, a |'exception de I'échelle sé-
curité et respects des réglements qui obtient un indice de corrélation de .24; corrélations
calculées avec le r de Pearson).

Compte tenu des bonnes qualités psychométriques de cet inventaire destiné au public cible de
cette étude, le choix d'y recourir afin de décrire plus explicitement les habiletés socio-profes-
sionnelles des travailleurs et des travailleuses de I'échantillon semblait judicieux. Les maitres
socioprofessionnels ont ainsi été sollicités afin de remplir un inventaire pour chaque travailleur
ou travailleuse étant sous leur responsabilité. L'échelle « habiletés académiques » a été aban-
donnée dans le cadre de ce projet (voir annexe 6 pour les résultats de chaque participant-e).
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Annexe 6: Résultats de chaque participant-e a I'Inventaire

des habiletés socio-professionnelles (Devin et al., 2011)

o : ) s z

= £ = 2 e =Y E)

& 2 2 2 8 @ 9 e
) 2 S k9] T8 58 2 2 3
5 =2 = 2 - S5 = @ 2
& 5 5 s g3 g2 2 2 g
[c] £ S & <R <3 & = =
A 62,5 65,4 62,5 95,8 100 91,7 70
B 80 69,2 83,3 70,8 86,7 83,3 66,7
C 92,5 57,7 70,8 75 73,3 66,7 76,7
D 67,5 80,8 79,2 91,7 93,3 100 80
1 E 100 96,2 100 95,8 100 100 93,3
F 20 7.7 20,8 58,3 73,3 83,3 13,3
Moyenne 70,4 62,8 69,4 81,2 87,7 87,5 66,6
minimum 20 77 20,8 58,3 73,3 66,7 13,3
maximum 100 96,2 100 95,8 100 100 93,3
G 45 65,4 70,8 375 100 83,3 60
H 87,5 61,5 79,2 79,2 100 100 86,7
| 70 65,4 54,2 79,2 100 83,3 40
J 85 50 66,7 79,2 73.3 100 70
2 K 100 69,2 75 91,2 100 91,7 76,6
L 47,5 42,3 29,2 70,8 86,7 100 26,7
Moyenne 72,5 58,9 62,5 72,8 93,3 93 60
minimum 45 42,3 29,2 37,5 73,3 83,3 26,7
maximum 100 69,2 79,2 91,2 100 100 86,7
M 75 42,3 75 83,3 66,7 100 73,3
N 75 61,5 70,8 75 100 100 83,3
0 75 73 70,8 62,5 100 100 66,7
3 P 77,5 57,7 66,7 375 100 100 63,3
Moyenne 75,6 58,6 70,8 64,5 91,6 100 71,6
minimum 75 42,3 66,7 375 66,7 100 63,3
maximum 77,5 73 75 83,3 100 100 83,3
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Annexe 7: Descriptif de I'Inventaire d'évaluation comportementale
des fonctions exécutives, version adulte (BRIEF-A)
(Roth et al., 2005, adapté en francais par Roy et al., 2015)

La version adulte de I'Inventaire d'évaluation comportementale des fonctions exécutives
(BRIEF-A) (Roth et al., 2005, adapté en francais par Roy et a., 2015), consiste en un question-
naire standardisé permettant d'évaluer les fonctions exécutives ou d'autorégulation d'un adulte
(18-94 ans) dans son environnement quotidien. Il peut étre rempli par la personne elle-méme
(questionnaire d'auto-évaluation) ainsi que par un parent ou un professionnel la connaissant
bien (rapport d'informateur). Il est composé de 75 items répartis en neuf échelles: 1) inhibi-
tion; 2) flexibilité (mentale); 3) contrdle émotionnel; 4) autorégulation; 5) initiation; 6) mé-
moire de travail; 7) planification/organisation; 8) contrdle de la tache; 9) et organisation du
matériel. Ces échelles forment deux indices:

1. l'indice de régulation comportementale (IRC), composé des échelles inhibition, flexibilité,
controle émotionnel et contrdle de soi; « une régulation comportementale appropriée peut
étre considérée comme un précurseur des processus métacognitifs impliqués lors de la ré-
solution de problemes. Il permet aux processus métacognitifs de guider avec succés la ré-
solution active et systématique de problémes et, plus généralement, soutient une autoré-
gulation appropriée » (Hogrefe, s.d., p. 6);

2. l'indice de métacognition (IM), composé des échelles initiation, mémoire de travail, plani-
fication/organisation, contrdle de la tache et organisation du matériel; « L'IM représente
I'aptitude de I'adulte a résoudre systématiquement des problémes grace a la planification
et I'organisation tout en maintenant les efforts pour accomplir la tache de maniére active
en mémoire de travail. Il est directement lié aux capacités de résolution active des problémes
dans divers contextes » (Hogrefe, s.d., p. 10).

Un score global est également calculé (échelle globale des fonctions exécutives (EGFE)). Un
score brut est obtenu pour chacune de ces échelles et chacun de ces indices, qui doit ensuite
8tre converti en un score T. Autrement dit, les scores sont standardisés selon un échantillon
normatif spécifique a I'age de la personne. Un score T supérieur ou égal a 65 est synonyme d'un
dysfonctionnement exécutif cliniquement significatif. Pour évaluer la validité du BRIEF-A, trois
autres échelles sont encore intégrées, notamment I'échelle de négativité, celle de rareté et celle
d'incohérence. Les analyses psychométriques de cet outil montrent les résultats suivants:

- consistance interne:

questionnaire d'auto-évaluation:
échantillon normatif : coefficients alpha de Cronbach variant de .73 a .90 pour les
neuf échelles et de .93 a .96 pour les indices et I'échelle globale;
échantillon mixte (clinique et adultes en bonne santé) : coefficients alpha de Cron-
bach variant de .80 a .94 pour les neuf échelles et de .96 a .98 pour les indices et
I'échelle globale;

rapport d'informateur:
échantillon normatif: coefficients alpha de Cronbach variant de .80 a .93 pour les
neuf échelles et de .95 a .98 pour les indices et I'échelle globale;
échantillon mixte (clinique et adultes en bonne santé) : coefficients alpha de Cron-
bach variant de .85 a .95 pour les neuf échelles et de .96 a .98 pour les indices et
I'échelle globale;
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fidélité test-retest:

- questionnaire d'auto-évaluation: indices corrélationnels variant de .82 a .93 pour les neuf
échelles et de .93 a .94 pour les indices et I'échelle globale (corrélations calculées avec
le r de Pearson);
rapport d'informateur : indices corrélationnels variant de .91 a .94 pour les neufs échelles
etr=.96 pour les indices et I'échelle globale (corrélations calculées avec le r de Pearson) ;

interjuge : indices corrélationnels variant de .44 a .68 (corrélations calculées avec le r de Pearson).

Malgré un accord interjuge modéré, les qualités psychométriques du BRIE-A font de lui un ins-
trument valide. Particulierement adapté pour évaluer des personnes présentant des troubles
développementaux ou des pathologies systémiques, neurologiques et psychiatriques, cet outil
a été retenu dans le cadre de cette étude afin de dresser un profil des fonctions exécutives des
participant-e-s. Toutefois, pour ne pas surcharger les travailleurs et travailleuses lors des pré-
tests, seul le rapport d'informateur a été rempli par les maitres socioprofessionnels (voir an-
nexe 8 pour les résultats de chaque participant-e).
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Annexe 8: Résultats de chaque participant

adnoin

53
67
60
46
37
77
55
43
61
67
50
69
54
58
53
70

48
67
59
38
37
62
49
4
57
67
44
55
49
44
39
55

47
63
65
51
38
87
58
45
61
79
61
69
65
69
61
65

51
63
58
51
3
74
46
49
61
63
49
66
58
67
65
73

60
63
61
47
39
82
56
39
52
66
46
76
54
51
51
70

57
7
56
45
39
7
65
45
66
57
54
72
44
56
47
75

65
68
54
51
44
63
88
49
54
63
40
59
54
68
56
57

60
66
54
49
37
77
80
51
44
63
40
65
50
68
61
58

68
66
47
53
50
60
97
54
54
55
40
54
57
65
49
60

62
58
55
54
49
54
73
49
66
66
44
62
55
73
58
59

58
71
59
49
2
55
68
2
50
68
40
54
46
56
56
44

324



Annexe 9: Exemple d'une grille d'analyse d’une tache professionnelle

Mise en sachet des tuyaux

Etape | Description na | Remarques
1 Appuyer sur le bouton principal de I'iPad
2 Déverrouiller I'écran
3 Défiler la page pour aller a la suivante
4 Sélectionner 'application Articulate
5 Sélectionner Guid'job
6 Appuyer sur play
7 Appuyer sur «non »

8 Appuyer sur menu

9 Sélectionner la tache adéquate en
appuyant sur le bouton jaune

10 Mettre un vu dans chaque case vide lors
de la préparation du matériel

" Appuyer sur le bouton fleche (<) pour débuter
la tache (aller a la 17 étape)

12 Faire un nceud au tuyau

13 Prendre et ouvrir le sachet

14 Mettre le tuyau dans le sachet

15 Fermer le sachet

16 Vérifier son travail

17 Ai-je atteint mon but?

18 Ranger le sachet dans la boite

19 Autorégulation

20 Fini

+1 Appuyer sur main stop

+1 Identifier le probléeme

+1 Trouver et choisir une solution

+1 Appliquer la solution

+1 Evaluer la solution
Si travail faux (ai-je atteint mon but?

+1 =non) trouver d'ol vient le probléme

(matériel, étape, trop tard)

325



Annexe 10: Objectifs et compétences visées: exemple pour
les séances d'introduction a I'iPad

Modules Lecons Objectifs et compétences visées
iPad - | Séances - Savoirs: identifier un iPad; identifier le chargeur de I'iPad;
d'introduction identifier des écouteurs
al'iPad - Savoir-faire:

« Psychomoteurs: allumer/éteindre I'iPad ; recharger I'iPad;
augmenter/diminuer le son; brancher les écouteurs;
activer une application; maitriser les gestes de base
(balayer droite-gauche, agrandir-rétrécir)

- Cognitifs: distinguer I'état de la batterie de I'iPad

- Savoir-étre: devenir autonome dans |'utilisation basique d'un iPad
- Savoir-devenir: s'engager dans un projet en lien avec le désir de recourir

a I'iPad pour renforcer ses compétences professionnelles
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Annexe 11: Contenus abordés dans les lecons de Guid’job Trainer:
exemples pour les séances d'introduction a I'iPad et les lecons 1 et 2

du module A

Modules Contenus

Lecons

0 | Séances d'introduction a I'iPad

I'iPad (fonctionnement de base)

A Guid'job 1 Ap‘;?rendre. a“ fonctionnalité de Guid'job (mise en route, boutons)
utiliser Guid'job
Réaliser des taches en . L .. . .
2 utilisant Guid'job fonctionnalités de Guid'job > mise en pratique
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Annexe 12: Checklist de la fidélité de procédure

Type

Condition(s)

Etapes planifiées . . . Codage
pesp de variable d’'implémentation 9
(1) Saluer le participant et expliquer Contréle Ligne de base, intervention
le déroulement de la séance
(2) Contextualiser et justifier I'intervention Contréle Ligne de base, intervention
(3) Donnerl'iPad Indépendante Intervention (entrainement)
(4) Donner la consigne de réaliser la lecon Indépendante Intervention (entrainement)
(indiquer le n° 1-9) avec I'iPad
(5) Lors de la lecon, donner des guidances Contrdle Intervention (entrainement)
(verbales, gestuelles puis physiques) si:
- le participant ne parvient pas a ouvrir la legon
- ily aunbugdanslalecon
- le participant ne donne aucune réponse durant
plus de 15 secondes
- le participant demande de |'aide
(6) Ala fin de la lecon faire le lien entre ce qui vient Contréle Intervention (entrainement)
d'étre visionné et le travail dans les ateliers
(7) Conduire le participant dans |'atelier Contrle Intervention (in vivo)
(8) Donner I'iPad Indépendante Intervention (in vivo)
(9) Donner la consigne: Contrdle
« d'exécuter la tache (nommer le nom de la tache) Ligne de base (in vivo)
- d'exécuter la tdche (nommer le nom de la tache) Intervention (in vivo)
avec Guid'job
(10) Demander a la personne de dire ou Contrdle Ligne de base, intervention
de montrer explicitement lorsqu'elle a
terminé chaque tache
(11) Fournir des guidances (verbales, gestuelles Contrdle Intervention
puis physiques) pour I'emploi de I'iPad si:
- le participant débute la tache sans regarder I'iPad
« ily a plus de 10 secondes de temps mort entre la fin de
I'exécution d’une étape et la suivante
- le participant demande de |'aide
- le participant commet une erreur dans la séquence
(visionne une mauvaise étape ou en saute une)
(12) Fournir des guidances (verbales, gestuelles Controle Intervention (in vivo)
puis physiques) durant I'exécution de la tache (pour
chaque étape) si le participant:
- se met en danger*
- commet une erreur lors de |'exécution
de la tache*®
- ne donne aucune réponse durant plus
de 10 secondes™
- demande de I'aide*
*Interrompre I'étape, mettre le participant de coté, *Ligne de base
le MSP exécute I'étape et offrir I'opportunité
au participant de poursuivre avec |'étape suivante
(13) Fournir des encouragements généraux apres Contrdle Ligne de base,
chaque essai intervention (in vivo)
(14) Fournir au minimum : Controle
-« 1essai Ligne de base
- 5 essais Intervention (in vivo)
(15) Stopper la session: Contréle

