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ouâtfe sdultes présentant une déficience rentate modérée et sévère ont appris
à  fa i re  des  achats  dans  des  pe t i t s  mgas ins  se t f -serv ice  s i tués  dâns  tes
envi rons de teur t ieu de résidence. Une exploration de teur envi ronnænt
a  permis  d t ident i f ie r  s ix  mgas ins  parmi  tesque ls  deux  on t  é té  sé tec t ionnés
seton ta méthodotogie de trenseignmnt de [a coçÉtence générate. Après que
Ies  su je ts  a ien t  acqu is  ta  ccçÉtence "acheter r rdans  tes  deux  r ragas ins
drappfentissage, nous âvons évatué lâ général.isâtion dans tes quatre autres
magas ins .  Un tes t  de  main t ien  de  t 'apprent issage e t  de  la  généra t isâ t ion  â
é té  réa t isé  t ro is  mo is  après  [â  f in  de  t rapprent issage.

Les  résu t ta ts  ob tenus  démnt ren t  t 'e f f i cac i té  de  [â  s t râ tég ie  u t i l i sée  pour
prmuvo i r  Ia  généraL isa t ion  à  des  cond i t ions  d i f fé ren tes  de  ce I tes  de
t ' spprent issage.

Pour enseigner des compétences à des sujets handicapés
mentaux, l'Education Comportementale Clinique utilise
un certain nombre de techniques prenant en compte les
antécédents et les conséquences des comportements à
faire acquérir. Ces antécédents (tels que les consignes
verbales "habille-toi" - "mets tes chaussures") peuvent,
après associations répétées avec le comportement krrs de
I'apprentissage, contrôler ce comportement: ils sont
alors appelés stimuli discriminatifs.

Le problème apparalt lorsque le sujet manifeste le
comportement désiré uniquement quand certains
antécédents très spécifiques sont présents ou que tout
ou partie des stimuli discriminatifs ne sont pas pertinents
ou les deux. Par exemple, le fait de voir ses habits pliés
sur une chaise après s'être lavé le matin, peut constituer
pour un étudiant handicapé mental un stimulus
discriminatif pertinent pour le comportement
"s'habiller". Par contre, si le sujet attend pour
commencer à s'habiller que son éducateur lui dise
"habille-toi", on pourra conclure que son comportement
est contrôlé par un stimulus discriminatif non-pertinent -
ce qui fera obstacle à la généralisation puisque le sujet
handicapé risque de ne pas manifester le comportement
si quelqu'un d'autre lui dit de s'habiller ou si on ne lui
dit rien. Le matériel spécifique utilisé, le lieu et le
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personnel impliqués dans I'apprentissage peuvent ainsi,
dans certaines conditions, devenir des stimuli
discriminatifs faisant obstacle à la généralisation.

Le comportement est aussi contrôlé par ses
conséquences. Celles-ci peuvent être des félicitations
("Bravo, tu t'es bien habillé") ou un feed-back suite à
une réponse incorrecte ("Non, tu as mis ton pull à
I'envers, le dos à I'avant"). Si le sujet reste dépendant
de ces conséquences après la fin de I'apprentissage, cela
constituera également un frein à la généralisation.

Une des raisons principales expliquant ces difficultés
provient du fait que trop souvent, lorsque I'intervenant
programme un apprentissage, il "oublie" ce qui se
passera après cet apprentissage. Il espère que la
généralisation apparaltra spontanément, alors que parfois,
sans même y penser, il introduit, dans le programme,
des événements qui constitueront un obstacle à la
généralisation. Il pratique la stratégie "Train and Hope"
définie par Stokes et Baer (1977) dans leur analyse des
recherches sur la généralisation.

Hughes (1985) propose deux procédures possibles face
à I'absence de généralisation des acquis:

. soit "rattraper" les diffrcultés: la généralisation est
programmée après coup, quand les résultats sontjugés
trop faibles en ce qui la concerne;

. soit prévoir et prévenir les difficultés en programmant



dès le départ des mesures qui faciliteront I'apparition
de la généralisation.