- aprés au maximum 3 essais
- apres 10-15

Ligne de base
Intervention (in vivo)

Note. Codage: 0=non; 1=oui; na=non applicable

328



Annexe 13: Points par module de la formation Guid’job Trainer
(grille utilisée pour I'analyse de la tache fictive du groupe 1 et 2)

Compétences cibles

Réponse du participant

Incorrect

Correct

Module A: Guid’job

Enclencher I'iPad

Appuyer sur le bouton

principal de I'iPad 0
Déverrouiller I'écran 0
Ouvrir Guid'job Défiler la page pour aller 0
alasuivante
Sélectionner I'application 0
Articulate
Sélectionner Guid'job 0
Appuyer sur play 0
Appuyer sur «non » 0
Appuyer sur menu 0
Utiliser correctement Haut-parleur 0
les boutons de Guid'job
Main stop 0
> 0
€« 0
Maison 0

Points du Module A: 13

Points totaux* de tous les modules: 26 (27 si travail faux)
(*5 points de plus dans ce module pour les boutons)

Score du participant:

Module B: Se fixer un objectif

Sélectionner la tache

Sélectionner la tache adé-

adéquate sur I'iPad quate en appuyant sur le bou- 0
ton jaune

Préparer le matériel adéquat Suivre la checklist du matériel

pour réaliser la tache a préparer (facultatif: mettre 0

un vu dans les cases vides)

Points du Module B: 2
Points cumulés (modules A et B):

10 (suppression des 5 points

pour les boutons dans le module A)
Points totaux de tous les modules: 21 (22 si travail faux)

Score du participant:

Module C: Agir

Exécuter son travail étape
aprés étape en utilisant I'iPad

Aprés la préparation du maté-

riel, appuyer sur le bouton

X R . 0
fleche pour aller a la 1t étape
de la tache
Regarder |'écran et exécuter
chaque étape de la tache.
Lorsqu‘une étape est 0

terminée, utiliser la fleche
pour aller a la suivante
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Résoudre les problemes en
lien avec la tache

Appuyer sur la main stop

quand il y a un probleme 0
Identifier le probléeme 0
Choisir une solution 0
Appliquer la solution 0
Evaluer la solution: 0

appuyer sur oui ou sur non

Points du Module C: 7

Points cumulés (modules A, Bet C): 17
Points totaux de tous les modules: 21 (22 si travail faux)

Score du participant:

Module D: Ajuster son but ou son plan

Vérifier son travail

Comparer le produit fini
avec le modele

Evaluer son travail:
appuyer sur juste ou faux

S'autoréguler

Si travail faux: appuyer
sur matériel, sur étape ou
sur je ne sais pas

Se réajuster pour

la prochaine fois: cocher au
minimum 1 case vide avec
un vu (sur les 6 propositions)

Fini

Appuyer sur maison (pour
quitter la tache et revenir au
menu principal)

Points du Module D: 4 ou 5*

(*1 point de plus si le travail est faux, car nécessite une étape

supplémentaire avec iPad)

Points totaux de tous les modules: 21 (22 si travail faux; 16 si

tache sans probléme)

Score du participant:
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Annexe 14: Analyses visuelles de chaque tache exécutée
par chaque participant du groupe 1

Le détail chiffré sur lequel reposent les analyses de chaque phase pour chaque tache exécutée
par chaque participant est disponible en annexe 16 et celui pour la comparaison entre les
phases en annexe 17 ci-apres.

Participant A

Lignes de base (phase A): La ligne de base de la tache 1 montre que le comportement cible
est peu présent (moyenne = 8,33 % ; médiane =10 %), avec un niveau variable (66,67 %) et une
pente faible (split-middle =0; R-squared = 1,89E-31). La variabilité du niveau s'explique proba-
blement par le nombre peu élevé de points de mesure (N =3), des différences pouvant dés lors
vite étre significatives, mais cette variabilité n'est pas trop problématique dans la mesure ou
la pente est faible et les changements de niveau relatif et absolu nuls (0 %). La ligne de base
de la tdche 2 montre que le comportement cible est peu présent (moy. =13,75 % ; méd. =13 %),
avec un niveau stable (100 %) et une pente faible (split-middle = 0,75 ; R-squared= 0,07). Fina-
lement la ligne de base de la tache 3 indique un comportement cible peu présent (moy. =12,2 %;
méd. =11 %), avec un niveau variable (60 %) et une forte pente (split-middle =1; R-squared=
0,75). On constate que les trois premiers points de mesure sont identiques et une augmenta-
tion apparait dans les deux derniers points de mesure. Le processus d'apprentissage a proba-
blement débuté, ceci s'expliquant sans doute par le fait que les maitres socioprofessionnels,
présents lors des observations des lignes de base, ne pouvaient s’empécher de corriger les tra-
vailleurs et travailleuses ou de leur fournir quelques guidances. Pour ne pas renforcer ce pro-
cessus avant l'introduction de la VI, les lignes de base n‘ont donc pas été prolongées. Par ail-
leurs, les changements de niveau relatif et absolu demeurent faibles (3 %).

Analyses de chaque phase: En complément aux éléments évoqués précédemment pour la
phase A (ligne de base), la variabilité de la pente a encore été observée pour chacune des
taches. La pente de la tache 1 n'était pas stable (66,67 %) alors qu'elle I'était parfaitement pour
les taches 2 et 3 (100 %).

La phase B de la tdche 1 montre que le comportement est bien présent (moy.=83,8%;
méd. = 88 %). Néanmoins, le niveau est variable (40 %), montrant une diminution (changement
relatif=-10,5 % ; changement absolu=-16 %), confirmée par la pente (split-middle =-3,5) qui
demeure toutefois faible (R-squared =0,2522) et stable (100 %). Cette diminution s'explique
probablement par le fait que les points de mesures concernés sont ceux ol le participant a été
confronté a un probléme lors de I'exécution de la tache. Pour la tache 2, le comportement cible
est bien présent (moy. =85,86 % ; méd. =87 %), mais le niveau est variable (28,57 %) indiquant
une diminution (changement relatif=-13 % ; changement absolu =-6 %) confirmée par la pente
(split-middle =-2,17) qui demeure toutefois faible (R-squared = 0,1394) et stable (100 %). Fina-
lement, la tache 3 montre également que le comportement cible est bien présent (moy. =89,38 % ;
méd. =92 %), mais le niveau est variable (50 %) indiquant une augmentation (changement rela-
tif=5,5%; changement absolu=22 %) confirmée par la pente (split-middle =2) qui demeure
toutefois faible (R-squared =0,3315) et stable (100 %). Cette courbe est assez typique d'une
tache en voie d'acquisition.
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Comparaison entre les phases: Seule une variable a été introduite lors du passage de la phase
A a la phase B, soit la combinaison de Guid'job et Guid'job Trainer, cela étant vrai pour les trois
taches. Pour la tache 1, la pente était plate en phase A mais variable (un point de mesure en des-
sous des deux autres) et avec |'introduction de la variable dépendante elle a eu tendance a dimi-
nuer en phase B en étant toutefois stable. Les changements de niveau sont tous positifs (rela-
tif =78 % ; absolu=71% ; médiane =78 % ; moyenne = 75,47 %) et la superposition des points de
mesure entre la phase A et la phase B est de 0 % (aucun point de la phase B n'est inclus dans la
projection de I'enveloppe de stabilité de la pente de la phase A; cf. annexe 18). Pour la tache 2,
la pente indiquait une augmentation en phase A mais stable et avec I'introduction de la VD, elle
indiquait une diminution en phase B en étant néanmoins stable. Les changements de niveau sont
tous positifs (relatif =76 % ; absolu=74 % ; médiane =74 % ; moyenne = 74,85 %) et la superpo-
sition des points de mesure entre la phase A et la phase B est de 0 % (cf. annexe 18). Pour la tache
3, la pente indiquait une augmentation en phase A mais stable et avec l'introduction de la VD,
elle a continué a augmenter en phase B en étant stable. Les changements de niveau sont tous po-
sitifs (relatif=71 % ; absolu=57 % ; médiane=78,5%; moyenne=75,3 %) et la superposition
des points de mesure entre la phase A et la phase B est de 0% (cf. annexe 18).

Phase de maintien: A I'exception d'un point de mesure de la tache 2 se situant & 77 %, tous
les autres points de mesure relevés en phase de maintien pour chacune des taches obtiennent
un score supérieur a 80 %, dont un supérieur a 80 % et quatre a 90 %. Les acquis sont donc
maintenus aprés cinqg mois de l'intervention.

Synthése : L'introduction de Guid'job et Guid'job Trainer a augmenté le comportement cible, soit
le nombre d'étapes réalisées de maniére correcte et indépendante lors de I'exécution des taches
1, 2 et 3 entre les phases A et B. Toutefois, compte tenu des diverses variabilités présentes, les
phases manquent de consistance permettant d'assurer une certaine prévisibilité des réponses.
Sur la base de ces résultats et avec 27 critéres de remplis sur 39 pour I'ensemble des trois taches
(cf. tableau synthétique a la fin de I'analyse de tous les participants), I'effet de la variable indé-
pendante sur la variable dépendante n’est donc pas confirmé pour le participant A.

Participant B

Lignes de base (phase A): La ligne de base de la tache 1 montre que le comportement cible est
moyennement présent (moyenne =40 % ; médiane =41 %), avec un niveau stable (100 %), mais une
forte pente (split-middle=1,5; R-squared =0,75). Bien que la pente soit forte, les changements de
niveau relatif et absolu demeurent faibles (3 %). La ligne de base de la tdche 2 montre que le com-
portement cible est moyennement présent (moy.=32,35%; méd. =35 %), avec un niveau variable
(75 %) et une pente en augmentation, mais faible (split-middle = 4,25; R-squared= 0,1514). La varia-
bilité s'explique par un point de mesure particuliérement bas vis-a-vis des trois autres. Finalement la
ligne de base de la tache 3 indique un comportement cible peu présent (moy.=19,8 % ; méd. =22 %),
avec un niveau stable (80 %) et une pente en augmentation, mais faible (split-middle = 2,33 ; R-squa-
red=0,1084). Les pentes en augmentation pour les trois taches laissent sous-entendre que le proces-
sus d'apprentissage a probablement débuté. Ceci s'explique sans doute par le fait que les maitres so-
cioprofessionnels, présents lors des observations des lignes de base, ne pouvaient s'empécher de cor-
riger les travailleurs et travailleuses ou de leur fournir quelques guidances. Pour ne pas renforcer ce
processus avant I'introduction de la VI, les lignes de base n'ont donc pas été prolongées.
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Analyses de chaque phase: En complément aux éléments évoqués précédemment pour la
phase A (ligne de base), la variabilité de la pente a encore été observée pour chacune des
taches. La pente de la tache 1 était stable (100 %) alors qu’elle ne I'était pas pour les taches 2
(50 %) et 3 (40 %).

La phase B de la tache 1 montre que le comportement cible est quasiment parfaitement présent
(moy.=98,9%; méd. =100 %), avec un niveau stable (100 %), une pente faible (split-middle=0,5;
R-squared = 0,3333) et stable (100 %). Pour la tache 2, le comportement cible est quasiment par-
faitement présent (moy.=99,4%; méd.=100 %) avec un niveau stable (100 %) et une pente
moyenne (split-middle =0,5; R-squared = 0,5), mais stable (100 %). Finalement, la tache 3 montre
également que le comportement cible est bien présent (moy.=95,4 % ; méd. =94 %), mais le ni-
veau est variable (60 %). Malgré cette variabilité du niveau, il n'y a pas de pente (split-middle=0;
R-squared = 0,04128), cette derniére étant évidemment stable (100 %).