Dans cette dernière catégorie, on retrouve, entre autres,
les deux stratégies qui ont été considérées par White,
Leber et Phifer (1985) parmi les plus efficaces quant à
la facilitation de la généralisation: "L'enseignement de
la compétence générale" (General Case Programming) et
"L'enseignement de plusieurs exemples" (Multiple
Exemplars). Ces deux stratégies préconisent I'utilisation
de plusieurs exemples en cours d'apprentissage. Mais à
la différence des travaux utilisant la stratégie "Multiple

exemplars", qui ne précisent pas le mode de sélection des
exemples, les recherches portant sur I'enseignement de
la compétence générale insistent sur la nécessité de "bien

choisir" les exemples d'apprentissage.

Cette deuxième technique mise au point par Engelmann
et ses collègues (Becker, Englemann, Thomas 1975;
Engelman et Carnine 1982) pour enseigner à de jeunes
handicapés mentaux légers ou retardés pédagogiques des
compétences scolaires met I'accent sur I'utilisation d'un
nombre suffrsant d'exemples appartenant à cette classe.
Nous reprenons ici une définition de Becker et
Engelmann (1978) citée par Horner, Sprague et Wilcox
(1982): "La compétence générale a été enseignée
lorsque, après I'apprentissage de quelques tâches d'une
classe particulière, n'importe quelle autre tâche
appartenant à cette classe peut être exécutée
correctement".

Engelmann et Carnine (1982) insistent sur le fait que,
grâce aux exemples utilisés lors de I'apprentissage, on
doit enseigner aux sujets à la fois les similitudes - les
caractéristiques semblables de tous les stimuli appartenant
à la classe - et les différences - variations possibles des
caractéristiques des membres de la classe, variations
n'affectant pas leur appartenance à cette classe.

Horner, Sprague et Wilcox (1982) ont adapté cette
approche d'Engelmann pour I'enseignement, à des
étudiants handicapés sévères, de compétences de vie dans
la communauté et I'ont appelée "l'enseignement de la
compétence générale". Ils ont mis au point cette
démarche dans le cadre du modèle d'intégration scolaire
d'adolescents handicapés sévères en école secondaire
ordinaire (modèle d'Oregon). Il est à noter en effet que,
dans un enseignement articulé sur la communauté
(community-based), le grand nombre de magasins, rues,
personnes, lieux de travail et de loisir... ne permet pas
de programmer un apprentissage dans toutes les situations
où le futur adulte pourrait être amené à vivre, travailler,
se distraire. Il serait, par exemple, impensable, dans le
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cadre de I'objectif "Jean sera capable de faire ses achats
seul dans un magasin self-service" d'amener Jean dans
tous les magasins de la ville afin de lui apprendre toutes
les variations des composantes du comportement visé.
Il est donc nécessaire de sélectionner quelques exemples
qui soient représentatifs des variations existantes dans
l'univers d'apprentissage du sujet.

L'enseignement de la compétence générale a été utilisée
pour enseigner, avec succès, à des handicapés sévères
la généralisation de compétences telles que "utiliser des
machines distributrices de nourriture et de boissons'
(Sprague et Horner, 1984), "exécuter des tâches
professionnelles" (Horner et Mac Donald, 1982; Colvin
et Horner, 1983), "enfiler un pull" (Day et Horner),
"repérer des marchandises dans un magasin" (Mac
Donnell et Horner, 1985), "payer des marchandises dans
un magasin" (Mac Donnell, Horner et Williams, 1984),
"téléphoner" (Horner, Williams et Steveley, 1987),
"traverser la rue" (Horner, Jones et Williams, 1985).

La présente recherche n'est pas une simple réplication des
travaux antérieurs. En effet, si Horner et ses collègues
(1984 et 1985) ont déjà appliqué I'Enseignement de la
Compétence Générale à des comportements dans le
domaine des achats de marchandises (soit paiement soit
sélection d'articles d'épicerie), cette stratégie n'a pas, à
cejour, été utilisée pour faire acquérir la chalne complète
des comportements constituant I'activité "faire des
courses dans un magasin self-service", depuis I'entrée
dans le magasin jusqu'à la sortie une fois les achats
terminés. Le comportement visé ici revêt donc une plus
grande complexité dans le nombre et la diversité des
comportements simples.

Signalons également que la population avec laquelle nous
avons travaillé - des adultes présentant une déficience
mentale modérée et sévère et vivant en institution depuis
une dizaine d'années - est différente de celle
habituellement rencontrée dans les recherches précitéæ,
à savoir des adolescents déficients mentaux fréquentant
une classe spéciale intégrée dans une école secondaire
ordinaire.

METHODE

Sujets

Six personnes adultes, vivant avec une déficience
mentale, âgées de 27 à33 ans, ont été concernées par la
recherche: quatre d'entre elles (QI de 31 à 49) ont suivi
I'apprentissage et les deux autres (QI de 46 à 63) ont
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uniquement fait I'objet des observations sans bénéficier
de I'application des procédures d'apprentissage.

Activité

Le comportement à faire acquérir à nos sujets était"acheter et payer des marchandises dans des magasins
self-service situés dans les environs de leur institution".
Ce comportement consistait en:

- repérer la porte d'entrée et entrer dans le magasin;
- prendre un caddy (chariot pour les articles);
- franchir éventuellement le tourniquet ou le battant

intérieur du magasin;
- repérer le rayon cible et se diriger vers ce dernier;
- repérer l'article cible et le prendre;
- place I'article dans le caddy;
- repérer et se diriger vers les caisses;
- placer les marchandises sur le tapis;
- sortir I'argent de sa poche et le donner à la
caissière:

ClO - reprendre la monnaie et la remettre en poche;
Cll - placer les marchandises dans un sachet;
Cl2 - prendre le sachet de marchandises;
Cl3 - remettre le caddy en place;
Cl4 - se diriger vers la sortie et sortir.

Les 9 articles choisis pour I'apprentissage comprenaient
des boissons ou des friandises que les sujets avaient
I'habitude de consommer au sein de I'institution. Par
ailleurs, 4 articles différents ont été sélectionnés pour
servir de base au test de généralisation.

Préoaration du programme d'enseignement de la
compétence générale

Nous avons suivi les étapes proposées par Horner,
Sprague et Wilcox (1982);

a) Définir l'univers d'apprentissage: nous avons
exploré les environs du home et avons identifié 6
magasins self-service situés dans un rayon de 5
kilomètres.

b) Etudier les variations des stimuli et des réponses
ainsi que les possibilités d'erreurs et dtexceptions
CIABLEAUX I, II et III).

c) Sélectionner les exemples pour I'apprentissage et le
test: nous avons retenu, pour I'apprentissage, le
minimum d'exemples couvrant le maximum de
variation des stiumuli et des réponses, soit les
magasins 2 et 4.
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Pourouoi avons-nous retenu ces deux exemples?

. Ces deux magasins sont équipés de portes non-
automatiques, d'où une difficulté accrue par rapport
à ceux dont les portes sont automatiques.

. A eux deux, ces magasins recouvrent la quasi-totalité
des pictogrammes des 6 magasins présents dans
I'univers d'apprentissage pour I'entrée et la sortie:'ENTREE', 'POUSSEZ", la flèche, "SORTIE

INTERDITE", le sigle du sens unique.

. Le magasin 2 comporte un battant intérieur et le
magasin 4 un tourniquet, et présentent donc des
difficultés supplémentaires par rapport aux magasins
qui n'en sont pas pourvus.

. Le magasin 2 présente de nombreux rayons tandis
que le magasin 4 est d'une structuration plus simple;
ceci permettra à nos sujets de rencontrer des degrés
de difficulté variables quant au repérage du rayon.

. Les articles cibles réservés pour I'apprentissage sont
dispersés dans les 2 magasins retenus, ce qui n'est
pas le cas pour les 4 autres.