Comparaison entre les phases: Seule une variable a été introduite lors du passage de la phase
A ala phase B, soit la combinaison de Guid'job et Guid'job Trainer, cela étant vrai pour les trois
taches. Pour la tache 1, la pente était en augmentation en phase A mais stable et avec |'introduc-
tion de la variable dépendante elle a continué d’augmenter en phase B en étant stable. Les chan-
gements de niveau sont tous positifs (relatif=57,5%; absolu=56%; médiane=59%;
moyenne =58,8 %) et la superposition des points de mesure entre la phase A et la phase B est de
0% (cf. annexe 19). Pour la tache 2, la pente indiquait une augmentation en phase A et variable
et avec l'introduction de la VD, elle a continué a augmenter en phase B en étant néanmoins stable.
Les changements de niveau sont tous positifs (relatif=62 % absolu=59 % ; médiane=65%;
moyenne = 67,15 %) et la superposition des points de mesure entre la phase A et la phase B est de
0% (cf. annexe 19). Pour la tache 3, la pente indiquait une augmentation en phase A variable et
avec l'introduction de la VD, elle est devenue plate en phase B en étant stable. Les changements
de niveau sont tous positifs (relatif = 75 % ; absolu =78 % ; médiane =72 % ; moyenne = 75,6 %) et
la superposition des points de mesure entre la phase A et la phase B est de 0 % (cf. annexe 19).

Phase de maintien : Tous les points de mesure relevés en phase de maintien pour chacune des
taches obtiennent un score supérieur a 80 %, dont deux supérieurs a 80 % et quatre a 90 %. Les
acquis sont donc maintenus aprés cing mois de I'intervention.

Synthése : L'introduction de Guid'job et Guid'job Trainer a augmenté le comportement cible, soit
le nombre d'étapes réalisées de maniére correcte et indépendante lors de I'exécution des taches
1, 2 et 3 entre les phases A et B. Les critéres permettant de confirmer |'effet de la VI sur la VD
sont bien remplis pour la tache 1 (10,5/13) et partiellement pour les taches 2 (9/13) et 3 (9/13)
(cf. tableau synthétique a la fin de I'analyse de tous les participants). Diverses variabilités sont
présentes, réduisant la consistance des phases qui permettent d'assurer une certaine prévisibili-
té des réponses. Sur la base de ces résultats et avec 28,5 critéeres de remplis sur 39 pour I'en-
semble des trois taches, I'effet de la VI sur la VD n'est que probable pour le participant B.

Participant C

Lignes de base (phase A): La ligne de base de la tdche 1 montre que le comportement cible est peu
présent (moyenne=7,33 % ; médiane=11%), avec un niveau stable (100 %), mais une pente forte
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(split-middle =5,5; R-squared =0,75). Alors que le premier point de mesure était nul (0 %), les deux
autres se situaient a 11 %. Ceci peut éventuellement s'expliquer par le fait que le premier essai a fait
appel a des connaissances antérieures mobilisées dans le deuxiéme et troisieme essai. La ligne de base
de la tache 2 montre que le comportement cible est peu présent (moy.=6,25%; méd.=7,5 %), avec
un niveau variable (0 %) et une pente faible en diminution (split-middle =-1,25; R-squared= 0,01818).
Les changements de niveaux relatifs (-2,5 %) et absolus (5 %) demeurent toutefois minimes. Finalement
la ligne de base de la tache 3 indique un comportement cible peu présent (moy. =13,4 % ; méd. = 14 %),
avec un niveau stable (100 %) et une pente nulle (split-middle =0; R-squared= 1,32E-30).

Analyses de chaque phase: En complément aux éléments évoqués précédemment pour la
phase A (ligne de base), la variabilité de la pente a encore été observée pour chacune des
taches. Les pentes de la tache 1 (66,67 %) et 2 (0 %) n'étaient pas stables, alors qu'elle I'était
parfaitement pour la tache 1 (100 %).

La phase B de la tache 1 montre que le comportement est bien présent (moy.=70,6 % ; méd. =71 %).
Néanmoins, le niveau est variable (20 %), montrant une diminution du comportement cible (change-
ment relatif =-2 % ; changement absolu =7 %), confirmée par la pente (split-middle =-0,67) qui de-
meure toutefois faible (R-squared =0,002) et stable (100 %). Cette diminution s'explique probable-
ment par le fait que ce participant peine a rester dans le ici et maintenant avec une envie pressante
de passer a autre chose ou de faire une activité plus complexe comme certains autres de ses collé-
gues. Sa concentration était sans doute plus soutenue lors des premiers essais puis a diminué au fil
du temps en se répercutant sur ses compétences. Pour la tache 2, le comportement cible est bien
présent (moy.=77,8%; méd. =76 %), mais le niveau est variable (40 %) indiquant une augmenta-
tion du comportement cible (changement relatif=9,5 % ; changement absolu =19 %) confirmée par
la pente (split-middle = 3,17) qui demeure toutefois faible (R-squared =0,196) et stable (100 %). Fi-
nalement, la tache 3 montre également que le comportement cible est bien présent (moy.=80%;
méd. =75 %), mais le niveau est variable (60 %) indiquant une augmentation du comportement cible
(changement relatif =7 % ; changement absolu=-3 %) confirmée par la pente (split-middle =2,33)
qui demeure toutefois faible (R-squared =0,0411) et stable (100 %).

Comparaison entre les phases: Seule une variable a été introduite lors du passage de la phase A a
la phase B, soit la combinaison de Guid'job et Guid'job Trainer, cela étant vrai pour les trois taches.
Pour la tache 1, la pente était en augmentation en phase A mais variable et avec I'introduction de la
variable dépendante elle a diminué en phase B en étant toutefois stable. Les changements de niveau
sont tous positifs (relatif=58,5 % ; absolu=46 % ; médiane =60 % ; moyenne = 63,27 %) et la superpo-
sition des points de mesure entre la phase A et la phase B est de 0% (cf. annexe 20). Pour la tache 2,
la pente indiquait une diminution en phase A variable et avec I'introduction de la VD, elle a augmenté
en phase B en étant néanmoins stable. Les changements de niveau sont tous positifs (relatif=68,5%;
absolu=47%; médiane = 68,5 % ; moyenne =71,55 %) et la superposition des points de mesure entre
la phase A et la phase B est de 0% (cf. annexe 20). Pour la tache 3, la pente était plate en phase A et
avec l'introduction de la VD, elle a augmenté en phase B en étant stable. Les changements de niveau
sont tous positifs (relatif =61 % ; absolu=61%; médiane=61%; moyenne =66,6 %) et la superposi-
tion des points de mesure entre la phase A et |a phase B est de 0 % (cf. annexe 20).

Phase de maintien : Seules les taches 1 et 2 obtiennent chacune un point de mesure supérieur

a 80 %, les deux autres se situant au-dessus de 70 %. Quant a la tache 3, les deux points de me-
sure sont inférieurs a 70 % (67 et 53 %). Les acquis ne sont donc que partiellement maintenus
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apres cing mois de I'intervention. Deux hypothéses sont émises quant a ces résultats. La premiére
concerne la durée certainement trop longue entre la fin de l'intervention et le début de la phase
de maintien. La deuxiéme concerne la présence du maitre socioprofessionnel (MSP) lors du rele-
vé des points de mesure en phase de maintien. En effet, ce participant semble avoir été trés per-
turbé, voire stressé, par la présence de son MSP. L'exécution d'une tache a par ailleurs da étre
suspendue en raison de la mise en danger potentielle du participant.

Synthése : L'introduction de Guid'job et Guid'job Trainer a augmenté le comportement cible, soit
le nombre d'étapes réalisées de maniére correcte et indépendante lors de I'exécution des taches
1, 2 et 3 entre les phases A et B. Toutefois, compte tenu des diverses variabilités présentes, les
phases manquent de consistance permettant d'assurer une certaine prévisibilité des réponses.
Sur la base de ces résultats et avec 26 critéres de remplis sur 39 pour I'ensemble des trois taches
(cf. tableau synthétique a la fin de I'analyse de tous les participants), I'effet de la variable indé-
pendante sur la variable dépendante n'est donc pas confirmé pour le participant C.

Participant D

Lignes de base (phase A): La ligne de base de la tache 1 montre que le comportement cible
est moyennement présent (moyenne =30 % ; médiane = 26 %), avec un niveau variable (66,67 %)
et une forte pente (split-middle =-6; R-squared = 0,75). Ceci s'explique par la chute des 2¢ et
3e points de mesure comparé au 1er. Les 2¢ et 3¢ points de mesure ayant été identiques, la ligne
de base n'a donc pas été prolongée. La ligne de base de la tache 2 montre que le comportement
cible est moyennement présent (moy. =39,5 % ; méd. = 41 %), avec un niveau stable (100 %) et
une pente en augmentation, mais faible (split-middle=1,5; R-squared= 0,06667). Finalement
la ligne de base de la tache 3 indique un comportement cible peu présent (moy.=22,6%;
méd. =22 %), avec un niveau stable (100 %) et une pente en augmentation, mais relativement
faible (split-middle =1; R-squared= 0,3214).

Analyses de chaque phase: En complément aux éléments évoqués précédemment pour la
phase A (ligne de base), la variabilité de la pente a encore été observée pour chacune des
taches. Toutes étaient stables (100 %).

La phase B de la tache 1 montre que le comportement cible est quasiment parfaitement présent
(moy.=97,6 % ; méd. =97 %), avec un niveau stable (100 %), une pente moyenne (split-middle=1;
R-squared = 0,5714), mais stable (100 %). Pour la tache 2, le comportement cible est parfaitement
présent (moy. =100 % ; méd. =100 %) avec un niveau stable (100 %) et une pente moyenne (split-
middle =-0,83; R-squared = 0,3333), mais stable (100 %). Finalement, la tdche 3 montre égale-
ment que le comportement cible est bien présent (moy.=91,6 % ; méd. =92 %) avec un niveau
stable (80 %), mais une forte pente (split-middle=2,83; R-squared =0,6904), cette derniére
étant toutefois stable (100 %). Des trois taches, la tache 3 était celle la moins bien maitrisée en
phase A. La courbe augmentant progressivement en phase B est assez typique du processus d'ap-
prentissage et dés le 3¢ point de mesure, les scores sont supérieurs a 90 %.

Comparaison entre les phases : Seule une variable a été introduite lors du passage de la phase

A ala phase B, soit la combinaison de Guid'job et Guid'job Trainer, cela étant vrai pour les trois
taches. Pour la tache 1, la pente était en diminution en phase A mais stable et avec I'introduc-
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tion de la variable dépendante elle a augmenté en phase B en étant stable. Les changements de
niveau sont tous positifs (relatif=69,5 % ; absolu =68 % ; médiane =71 % ; moyenne = 67,6 %) et
la superposition des points de mesure entre la phase A et la phase B est de 0 % (cf. annexe 21).
Pour la tache 2, la pente indiquait une augmentation en phase A mais stable et avec |'introduc-
tion de la VD, elle a légérement diminué en phase B en étant néanmoins stable. Les changements
de niveau sont tous positifs (relatif =59 % ; absolu=59 % ; médiane =59 % ; moyenne =60,5 %)
et la superposition des points de mesure entre la phase A et la phase B est de 0 % (cf. annexe 21).
Pour la tache 3, la pente était en augmentation en phase A mais stable et avec I'introduction de
la VD, elle a augmenté en phase B en étant stable. Les changements de niveau sont tous positifs
(relatif=62,5 % ; absolu =58 % ; médiane = 70 % ; moyenne = 69 %) et la superposition des points
de mesure entre la phase A et la phase B est de 0% (cf. annexe 21).

Phase de maintien : Tous les points de mesure relevés en phase de maintien pour chacune des
taches obtiennent un score supérieur a 90 %, dont trois se situent & 100 %. Les acquis sont donc
maintenus aprés cing mois de l'intervention.

Synthése : L'introduction de Guid'job et Guid'job Trainer a augmenté le comportement cible, soit le
nombre d'étapes réalisées de maniére correcte et indépendante lors de |'exécution des taches 1, 2 et
3 entre les phases A et B. Les critéres permettant de confirmer I'effet de la VI sur la VD sont bien rem-
plis pour la tache 1 (11) et 2 (12,5) et entierement pour la tache 3 (13/13) (cf. tableau synthétique a
la fin de I'analyse de tous les participants). Seule la tache 1 posséde une variabilité en phase A mais
qui peut étre expliquée par une légére diminution des 2¢ et 3¢ points de mesure (les deux points étant
toutefois identiques) comparé au 1er. Sur la base de ces résultats et avec 36,5 critéres de remplis sur
39 pour I'ensemble des trois taches, I'effet de la VI sur la VD est confirmé pour le participant D.

Participant E

Lignes de base (phase A): La ligne de base de la tache 1 montre que le comportement cible est
moyennement présent (moyenne=51%; médiane =50 %), avec un niveau stable (100 %) et une
forte pente (split-middle = 4,5; R-squared = 0,9643). Cette tache étant déja relativement bien mai-
trisée par le participant, cette pente démontre que le processus d'apprentissage a probablement
continué, renforcé sans doute également par le feedback correctif que les MSP ne pouvaient s'em-
pécher de fournir. Pour ne pas renforcer ce processus avant |'introduction de la VI, la ligne de base
n'a donc pas été prolongée. La ligne de base de la tdche 2 montre que le comportement cible est
moyennement présent (moy. =36,5 % ; méd. =36,5 %), avec un niveau stable (100 %) et une pente
plate (split-middle=0; R-squared= 0,04). Finalement la ligne de base de la tache 3 indique un
comportement cible moyennement présent (moy.=27,2 % ; méd. =28 %), avec un niveau stable
(100 %) et une pente en diminution, mais faible (split-middle =-1,33; R-squared= 0,03743).

Analyses de chaque phase: En complément aux éléments évoqués précédemment pour la
phase A (ligne de base), la variabilité de la pente a encore été observée pour chacune des
taches. Toutes étaient stables (100 %).

La phase B de la tdche 1 montre que le comportement cible est parfaitement présent

(moy. =100 % ; méd. =100 %), avec un niveau stable (100 %), une pente plate (split-middle =0;
R-squared = 0) et évidemment stable (100 %). Pour la tache 2, le comportement cible est bien
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présent (moy.=93,6 % ; méd. =95 %) avec un niveau stable (80 %) et une faible pente (split-
middle=0,17; R-squared = 0,001008), mais stable (100 %). Finalement, la tache 3 montre éga-
lement que le comportement cible est bien présent (moy. = 87,4 % ; méd. = 94 %), mais avec un
niveau variable (60 %) et une forte pente (split-middle =-5,5; R-squared =0,6512), cette der-
niére étant toutefois stable (100 %). Cette variabilité s'explique par le fait que le participant,
des le quatrieme essai, a souhaité exécuter ses taches sans recourir a I'iPad. Dés lors ses scores
ont chuté (94 % avec iPad puis 75 et 80 % sans).

Comparaison entre les phases : Seule une variable a été introduite lors du passage de la phase
A ala phase B, soit la combinaison de Guid'job et Guid'job Trainer, cela étant vrai pour les trois
taches. Pour la tache 1, la pente était en augmentation en phase A mais stable et avec I'introduc-
tion de la variable dépendante elle était plate et stable en phase B. Les changements de niveau
sont tous positifs (relatif =44 % ; absolu=44%; médiane =50 % ; moyenne =49 %) et la super-
position des points de mesure entre la phase A et la phase B est de 0% (cf. annexe 22). Pour la
tache 2, la pente était plate et stable en phase A et avec l'introduction de la VD, elle a augmen-
té en phase B en étant stable. Les changements de niveau sont tous positifs (relatif=59 % ; ab-
solu=65 % ; médiane =58,5 % ; moyenne = 57,1 %) et la superposition des points de mesure entre
la phase A et la phase B est de 0% (cf. annexe 22). Pour la téche 3, la pente était en diminution
en phase A mais stable et avec I'introduction de la VD, elle a diminué en phase B en étant stable.
Les changements de niveau sont tous positifs (relatif =69 % ; absolu=66 % ; médiane=66 %;
moyenne = 60,2 %) et la superposition des points de mesure entre la phase A et la phase B est de
0% (cf. annexe 22).

Phase de maintien: Tous les points de mesure relevés en phase de maintien pour chacune des
taches obtiennent un score supérieur a 80 %, dont quatre se situent a 100 %. Détail important,
toutes les taches ont été exécutées sans le recours a I'iPad. Les acquis sont donc maintenus apreés
cing mois de l'intervention et deux taches parfaitement maitrisées sans plus aucune guidance.

Synthése : L'introduction de Guid'job et Guid'job Trainer a augmenté le comportement cible, soit
le nombre d'étapes réalisées de maniére correcte et indépendante lors de I'exécution des taches
1, 2 et 3 entre les phases A et B. Les critéres permettant de confirmer I'effet de la VI sur la VD
sont bien remplis pour les taches 1 (10,5/13) et 2 (12,5/13) et partiellement pour la tache 3
(9,5/13). Sur la base de ces résultats et avec 32,5 critéres de remplis sur 39 pour I'ensemble des
trois taches (cf. tableau synthétique a la fin de I'analyse de tous les participants), |'effet de la VI
sur la VD est confirmé pour le participant E.

Participant F

Lignes de base (phase A): La ligne de base de la tdche 1 montre que le comportement cible est
peu présent (moyenne =15 % ; médiane =15 %), avec un niveau stable (100 %) et une pente
plate (split-middle =0; R-squared = perfect fit). La ligne de base de la tache 2 montre que le
comportement cible est peu présent (moy.=28,5%; méd.=28%), avec un niveau stable
(100 %) et une pente faible (split-middle =2; R-squared= 0,297). Finalement la ligne de base
de la tache 3 indique un comportement cible peu présent (moy.=4,6 % ; méd. =3 %), avec un
niveau variable (20 %), mais une pente trées faible (split-middle = 0; R-squared= 0,0969). Bien
qu’une variabilité soit présente, les scores oscillent entre 0 et 10 % montrant une trés faible
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maitrise de la tache. Dans la mesure ou cing points de mesure ont été relevés, indiquant de trés
faibles scores, la ligne de base de la tache 3 n'a pas été prolongée.

Analyses de chaque phase: En complément aux éléments évoqués précédemment pour la
phase A (ligne de base), la variabilité de la pente a encore été observée pour chacune des
taches. La pente de la tdche 3 n'était pas stable (0 %) alors qu'elle I'était parfaitement pour les
taches 1 et 2 (100 %).

La phase B de la tache 1 montre que le comportement est bien présent (moy. =78,8 % ; méd. =75 %).
Néanmoins, le niveau est variable (40 %), montrant une diminution du comportement cible (change-
ment relatif=-14 % ; changement absolu =-2 %), confirmée par la pente (split-middle =-4,67) qui
demeure toutefois faible (R-squared =0,2042) et stable (100 %). Cette diminution s'explique proba-
blement par le fait que les points de mesures concernés sont ceux ol le participant a été confronté
a un probléme lors de I'exécution de la tache. Pour la tache 2, le comportement cible est bien pré-
sent (moy.=86,8 % ; méd. =86 %) avec un niveau stable (80 %) et une pente en diminution (split-
middle =-2,83), mais faible (R-squared =0,1916) et stable (100 %). Finalement, la tache 3 montre
également que le comportement cible est bien présent (moy. =87 % ; méd. =87 %), mais le niveau
est variable (40 %) indiquant une augmentation du comportement cible (changement relatif=1,5%;
changement absolu =6 %) confirmée par la pente (split-middle =0,5) qui demeure toutefois faible
(R-squared =0,15) et stable (100 %). Cette variabilité s'explique probablement par le fait qu'un seul
point de mesure (le premier) se situe a 81 %, les quatre autres étant a 87 et 90 %.

Comparaison entre les phases: Seule une variable a été introduite lors du passage de la
phase A a la phase B, soit la combinaison de Guid'job et Guid'job Trainer, cela étant vrai pour
les trois taches. Pour la tache 1, la pente était plate en phase A et stable et avec I'introduction
de la variable dépendante elle a augmenté en phase B en étant stable. Les changements de ni-
veau sont tous positifs (relatif =69 % ; absolu=60% ; médiane =60 % ; moyenne =63,8 %) et
la superposition des points de mesure entre la phase A et la phase B est de 0 % (cf. annexe 23).
Pour la tache 2, la pente indiquait une augmentation en phase A mais stable et avec |'introduc-
tion de la VD, elle a diminué en phase B en étant néanmoins stable. Les changements de niveau
sont tous positifs (relatif =60 % ; absolu=58 % ; médiane =58 % ; moyenne =58,3 %) et la su-
perposition des points de mesure entre la phase A et la phase B est de 0 % (cf. annexe 23). Pour
la tache 3, la pente était en moyenne plate, mais variable en phase A et avec I'introduction de
la VD, elle a augmenté en phase B en étant stable. Les changements de niveau sont tous posi-
tifs (relatif=80,5 % ; absolu=81%; médiane =84 % ; moyenne =82,4 %) et la superposition
des points de mesure entre la phase A et la phase B est de 0% (cf. annexe 23).

Phase de maintien : Tous les points de mesure relevés en phase de maintien pour chacune des
taches obtiennent un score supérieur a 80 %, dont deux égales a 90 % et deux supérieurs a
90 %. Les acquis sont donc maintenus aprés cing mois de I'intervention.

Synthése : L'introduction de Guid'job et Guid'job Trainer a augmenté le comportement cible, soit le
nombre d'étapes réalisées de maniere correcte et indépendante lors de I'exécution des taches 1, 2 et
3 entre les phases A et B. Les critéres permettant de confirmer I'effet de la VI sur la VD sont bien rem-
plis pour la tache 1 (11/13), parfaitement pour la tache 2 (13/13) et partiellement pour la tache 3 (8/13).
Avec 32 critéres de remplis sur 39 pour I'ensemble des trois taches (cf. tableau synthétique a la fin de
|'analyse de tous les participants), I'effet de la VI sur la VD est confirmé pour le participant F.
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Annexe 18: Superposition — Pourcentage de points de la phase B inclus
dans la projection de I'enveloppe de stabilité de la pente

(1,5 * écart interquartile) de la phase A calculée avec le split-middle
pour le participant A
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Annexe 19: Superposition — Pourcentage de points de la phase B inclus
dans la projection de I'enveloppe de stabilité de la pente

(1,5 * écart interquartile) de la phase A calculée avec le split-middle

pour le participant B
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Annexe 20: Superposition — Pourcentage de points de la phase B inclus
dans la projection de I'enveloppe de stabilité de la pente

(1,5 * écart interquartile) de la phase A calculée avec le split-middle
pour le participant C
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Annexe 21: Superposition — Pourcentage de points de la phase B inclus
dans la projection de I'enveloppe de stabilité de la pente

(1,5 * écart interquartile) de la phase A calculée avec le split-middle
pour le participant D
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Annexe 22: Superposition — Pourcentage de points de la phase B inclus
dans la projection de I'enveloppe de stabilité de la pente

(1,5 * écart interquartile) de la phase A calculée avec le split-middle
pour le participant E
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Annexe 23: Superposition — Pourcentage de points de la phase B inclus
dans la projection de I'enveloppe de stabilité de la pente

(1,5 * écart interquartile) de la phase A calculée avec le split-middle

pour le participant F
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Annexe 24: Nombre de points obtenus converti en pourcentages
pour chaque essai dans chaque module et par chaque participant du
groupe 1

Participants
I Pourcentage
maximal par module

A B C D E F
31 35 8 46 46 42
38 50 31 50 50 46
46 50 38 50 50 50

A 50
46 46 27 50 46 35
38 50 50 50 50 50
50 50 50 50 50 50
38 43 38 43 38 38
43 43 38 43 43 43
43 43 43 43 43 38

B 48
48 43 38 43 43 48
43 48 43 48 48 48
43 48 43 48 48 38
57 62 52 62 57 57
52 57 48 67 81 62

C 81
67 n 62 76 62 67
n n 67 81 81 81
90 100 67 95 100 95

D 100 100 n 95 90 95 100
100 100 63 94 100 81
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Annexe 25 : Compétences en résolution de problémes — Histogramme
du nombre de problémes rencontrés et du nombre de problémes
traités avec |I'iPad pour le groupe 1

Il Nombre de problemes rencontrés (N) Nombre de problémes traités avec I'iPad (N)
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Annexe 26 : Compétences en résolution de problémes — Histogramme
du nombre d’'étapes correctes pour chaque phase du processus de
résolution de problémes pour le groupe 1

B Identification (%) Solution(%) I mplémentation et évaluation (%)
. Définition (%) Choix (solution) (%)
100100 100100100100 100 100100 100100

N WD U o N
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Annexe 27: Autorégulation/fonctionnement exécutif - Histogramme

du nombre d’'étapes autorégulées réalisées et du nombre total
d'étapes possibles en phase A et B pour le groupe 1
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Annexe 28: Histogramme de la manipulation autonome du
dispositif du groupe 1
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Annexe 29: Manipulation autonome du dispositif (Guid'job):
description des 13 étapes prédéfinies

Etape Description

1 Appuyer sur le bouton principal de I'iPad

2 Déverrouiller I'écran

3 Défiler la page pour aller a la suivante

4 Sélectionner 'application articulate

5 Sélectionner Guid'job

6 Appuyer sur play

7 Appuyer sur «non »

8 Appuyer sur menu

9 Sélectionner la tache adéquate en appuyant sur le bouton jaune
10 Appuyer sur = pour débuter la tacher (aller a la 11 étape)
" Ai-je atteint mon but?

12 Auto-régulation

13 Fini
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Annexe 30: Analyses visuelles de chaque tache exécutée par
chaque participant-e du groupe 2

Le détail chiffré sur lequel reposent les analyses de chaque phase pour chaque tache exécutée
par chaque participant-e est disponible en annexe 31 et celui pour la comparaison entre les
phases en annexe 32 ci-apres.

Participant G

Lignes de base (phase A): La ligne de base de la tdche 1 montre que le comportement cible
est peu présent (moyenne = 11,33 % ; médiane =10 %), avec un niveau variable (66,67 %) et une
forte pente en diminution (split-middle =-2; R-squared =0,75). La variabilité du niveau s'ex-
plique probablement par le nombre peu élevé de points de mesure (N =3), des différences pou-
vant dés lors vite étre significatives. Dans la mesure ou la pente est en diminution, elle justifie
d'autant plus une intervention rapide afin de faire acquérir le comportement cible au partici-
pant. La ligne de base de la tache 2 montre que le comportement cible est peu présent
(moy. =18 % ; méd. =18 %), avec un niveau stable (100 %) et une pente nulle (split-middle=0;
R-squared= perfect fit). Finalement la ligne de base de la tdche 3 indique un comportement cible
peu, voire moyennement présent (moy. = 25,6 % ; méd. = 26 %), avec un niveau stable (100 %) et
une pente faible (split-middle=0; R-squared= 0,08333).

Analyses de chaque phase: En complément aux éléments évoqués précédemment pour la
phase A (ligne de base), la variabilité de la pente a encore été observée pour chacune des
taches. Toutes les pentes étaient parfaitement stables (100 %).

La phase B de la tache 1 montre que le comportement est bien présent (moy.=76,8%;
méd. =76 %). Néanmoins, le niveau est variable (20 %), montrant une diminution du compor-
tement cible (changement relatif =-7 % ; changement absolu=-9 %), confirmée par la pente
(split-middle =-2,33) qui demeure toutefois faible (R-squared =0,09333) et stable (80 %). En
observant le graphique, on constate que la diminution concerne les deux derniers points de me-
sure de la phase B, les trois premiers étant en progression constante. Cette diminution s'ex-
plique probablement par le fait que ce participant était confronté a quelques difficultés lors de
|"exécution de ces essais. Or, il peine a gérer ces situations le poussant a adopter des compor-
tements automutilatoires et, par la méme occasion, a perdre sa patience et sa concentration.
Pour la tache 2, le comportement cible est moyennement présent (moy. =59,4 % ; méd. =67 %)
avec un niveau variable (40 %) indiquant une augmentation du comportement cible (change-
ment relatif = 26 % ; changement absolu = 25 %) confirmée par la pente (split-middle = 8,67) qui
est forte (R-squared = 0,7748), mais stable (100 %). Finalement, la tache 3 montre que le com-
portement cible est bien présent (moy. =74,8 % ; méd. =74 %) avec un niveau stable (80 %) et
une faible pente (split-middle = 0,67 ; R-squared = 0,1476) stable (100 %).

Comparaison entre les phases: Seule une variable a été introduite lors du passage de la
phase A a la phase B, soit la combinaison de Guid'job et Guid'job Trainer, cela étant vrai pour
les trois taches. Pour la tache 1, la pente indiquait une diminution en phase A mais stable et
avec l'introduction de la variable dépendante elle a diminué en phase B en étant toutefois
stable. Les changements de niveau sont tous positifs (relatif=66 % ; absolu=61%; mé-
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diane =66 % ; moyenne = 65,47 %) et la superposition des points de mesure entre la phase A et
la phase B est de 0 % (aucun point de la phase B n'est inclus dans la projection de |I'enveloppe
de stabilité de la pente de la phase A; cf. annexe 33). Pour la tache 2, la pente était plate et
stable en phase A et avec l'introduction de la VD, elle a augmenté en phase B en étant stable.
Les changements de niveau sont tous positifs (relatif=26,5 % ; absolu =25 % ; médiane=49%;
moyenne = 41,4 %) et la superposition des points de mesure entre la phase A et la phase B est
de 0% (cf. annexe 33). Pour la tache 3, la pente plate et stable en phase A et avec I'introduc-
tion de la VD, elle a augmenté en phase B en étant stable. Les changements de niveau sont tous
positifs (relatif =48 % ; absolu =48 % ; médiane =48 % ; moyenne = 49,7 %) et la superposition
des points de mesure entre la phase A et la phase B est de 0 % (cf. annexe 33).

Phase de maintien : Tous les points de mesure relevés en phase de maintien pour chacune des
taches obtiennent un score supérieur a 80 %, dont deux supérieurs a 80 % et quatre a 90 %. Les
acquis sont donc maintenus aprés trois mois de I'intervention.

Synthése : L'introduction de Guid'job et Guid'job Trainer a augmenté le comportement cible,
soit le nombre d'étapes réalisées de maniére correcte et indépendante lors de I'exécution des
taches 1, 2 et 3 entre les phases A et B. Les critéres permettant de confirmer I'effet de la VI sur
la VD sont partiellement remplis pour la tache 1 (10/13), bien remplis pour la tache 2 (10,5/13)
et parfaitement pour la tache 3 (13/13). Sur la base de ces résultats et avec 33,5 critéres de rem-
plis sur 39 pour I'ensemble des trois taches (cf. tableau synthétique a la fin de I'analyse de tous
les participants), I'effet de la VI sur la VD est confirmé pour le participant G.

Participante H

Lignes de base (phase A): La ligne de base de la tache 1 montre que le comportement cible
est peu présent (moyenne =10 % ; médiane =10 %), avec un niveau stable (100 %) et une pente
nulle (split-middle =0; R-squared = perfect fit). La ligne de base de la tache 2 montre que le
comportement cible est peu présent (moy. =14 % ; méd. = 14 %), avec un niveau stable (100 %)
et une pente a nouveau nulle (split-middle =0; R-squared= perfect fit). Finalement la ligne de
base de la tache 3 indique un comportement cible peu présent (moy.=14,2 % ; méd. =13 %),
avec un niveau stable (100 %) et une pente nulle (split-middle = 0; R-squared= 2,92E-31).

Analyses de chaque phase: En complément aux éléments évoqués précédemment pour la
phase A (ligne de base), la variabilité de la pente a encore été observée pour chacune des
taches. Toutes les pentes étaient parfaitement stables (100 %).

La phase B de la tache 1 montre que le comportement est bien présent (moy.=79,4%;
méd. =81 %). Néanmoins, le niveau est variable (20 %), montrant une diminution du compor-
tement cible (changement relatif=-5,5 % ; changement absolu =-2 %), confirmée par la pente
(split-middle = -1,83) qui demeure toutefois faible (R-squared = 0,05012) et stable (80 %). La di-
minution concerne essentiellement un point de mesure, le dernier, ou la participante était
confrontée a un probléme lors de |'exécution de la tache. Pour la tache 2, le comportement cible
est bien présent (moy. =82,2 % ; méd. =79 %) avec un niveau variable (20 %) indiquant une di-
minution du comportement cible (changement relatif=-13 % ; changement absolu=-6 %)
confirmée par la pente (split-middle =-4,33) qui est toutefois faible (R-squared =0,2481) et
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stable (100 %). Finalement, la tache 3 montre que le comportement cible est bien présent
(moy. =81,2 % ; méd. =84 %) avec un niveau stable (100 %) et une faible pente (split-middle=1;
R-squared =0,1681) stable (100 %).

Comparaison entre les phases : Seule une variable a été introduite lors du passage de la phase
A a la phase B, soit la combinaison de Guid'job et Guid'job Trainer, cela étant vrai pour les trois
taches. Pour la tache 1, la pente était plate et stable en phase A et avec 'introduction de la va-
riable dépendante elle a diminué en phase B en étant toutefois stable. Les changements de niveau
sont tous positifs (relatif=70,5%; absolu=61%; médiane=71%; moyenne =69,4 %) et la su-
perposition des points de mesure entre la phase A et la phase B est de 0% (cf. annexe 34). Pour
la tache 2, la pente était plate et stable en phase A et avec I'introduction de la VD, elle a diminué
en phase B en étant stable. Les changements de niveau sont tous positifs (relatif =72 %; abso-
lu=65%; médiane =65 % ; moyenne =68,2 %) et la superposition des points de mesure entre la
phase A et la phase B est de 0 % (cf. annexe 34). Pour la tache 3, la pente était plate et stable en
phase A et avec I'introduction de la VD, elle a augmenté en phase B en étant stable. Les change-
ments de niveau sont tous positifs (relatif =63 % ; absolu =55 % ; médiane = 71 % ; moyenne =67 %)
et la superposition des points de mesure entre la phase A et la phase B est de 0 % (cf. annexe 34).

Phase de maintien : Tous les points de mesure relevés en phase de maintien pour chacune des
taches obtiennent un score supérieur a 80 %, dont trois supérieurs a 80 % et trois a 90 %. Les
acquis sont donc maintenus apres trois mois de |'intervention.

Synthése : L'introduction de Guid'job et Guid'job Trainer a augmenté le comportement cible,
soit le nombre d'étapes réalisées de maniére correcte et indépendante lors de I'exécution des
taches 1, 2 et 3 entre les phases A et B. Les critéres permettant de confirmer I'effet de la VI sur
la VD sont bien remplis pour la tache 1 (11/13) et 2 (11/13) et parfaitement pour la tache 3
(13/13). Sur la base de ces résultats et avec 35 critéres de remplis sur 39 pour I'ensemble des
trois taches (cf. tableau synthétique a la fin de I'analyse de tous les participants), I'effet de la
VI sur la VD est confirmé pour la participante H.

Participant |

Lignes de base (phase A): La ligne de base de la tache 1 montre que le comportement cible
est peu présent (moyenne =5 % ; médiane =5 %), avec un niveau stable (100 %) et une pente
nulle (split-middle =0; R-squared = perfect fit). La ligne de base de la tache 2 montre que le
comportement cible est peu présent (moy. =11 % ; méd. =11 %), avec un niveau stable (100 %)
et une pente nulle (split-middle =0; R-squared= perfect fit). Finalement la ligne de base de la
tache 3 indique un comportement cible relativement peu présent (moy. =25 % ; méd. =25 %),
avec un niveau stable (100 %) et une pente nulle (split-middle =0; R-squared= perfect fit).

Analyses de chaque phase: En complément aux éléments évoqués précédemment pour la
phase A (ligne de base), la variabilité de la pente a encore été observée pour chacune des

taches. Toutes les pentes étaient parfaitement stables (100 %).

La phase B de la tache 1 montre que le comportement est moyennement présent (moy. =58,2%;
méd. =62 %). Néanmoins, le niveau est variable (40 %), montrant une diminution du compor-
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tement cible (changement relatif=-3 % ; changement absolu=-15 %), confirmée par la pente
(split-middle =-1) qui demeure toutefois faible (R-squared = 0,06384), mais variable (60 %). En
observant le graphique, on constate que la diminution concerne uniquement le dernier point de
mesure de la phase B, les quatre premiers étant en progression constante. Pour la tache 2, le
comportement cible est moyennement présent (moy. =63,8 % ; méd. =61 %) avec un niveau va-
riable (40 %) indiquant une augmentation du comportement cible (changement relatif=12%;
changement absolu=6 %) confirmée par la pente (split-middle =4) qui est faible (R-squa-
red=0,2915) et stable (100 %). Finalement, la tache 3 montre que le comportement cible est
assez bien présent (moy.=69,6 % ; méd.=71%) avec un niveau variable (40 %) et une forte
pente (split-middle =3,5; R-squared = 0,8929) stable (100 %).

Comparaison entre les phases: Seule une variable a été introduite lors du passage de la
phase A a la phase B, soit la combinaison de Guid'job et Guid'job Trainer, cela étant vrai pour
les trois taches. Pour la tache 1, la pente était plate et stable en phase A et avec I'introduction
de la variable dépendante elle a diminué en phase B en étant variable. Les changements de ni-
veau sont tous positifs (relatif =52,5 % ; absolu =48 % ; médiane =57 % ; moyenne = 53,2 %) et
la superposition des points de mesure entre la phase A et la phase B est de 0 % (cf. annexe 35).
Pour la tache 2, la pente était plate et stable en phase A et avec |'introduction de la VD, elle a
augmenté en phase B en étant stable. Les changements de niveau sont tous positifs (rela-
tif =45 % ; absolu=44%; médiane =50 % ; moyenne =52,8 %) et la superposition des points
de mesure entre la phase A et la phase B est de 0% (cf. annexe 35). Pour la tache 3, la pente
était plate et stable en phase A et avec |'introduction de la VD, elle a augmenté en phase B en
étant stable. Les changements de niveau sont tous positifs (relatif =39 % ; absolu=39 % ; mé-
diane =46 % ; moyenne = 44,6 %) et la superposition des points de mesure entre la phase A et
la phase B est de 0% (cf. annexe 35).

Phase de maintien : Chacune des taches obtient des scores différents en phase de maintien.
La tache 2 obtient les scores les plus bas (54 et 61 %), suivi de la tache 1 (62 et 71 %). Les deux
points de mesure de la tache 3 se situent, quant a eux, a 81 %. Les acquis sont donc partielle-
ment maintenus apreés trois mois de |'intervention en fonction des taches.

Synthése : L'introduction de Guid'job et Guid'job Trainer a augmenté le comportement cible,
soit le nombre d'étapes réalisées de maniére correcte et indépendante lors de I'exécution des
taches 1, 2 et 3 entre les phases A et B. Seul un peu plus de la moitié des critéres permettant
de confirmer I'effet de la VI sur la VD sont remplis pour la tache 1 (7,5/13), alors que ceux pour
la tache 2 et 3 sont bien remplis (10,5/13 pour chacune d’entre elles). Diverses variabilités sont
présentes, réduisant la consistance des phases qui permettent d'assurer une certaine prévisi-
bilité des réponses. Sur la base de ces résultats et avec 28,5 critéres de remplis sur 39 pour I'en-
semble des trois taches (cf. tableau synthétique a la fin de I'analyse de tous les participants),
|'effet de la VI sur la VD n’est que probable pour le participant I.

Participant J
Lignes de base (phase A): La ligne de base de la tache 1 montre que le comportement cible est

peu présent (moyenne =3 % ; médiane = 3 %), avec un niveau variable (66,67 %) et une forte pente
en diminution (split-middle =-4,5; R-squared = 0,75). La ligne de base de la tache 2 montre que le
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comportement cible est peu présent (moy. =11 % ; méd. =11 %), avec un niveau stable (100 %) et
une pente nulle (split-middle = 0; R-squared= perfect fit). Finalement la ligne de base de la tache
3 indique un comportement cible relativement peu présent (moy.=21,4%; méd. =22 %), avec un
niveau stable (100 %) et une légére pente en diminution (split-middle =-1; R-squared=0,3214). Les
pentes en diminution des taches 1 et 3 indiquent une régression des compétences, nécessitantd’in-
tervenir assez rapidement. Les lignes de base n‘ont donc pas été prolongées.

Analyses de chaque phase : En complément aux éléments évoqués précédemment pour la phase
A (ligne de base), la variabilité de la pente a encore été observée pour chacune des taches. Alors
que la pente de la tache 1 était variable (66,67), celles de la tache 2 et 3 sont stables (100 %).

La phase B de la tache 1 montre que le comportement est bien présent (moy.=73,4%;
méd. =76 %). Néanmoins, le niveau est variable (20 %), montrant une augmentation du com-
portement cible (changement relatif=20%; changement absolu=8,5 %), confirmée par la
pente (split-middle = 2,83) qui est forte (R-squared = 0,6212), mais stable (100 %). Pour la tache
2, le comportement cible est bien présent (moy. =80 % ; méd. =82 %) avec un niveau variable
(40 %) indiquant une augmentation du comportement cible (changement relatif =10 % ; chan-
gement absolu =14 %) confirmée par la pente (split-middle = 3,33) qui est moyenne (R-squa-
red =0,3705) et stable (100 %). Finalement, la tdche 3 montre que le comportement cible est
bien présent (moy. =82,2 % ; méd. =83 %) avec un niveau variable (60 %) indiquant une légére
augmentation du comportement cible (changement relatif =0; changement absolu = 8) confir-
mée par une légere pente (split-middle =0; R-squared = 0,06349) stable (100 %).

Comparaison entre les phases: Seule une variable a été introduite lors du passage de la
phase A a la phase B, soit la combinaison de Guid'job et Guid'job Trainer, cela étant vrai pour
les trois taches. Pour la tache 1, la pente était en diminution et variable en phase A et avec I'in-
troduction de la variable dépendante elle a augmenté en phase B en étant stable. Les change-
ments de niveau sont tous positifs (relatif=70%; absolu=63%; médiane=76%;
moyenne =70,4 %) et la superposition des points de mesure entre la phase A et la phase B est
de 0 % (cf. annexe 36). Pour la tache 2, la pente était plate et stable en phase A et avec I'intro-
duction de la VD, elle a augmenté en phase B en étant stable. Les changements de niveau sont
tous positifs (relatif =61 % ; absolu =57 % ; médiane =71 % ; moyenne =69 %) et la superposi-
tion des points de mesure entre la phase A et la phase B est de 0 % (cf. annexe 36). Pour la tache
3, la pente était en diminution, mais stable en phase A et avec l'introduction de la VD, elle a
augmenté et s'est stabilisée en phase B. Les changements de niveau sont tous positifs (rela-
tif =61,5% ; absolu=56 % ; médiane =61 % ; moyenne = 60,8 %) et la superposition des points
de mesure entre la phase A et la phase B est de 0 % (cf. annexe 36).

Phase de maintien : A I'exception d'un point de mesure de la tache 3 se situant a 78 %, tous
les autres relevés en phase de maintien pour chacune des taches obtiennent un score supérieur
a 80 %. Les acquis sont donc maintenus apres trois mois de I'intervention.

Synthése : L'introduction de Guid'job et Guid’job Trainer a augmenté le comportement cible, soit
le nombre d'étapes réalisées de maniére correcte et indépendante lors de I'exécution des taches
1, 2 et 3 entre les phases A et B. Les critéres permettant de confirmer I'effet de la VI sur la VD
sont partiellement remplis pour la tache 1 (8/13) et bien remplis pour la tache 2 (11/13) et 3
(11/13). Diverses variabilités sont présentes, réduisant la consistance des phases qui permettent
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d'assurer une certaine prévisibilité des réponses. Sur la base de ces résultats et avec 30 critéres
de remplis sur 39 pour I'ensemble des trois taches (cf. tableau synthétique a la fin de I'analyse
de tous les participants), I'effet de la VI sur la VD n’est que probable pour le participant J.

Participant K

Lignes de base (phase A): La ligne de base de la tache 1 montre que le comportement cible
est relativement peu présent (moyenne=20%; médiane =18 %), avec un niveau variable
(66,67 %) et une forte pente en diminution (split-middle =-3; R-squared =0,75). La ligne de base
de la tache 2 montre que le comportement cible est relativement peu présent (moy.=24,5%;
méd. =24 %), avec un niveau stable (100 %) et une légére pente en augmentation (split-
middle=0,5; R-squared= 0,06667). Finalement la ligne de base de la tache 3 indique un com-
portement cible relativement peu présent (moy.=27,8 % ; méd. =26 %), avec un niveau stable
(100 %) et une légére pente en augmentation (split-middle =0,5; R-squared= 0,125). Les diffé-
rences entre les points de mesure étant minimes, les lignes de base n'ont pas été prolongées.

Analyses de chaque phase: En complément aux éléments évoqués précédemment pour la
phase A (ligne de base), la variabilité de la pente a encore été observée pour chacune des
taches. Toutes les pentes étaient parfaitement stables (100 %).

La phase B de la tdche 1 montre que le comportement est bien présent (moy.=75,4%;
méd. = 76 %). Néanmoins, le niveau est variable (20 %), montrant une diminution du comporte-
ment cible (changement relatif=-15%; changement absolu=-10 %), confirmée par la pente
(split-middle =-5) qui est moyenne (R-squared =0,4197) et stable (100 %). Pour la tache 2, le
comportement cible est bien présent (moy. =77 % ; méd. =82 %) avec un niveau variable (60 %)
indiquant une diminution du comportement cible (changement relatif =-14 % ; changement ab-
solu=-20 %) confirmée par la pente (split-middle =-4,67) qui est moyenne (R-squared =0,6621)
et stable (100 %). Finalement, la tdche 3 montre que le comportement cible est bien présent
(moy.=74,2%; méd. =74 %) avec un niveau variable (40 %) indiquant une diminution du com-
portement cible (changement relatif=-19; changement absolu=-19) confirmée par une pente
moyenne en diminution (split-middle =0; R-squared = 0,06349) et stable (100 %).

Comparaison entre les phases: Seule une variable a été introduite lors du passage de la
phase A a la phase B, soit la combinaison de Guid'job et Guid'job Trainer, cela étant vrai pour
les trois taches. Pour la tache 1, la pente était en diminution et stable en phase A et avec I'in-
troduction de la variable dépendante elle a diminué en phase B en étant stable. Les change-
ments de niveau sont tous positifs (relatif=62,5%; absolu=58%; médiane=58%;
moyenne = 55,4 %) et la superposition des points de mesure entre la phase A et la phase B est
de 0% (cf. annexe 37). Pour la tache 2, la pente était en augmentation et stable en phase A et
avec l'introduction de la VD, elle a diminué en phase B en étant stable. Les changements de ni-
veau sont tous positifs (relatif =57 % absolu=58 % ; médiane =58 % ; moyenne =52,5 %) et
la superposition des points de mesure entre la phase A et la phase B est de 0 % (cf. annexe 37).
Pour la tache 3, la pente était en augmentation, mais stable en phase A et avec I'introduction
de la VD, elle a diminué en phase B en étant stable. Les changements de niveau sont tous po-
sitifs (relatif=54,5 % ; absolu=61 % ; médiane =48 % ; moyenne = 46,4 %) et la superposition
des points de mesure entre la phase A et la phase B est de 0 % (cf. annexe 37).
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Phase de maintien : Aucun des points de mesure relevés en phase de maintien pour chacune des
taches n'obtient un score supérieur a 80 %. Les scores se situent entre 59 et 65 %. Les acquis
sont donc partiellement maintenus apreés trois mois de I'intervention.

Synthése : L'introduction de Guid'job et Guid'job Trainer a augmenté le comportement cible, soit
le nombre d'étapes réalisées de maniére correcte et indépendante lors de I'exécution des taches
1, 2 et 3 entre les phases A et B. Les critéres permettant de confirmer |'effet de la VI sur la VD
sont partiellement remplis pour les trois taches (tache 1 =9/13; tache 2 =10/13; tache 3=10/13).
Diverses variabilités sont présentes, réduisant la consistance des phases qui permettent d'assu-
rer une certaine prévisibilité des réponses. Sur la base de ces résultats et avec 29 critéres de rem-
plis sur 39 pour I'ensemble des trois taches (cf. tableau synthétique a la fin de I'analyse de tous
les participants), I'effet de la VI sur la VD n’est que probable pour le participant J.

Participant L

Une analyse visuelle ne peut s’entreprendre que sous réserve de respecter certains standards
notamment celui de démontrer trois effets a des temps différents (Kratochwill et al., 2013;
WWC, 2017). Un protocole a cas unique a essais multiples au travers des taches doit dés lors
posséder six phases. Or, pour le participant L seules quatre phases étaient présentes. L'introduc-
tion de la VI a été entreprise avec la premiére tache. Ne voyant pas de réelle augmentation de
scores au bout de trois essais (scores inférieurs a 35 %), la VI a tout de méme été introduite avec
la seconde tache pour éviter qu'il s'agisse éventuellement d'un probléme de complexité de tache.
Constat identique, aucune augmentation nette ne s'est produite (scores inférieurs a 40 %). Des
adaptations ont été réalisées en vue d'aider le participant a recourir a Guid'job. Néanmoins, le
participant éprouvait toujours quelques difficultés et les scores semblaient stagner. Il avait tou-
tefois du plaisir a utiliser I'iPad. L'intervention s'est donc poursuivie, mais plus aucune donnée
n'a été relevée, a I'exception de la phase de maintien et des post-tests qui ont tout de méme été
réalisés. Le protocole ne respectant pas les standards, les analyses visuelles et statistiques n'ont
donc pas pu étre effectuées, le participant L a donc été écarté.
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Annexe 33: Superposition — Pourcentage de points de la phase B inclus
dans la projection de I'enveloppe de stabilité de la pente

(1,5 * écart interquartile) de la phase A calculée avec le split-middle
pour le participant G
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Annexe 34: Superposition — Pourcentage de points de la phase B inclus
dans la projection de I'enveloppe de stabilité de la pente
(1,5 * écart interquartile) de la phase A calculée avec le split-middle

pour la participante H
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Annexe 35: Superposition — Pourcentage de points de la phase B inclus
dans la projection de I'enveloppe de stabilité de la pente

(1,5 * écart interquartile) de la phase A calculée avec le split-middle
pour le participant |

Tache 1:
1GR-based envelope around projected split-middie trend
B —
e
_ s
2 .
—
P
8
i
g -
g -
e 4
- - - a o o
- T T T T T
1 2 3 4 5 & 7 8
Proportion of phase B data into IOR imits =
Tache 2:
IGR-based envelope around projected split-middie trend
-
Eras
N / - =
8 \-
0-——'—_"/
S -
4
3 s
a
8 -
e a o o
2 4 & 8
Sesslon
Proportion cf phase B data into $0A Emits = 0
Tache 3:
IGR-based envelope around projected split-middie trend
B e o
B /n—./
- ./"'
S -
[
s
g
2 -
o
T T T T
2 4 6 8 0
Sesslon
Pregertion of phase B data into IQR limits = 0

368



Annexe 36: Superposition — Pourcentage de points de la phase B inclus
dans la projection de I'enveloppe de stabilité de la pente

(1,5 * écart interquartile) de la phase A calculée avec le split-middle
pour le participant J
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Annexe 37: Superposition — Pourcentage de points de la phase B inclus
dans la projection de I'enveloppe de stabilité de la pente

(1,5 * écart interquartile) de la phase A calculée avec le split-middle
pour le participant K

Tache 1:
IQR-based envelope around projected split-middie trend
o -
2 —
T -
g
-4
RS
—
R ———— B
. —0—
—o
[ ——
e— o
° - i e e —iry
T T T T T T
1 2 2 4 6 L 7 8
Sesslon
Proportion of phase B data into IOR lim&s = 0
Tache 2:
IGR-based envelope around projected split-middle trend
2 = \
-
R 1 ‘\
8 “‘
.
2
2
P S N— g ———1
T T T T
2 4 [ 8
Session
Proportion of phase B data it IOR limits = 0
Tache 3:
IGR-based envelope around projected split-middle trend
g -
1 e
e 4 n
io
2 -
3
N - P S o
& .
— e 4 & ity a -0
T T T T
2 4 8 8 10
Session
Proportion of phase B data into OR limits = 0

370



Annexe 38: Nombre de points obtenus converti en pourcentage
pour chaque essai dans chaque module et par chaque participant-e du

groupe 2
Participant-e-s
P Pourcentage
imal dul

G m i i o 1 maximal par module
38 48 5 24 48 10
48 57 10 38 52 10
57 57 10 48 48 14

A 62
38 38 10 43 43 19
52 57 24 52 48 14
62 62 48 57 57 29
38 56 6 44 56 25
50 50 38 50 56 31
56 50 31 50 56 31

B 63
38 44 19 38 48 19
50 50 19 50 38 13
63 63 19 50 38 19
56 69 25 43 43 5

C 69 69 19 52 43 13 750u 81
n 57 19 57 52 31
69 69 6 n 48 31

D 81 88 6 67 52 44 100
88 88 6 76 76 50
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Annexe 39: Compétences en résolution de problémes — Histogramme
du nombre de problémes rencontrés et du nombre de problémes
traités avec |I'iPad pour le groupe 2

Il Nombre de problemes rencontrés (N) Nombre de problémes traités avec I'iPad (N)

3 3 3
2,5
2
2
1,5
1
1
0,5
0 0 0 0 0
0
G H J

K
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Annexe 40: Compétences en résolution de problémes — Histogramme
du nombre d’'étapes correctes pour chaque phase du processus de
résolution de problémes pour le groupe 2

B Identification (%) Solution(%) I Implémentation et évaluation (%)
I Définition (%) Choix (solution) (%)
100100100100 100 100100 100
100
90
80
70 67 67 67 67
60
50
40 333333
30
20
10 0/ joo0o0
0
K
Nombre d'étapes correctes pour chaque phase du processus de RP (%)
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Annexe 41: Autorégulation/fonctionnement exécutif — Histogramme
du nombre d’'étapes autorégulées réalisées et du nombre total
d'étapes possibles en phase A et B pour le groupe 2

. Nombre d'étapes autorégulées réalisées (N) Nombre d'étapes autorégulées réalisées (N)

Il Nombre d'étapes autorégulées total possibles (N) Nombre d'étapes autorégulées total possibles (N)
70 64 65

60 60
52
48 48 48 48
50
40 33
28
30 23 24
19
20
05 6 5
0 0
o . .
A B A B A B A B A B
G H J K
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Annexe 42: Histogramme de la manipulation autonome du
dispositif du groupe 2

100
90
80
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40
30
20

. Nombre d'essais total (N)

87

68

Utilisation autonome de Guid'Job (N=13 étapes) (%)

79 79

65
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Annexe 43: Analyses visuelles de chaque tache exécutée par
chaque participant-e du groupe 3

Le détail chiffré sur lequel reposent les analyses de chaque phase pour chaque tache exécutée
par chaque participant-e est disponible en annexe 44 et celui pour la comparaison entre les
phases en annexe 45 ci-apres.

Participante M

Lignes de base (phase A): La ligne de base de la tache 1 montre que le comportement cible
est peu présent (moyenne =10 % ; médiane = 10 %), avec un niveau stable (100 %) et une pente
plate (split-middle = 0; R-squared = perfect fit). La ligne de base de la tache 2 montre que le
comportement cible est peu présent (moy.=10,67 % ; méd.=12 %), avec un niveau variable
(66,67 %) et une faible pente (split-middle =0; R-squared= 2,37E-30). Finalement la ligne de
base de la tache 3 indique un comportement cible peu présent (moy.=5 % ; méd. =5 %), avec
un niveau stable (100 %) et une pente plate (split-middle =0; R-squared= perfect fit).

Analyses de chaque phase: En complément aux éléments évoqués précédemment pour la
phase A (ligne de base), la variabilité de la pente a encore été observée pour chacune des
taches. A I'exception de la pente de la tiche 2 qui était variable (66,67 %), les deux autres
pentes étaient parfaitement stables (100 %).

La phase B de la tache 1 montre que le comportement est moyennement présent (moy. =49,5%;
méd. =52 %). Néanmoins, le niveau est variable (12,5 %), montrant une augmentation du com-
portement cible (changement relatif =22 % ; changement absolu = 68 %), confirmée par la pente
(split-middle = 1,83) qui est moyenne (R-squared =0,6951) et variable (75 %). Cette variabilité est
tout a fait normale puisque les points de mesures ont été récoltés en paralléle aux cours e-lear-
ning avec une gradation progressive du nombre de points total. Ce n'est qu’a partir du 24¢ essai
qu'il était possible d'obtenir tous les points et de parvenir a un score de 100 %. Pour la tache 2,
le comportement cible est relativement présent (moy. =60 % ; méd. =62 %) avec un niveau va-
riable (22,22 %) indiquant une augmentation du comportement cible (changement rela-
tif=10,5 % ; changement absolu = 24 %) confirmée par la pente (split-middle =2,1) qui est faible
(R-squared =0,09152) et stable (88,89 %). Finalement, la tache 3 montre que le comportement
cible est moyennement présent (moy.=56,8 % ; méd. =58 %) avec un niveau variable (40 %) in-
diquant une augmentation du comportement cible (changement relatif =5 % ; changement abso-
lu=10%) confirmée par une pente moyenne en augmentation (split-middle=1,67; R-squa-
red=0,5076) et stable (100 %). La variabilité des données des taches 2 et 3 s’explique probable-
ment par le fait que la participante exécutait la grande majorité des étapes de ses taches sans
recourir a I'iPad, omettant ainsi certaines étapes ou commettant des erreurs.

Comparaison entre les phases : Seule une variable a été introduite lors du passage de la phase
A a la phase B, soit la combinaison de Guid'job et Guid'job Trainer, cela étant vrai pour les trois
taches. Pour la tache 1, la pente était plate et stable en phase A et avec I'introduction de la variable
dépendante elle a augmenté en phase B en étant variable (cours e-learning). Bien que relativement
faibles, les changements de niveau sont tous positifs (relatif =26 % ; absolu =2 % ; médiane =42 %;
moyenne =39,5 %) et la superposition des points de mesure entre la phase A et la phase B est de
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0% (cf. annexe 46). Pour la tache 2, la pente tendait a étre plate, mais avec de légéres variations
en phase A et avec l'introduction de la VD, elle a augmenté en phase B en étant stable. Les chan-
gements de niveau sont moyens, mais positifs (relatif=45%; absolu=34%; médiane=50%;
moyenne = 49,3 %) et la superposition des points de mesure entre la phase A et la phase B est de
0% (cf. annexe 46). Pour la tache 3, la pente était plate et stable en phase A et avec l'introduction
dela VD, elle a augmenté en phase B en étant stable. Les changements de niveau sont moyens, mais
positifs (relatif=50,5%; absolu=48%; médiane =53 %; moyenne=51,8 %) et la superposition
des points de mesure entre la phase A et la phase B est de 0 % (cf. annexe 46).

Phase de maintien : Aucun des points de mesure relevés en phase de maintien pour chacune
des taches n'obtient un score supérieur a 80 %. Les scores se situent entre 61 et 70 %. Les ac-
quis sont donc partiellement maintenus aprés un mois de l'intervention.

Synthése : L'introduction de Guid'job et Guid'job Trainer a moyennement augmenté le compor-
tement cible, soit le nombre d'étapes réalisées de maniére correcte et indépendante lors de
I'exécution des taches 1, 2 et 3 entre les phases A et B. Les critéres permettant de confirmer
|'effet de la VI sur la VD sont partiellement remplis pour les taches 1 (8,5/13) et 2 (7,5/13) et
bien remplis pour la tache 3 (10,5/13). Diverses variabilités sont présentes, réduisant la consis-
tance des phases qui permettent d'assurer une certaine prévisibilité des réponses. Aussi, pour
les taches 1 et 2, la participante n'a quasi jamais exécuté ses taches en se fiant a Guid'job. Elle
I'a fait uniquement pour la tache 3. Sur la base de ces résultats et bien que 26,5 critéres soient
remplis sur 39 pour I'ensemble des trois taches (cf. tableau synthétique a la fin de I'analyse de
toutes les participantes), I'effet de la VI sur la VD n’est pas confirmé pour la participante M.

Participante N

Lignes de base (phase A): La ligne de base de la tache 1 montre que le comportement cible est
relativement peu présent (moyenne =20 % ; médiane =20 %), avec un niveau stable (100 %) et une
pente plate (split-middle =0; R-squared = perfect fit). La ligne de base de la tache 2 montre que le
comportement cible est relativement peu présent (moy. = 24 % ; méd. = 24 %), avec un niveau stable
(100 %) et une pente plate (split-middle =0; R-squared = perfect fit). Finalement la ligne de base
de la tache 3 indique un comportement cible peu présent (moy. =5 % ; méd. =5 %), avec un niveau
stable (100 %) et une pente plate (split-middle =0; R-squared= perfect fit).

Analyses de chaque phase: En complément aux éléments évoqués précédemment pour la
phase A (ligne de base), la variabilité de la pente a encore été observée pour chacune des
taches. Toutes les pentes étaient parfaitement stables (100 %).

La phase B de la tache 1 montre que le comportement est relativement bien présent
(moy. =64,96 % ; méd. =68 %). Néanmoins, le niveau est variable (12 %), montrant une augmen-
tation du comportement cible (changement relatif =32 % ; changement absolu =60 %), confir-
mée par la pente (split-middle =2,46) qui est forte (R-squared =0,7266) et stable (84 %). Cette
variabilité est tout a fait normale puisque les points de mesures ont été récoltés en parallele aux
cours e-learning avec une gradation progressive du nombre de points total. Ce n'est qu'a partir
du 24¢ essai qu'il était possible d'obtenir tous les points et de parvenir a un score de 100 %. Pour
la tache 2, le comportement cible est bien présent (moy.=78,7 % ; méd.=281,5 %) avec un ni-
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veau variable (70 %) indiquant une augmentation du comportement cible (changement rela-
tif =3 %; changement absolu=4 %) confirmée par la pente (split-middle =0,6) qui est faible
(R-squared = 0,01116) et stable (90 %). Finalement, la tache 3 montre que le comportement cible
est bien présent (moy.=281,625%; méd.=282,5%) avec un niveau variable (12,5 %) indiquant
une augmentation du comportement cible (changement relatif =4 % ; changement absolu = 3 %)
confirmée par une faible pente en augmentation (split-middle=1; R-squared =0,001334) et
stable (87,5 %). Pour les taches 2 et 3, on constate qu'un point de mesure a extrémement chuté
expliquant probablement la variabilité des pentes. Ces deux points concernent des taches pour
lesquelles la participante a rencontré un probléme qu’elle n'a su résoudre.

Comparaison entre les phases : Seule une variable a été introduite lors du passage de la phase
A a la phase B, soit la combinaison de Guid'job et Guid'job Trainer, cela étant vrai pour les trois
taches. Pour la tache 1, la pente était plate et stable en phase A et avec I'introduction de la va-
riable dépendante elle a augmenté en phase B en étant stable (cours e-learning). Bien que
moyens, les changements de niveau sont tous positifs (relatif=28%; absolu=12%; mé-
diane =48 % ; moyenne =44,96 %) et la superposition des points de mesure entre la phase A et
la phase B est de 0 % (cf. annexe 47). Pour la tache 2, la pente était plate et stable en phase A et
avec l'introduction de la VD, elle a augmenté en phase B en étant stable. Les changements de ni-
veau sontmoyens, mais positifs (relatif =56 % ; absolu =52 % ; médiane = 57,5 % ; moyenne = 54,7 %)
et la superposition des points de mesure entre la phase A et la phase B est de 0 % (cf. annexe 47).
Pour la tache 3, la pente était plate et stable en phase A et avec l'introduction de la VD, elle a
augmenté en phase B en étant stable. Les changements de niveau sont tous positifs (rela-
tif =76 % ; absolu=74 % ; médiane = 77,5 % ; moyenne = 76,625 %) et la superposition des points
de mesure entre la phase A et la phase B est de 0 % (cf. annexe 47).

Phase de maintien : A |'exception de deux points de mesure, tous les autres relevés en phase
de maintien pour chacune des taches obtiennent un score supérieur a 80 %. Les acquis sont
donc maintenus apres un mois de l'intervention.

Synthése : L'introduction de Guid'job et Guid'job Trainer a augmenté le comportement cible, soit
le nombre d'étapes réalisées de maniére correcte et indépendante lors de |'exécution des taches
1, 2 et 3 entre les phases A et B. Les critéres permettant de confirmer I'effet de la VI sur la VD
sont bien remplis pour les trois taches (10,5/13 pour la tache 1 et 11/13 pour la 2 et la 3). Sur la
base de ces résultats et avec 32,5 critéres de remplis sur 39 pour I'ensemble des trois taches (cf.
tableau synthétique a la fin de I'analyse de toutes les participantes), I'effet de la VI sur la VD est
confirmé pour la participante N.

Participante O

Lignes de base (phase A): La ligne de base de la tache 1 montre que le comportement cible est
peu présent (moyenne =15 % ; médiane = 15 %), avec un niveau stable (100 %) et une pente plate
(split-middle = 0; R-squared = perfect fit). La ligne de base de la tache 2 montre que le compor-
tement cible est relativement peu présent (moy. =25,33 % ; méd. =26 %), avec un niveau stable
(100 %) et une faible pente (split-middle = 1,33 ; R-squared = 0,1543). Finalement la ligne de base
de la tache 3 indique un comportement cible non présent (moy.=0%; méd.=0 %), avec un ni-
veau stable (100 %) et une pente plate (split-middle = 0; R-squared= perfect fit).
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Analyses de chaque phase: En complément aux éléments évoqués précédemment pour la phase
A (ligne de base), la variabilité de la pente a encore été observée pour chacune des taches. Toutes
les pentes étaient parfaitement stables (92 % pour la tache 1 et 100 % pour les taches 2 et 3).

La phase B de la tache 1 montre que le comportement est bien présent (moy.=72,24%;
méd. =76 %). Néanmoins, le niveau est variable (8 %), montrant une nette augmentation du com-
portement cible (changement relatif =46 % ; changement absolu =72 %), confirmée par la pente
(split-middle = 3,54) qui est forte (R-squared = 0,768) et stable (92 %). Cette variabilité est tout a
fait normale puisque les points de mesures ont été récoltés en paralléle aux cours e-learning avec
une gradation progressive du nombre de points total. Ce n'est qu'a partir du 24¢ essai qu'il était
possible d’obtenir tous les points et de parvenir a un score de 100 %. Pour la tache 2, le compor-
tement cible est trés bien présent (moy. = 97,45 % ; méd. = 100 %) avec un niveau stable (81,81 %)
indiquant une augmentation du comportement cible (changement relatif =4 % ; changement ab-
solu=4%) confirmée par la pente (split-middle=0,67) qui est faible (R-squared =0,04224) et
stable (90 %). Finalement, la tache 3 montre que le comportement cible est trés bien présent
(moy. =94,625 % ; méd. =95 %) avec un niveau variable (12,5 %) indiquant une augmentation du
comportement cible (changement relatif=5%; changement absolu=-2 %) confirmée par une
faible pente en augmentation (split-middle = 1,25; R-squared = 0,2241) et stable (100 %).

Comparaison entre les phases: Seule une variable a été introduite lors du passage de la
phase A a la phase B, soit la combinaison de Guid'job et Guid'job Trainer, cela étant vrai pour
les trois taches. Pour la tdche 1, la pente était plate et stable en phase A et avec I'introduction
de la variable dépendante elle a augmenté en phase B en étant stable (cours e-learning). Les
changements de niveau sont tous positifs (relatif =37 %; absolu=13%; médiane=61%;
moyenne =57,24 %) et la superposition des points de mesure entre la phase A et la phase B est
de 0% (cf. annexe 48). Pour la tache 2, la pente était en augmentation et stable en phase A et
avec l'introduction de la VD, elle a augmenté en phase B en étant stable. Les changements
de niveau sont moyens, mais positifs (relatif=68%; absolu=68%; médiane=74%;
moyenne =72,12 %) et la superposition des points de mesure entre la phase A et la phase B est
de 0% (cf. annexe 48). Pour la tache 3, la pente était plate et stable en phase A et avec I'intro-
duction de la VD, elle a augmenté en phase B en étant stable. Les changements de niveau sont
tous positifs (relatif =93 % ; absolu =95 % ; médiane =95 % ; moyenne = 94,625 %) et la super-
position des points de mesure entre la phase A et la phase B est de 0 % (cf. annexe 48).

Phase de maintien : Tous les points de mesure relevés en phase de maintien pour chacune des
taches obtiennent un score supérieur a 90 %, dont cing (sur neuf) se situent a 100 %. Les ac-
quis sont donc maintenus aprés un mois de l'intervention.

Synthése : L'introduction de Guid'job et Guid'job Trainer a augmenté le comportement cible,
soit le nombre d'étapes réalisées de maniére correcte et indépendante lors de I'exécution des
taches 1, 2 et 3 entre les phases A et B. Les critéres permettant de confirmer I'effet de la VI sur
la VD sont bien remplis pour les taches 1 et 3 (11/13 pour chacune d'elles) et parfaitement rem-
plis pour la tache 2 (13/13). Sur la base de ces résultats et avec 35 critéres de remplis sur 39
pour I'ensemble des trois taches (cf. tableau synthétique a la fin de I'analyse de toutes les par-
ticipantes), I'effet de la VI sur la VD est confirmé pour la participante O.
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Participant P

Une analyse visuelle ne peut s'entreprendre que sous réserve de respecter certains standards no-
tamment celui de démontrer trois effets a des temps différents (Kratochwill et al., 2013; WWC,
2017). Un protocole a cas unique a essais multiples au travers des taches doit dés lors posséder
six phases. Or, pour le participant P seules quatre phases étaient présentes. L'introduction de la
VI a été entreprise avec la premiére tache, parallélement aux cours e-learning. Ne voyant pas de
réelle augmentation de scores tout au long des cours (scores inférieurs a 32 %), la VI a tout de
méme été introduite avec la seconde tache pour éviter qu'il s'agisse éventuellement d'un pro-
bleme de complexité de tache. Constat identique, aucune augmentation nette ne s'est produite
(scores inférieurs a 37 %). Des adaptations ont été réalisées en vue d'aider le participant a recou-
rir a Guid'job. Néanmoins, le participant éprouvait toujours des difficultés et les scores sem-
blaient stagner. Il avait toutefois du plaisir a utiliser I'iPad. L'intervention s'est donc poursuivie,
mais plus aucune donnée n'a été relevée, a I'exception de la phase de maintien et des post-tests
qui ont tout de méme été réalisés. Le protocole ne respectant pas les standards, les analyses vi-
suelles et statistiques n‘ont donc pas pu étre effectuées, le participant P a donc été écarté.
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Annexe 46: Superposition — Pourcentage de points de la phase B inclus
dans la projection de I'enveloppe de stabilité de la pente

(1,5 * écart interquartile) de la phase A calculée avec le split-middle
pour la participante M
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Annexe 47 : Superposition — Pourcentage de points de la phase B inclus
dans la projection de I'enveloppe de stabilité de la pente
(1,5 * écart interquartile) de la phase A calculée avec le split-middle
pour la participante N

Tache 1:

Tache 2:

Tache 3:

IGR-based envelope around projected split-middle trend
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Annexe 48: Superposition — Pourcentage de points de la phase B inclus
dans la projection de I'enveloppe de stabilité de la pente

(1,5 * écart interquartile) de la phase A calculée avec le split-middle
pour la participante O

Tache 1:
IQR-based envelope around projected split-middle trend
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Annexe 49: Nombre de points obtenus converti en pourcentage
pour chaque essai dans chaque module et par chaque participant-e du

groupe 3
Participants
Pourcentage
Modules .
maximal par module

M N 0o P
10 27 23 5
13 33 43 0
27 40 40 0

A 43
27 40 37 21
43 43 40 5
43 43 43 0
30 40 47 0
33 40 43 "
30 43 47 5

B 50
30 40 47
40 40 50
47 37 50
56 68 72

C 60 68 80 80
52 72 80
56 68 80
60 76 76
48 72 96
44 72 80
64 76 100

D 100
52 92 100
84 84 96
84 76 76
80 96 80
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Annexe 50: Compétences en résolution de problémes — Histogramme
du nombre de problémes rencontrés et du nombre de problémes
traités avec |I'iPad pour le groupe 3

Il Nombre de problemes rencontrés (N) Nombre de problémes traités avec I'iPad (N)

16
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Annexe 51: Compétences en résolution de problémes - Histogramme
du nombre d’'étapes correctes pour chaque phase du processus de
résolution de problémes pour le groupe 3

B Identification (%) Solution(%) Il mplémentation et évaluation (%)

Définition (%) Choix (solution) (%)

100

90 81 81 81 81

85
7777
80 NnNnnnmn 69 69 | 69 |
M N °

Nombre d'étapes correctes pour chaque phase du processus de RP (%)
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Annexe 52: Autorégulation/fonctionnement exécutif - Histogramme
du nombre d’'étapes autorégulées réalisées et du nombre total
d'étapes possibles en phase A et B pour le groupe 3

I Nombre d'étapes autorégulées réalisées (N) Nombre d'étapes autorégulées réalisées (N)
Il Nombre d'étapes autorégulées total possibles (N) Nombre d'étapes autorégulées total possibles (N)
140
124 122128
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64 64 68 64
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Annexe 53: Histogramme de la manipulation autonome du
dispositif du groupe 3
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Annexe 54 : Résultats des trois groupes du questionnaire
« Evaluation de la Satisfaction envers une Aide Technique »
(ESAT version 2.0) (Demers et al., 2002)

Groupes | Participant-e-s | Scores ESAT 2.0* Moyenne
A 5
B 4.7
C 4.7
1 4.84
D 4.8
E 4,8
F 5
G 4.45
H NA
4.42
| NA
2 3.77
J 4.09
K 4.33
.
M 4.88
N 4.33
3 4.57
0 4.5
P NA

Note. * Echelle de satisfaction de 1 (pas satisfait du tout) a 5 (trés satisfait)
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