Le test de généralisation a été conduit dans les 4
autres magasins faisant partie de I'univers
d'apprentissage.

d) Ordonner les exemples d'apprentissage:
Nous avons veillé, d'une part, à enseigner toutes les
composantes de I'activité à chaque séance en situation
réelle (c'est-àdire les 14 comportements de la chaîne)
et d'autre part, à présenter les 2 magasins également
à chaque séance. En effet, seule la présentation
simultanée des 2 exemples choisis était susceptible
d'aider le sujet à identifier les caractéristiques
pertinentes communes à ces exemples.

e) Enseigner les exemples:
Les techniques et les procédures sont celles
habi tuel lement  ut i l isées dans I 'approche
comportementale. Au cours des sessions
d'apprentissage, des aides ont été données aux sujets
afin de leur permettre, en cas de difficulté, d'émettre
le comportement visé: des consignes verbales, des
indices visuels et une guidance physique. Nous avons
veillé à estomper ces aides complémentaires pour
éviter que le sujet en reste dépendant après
I'apprentissage et pour I'amener à être attentif aux
seuls indices présents dans le milieu naturel. Nous
avons également utilisé une procédure de renforcement
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positif continu au début de I'apprentissage (chaque
fois que le sujet émet, seul et sans aide, un
comportement de la chalne, il est immédiatement
renforcé socialement par des félicitations). Après
quatre sessions d'apprentissage, nous sommes passés
à une procédure de renforcement intermittent (VR3-
après 2, 3 ou 4 comportements correctement émis)
pour finalement ne plus renforcer qu'en fin de chalne.

Nous avons, parallèlement à cette diminution progressive
des renforçateurs extrinsèques, veillé à préparer I'auto-
renforcement en amenant les sujets à exprimer leur
propre satisfaction après I'exécution correcte de la tâche.

Les séances d'apprentissage se sont déroulées de la
manière suivante: une séance en simulation pour certains
comportements de la chalne (rechercher les articles sur
les rayons, déposer les articles sur la table ou le tapis,
payer les marchandises) précédait à chaque fois les
séances dans les deux magasins retenus. Dans chaque
magasin, les sujets ont dt acheter un article; ils
disposaient, pour ce faire, de l'argent ainsi que d'une
carte d'achat (reprenant la photo ou I'image de I'article
à acheter et une photocopie du billet ou de la pièce
servant à payer cet article).

Nous avons veillé à ce que le type d'article acheté change
d'une séance à I'autre et d'un magasin à 1'autre.
Toutefois, lors des trois premières sessions, les articles
cibles furent identiques pour les deux magasins afin de
ne pas introduire trop vite des variations supplémentaires.

Remarque: Il peut sembler que I'achat d'un seul article
par magasin ne soit pas suffisamment représentatif de
I'activité "faire des achats dans un self-service" mais nous
devions tenir compte de limites financières imposées par
I'institution. Ce choix a permis de réduire
considérablement les dépenses liées à I'apprentissage en
situation réelle, tout en garantissant de bons résultats
quant à la généralisation (l'article cible changeant d'un
magasin à I'autre et d'une séance à I'autre).

f) Tester les résultats:
Le test des résultats de I'apprentissage a eu lieu dans
les 4 autres magasins concernés. Les sujets ont été
amenés à émettre le comportement cible de la même
façon que durant I'apprentissage à deux différences
près: ils n'avaient jamais fréquenté les magasins de
test durant I'apprentissage et les articles cibles étaient
également différents. Ils ont acheté chacun, durant ce
test, 4 nouveaux articles (un par magasin).

Mesures effectuées et fidélité des observations

Les mesures effectuées correspondent au relevé du
nombrede comportements de la chalne correctement émis
par chaque sujet sans aide de I'adulte (et convertis en
pourcentages):

l) dans le magasin de test de départ (le magasin 2);
2) dans les 2 magasins retenus pour I'apprentissage (les

magasins 2 et 4);
3) dans les 4 magasins sélectionnés pour le test de

généralisation (les magasins 1, 3, 5 et 6).

Durant I'apprentissage, I'expérimentateur a réalisé seul
les observations. Pour le test de départ et le test de
généralisation, nous avons calculé une fidélité des
observations par l'établissement d'un pourcentage
d'accord entre deux observateurs: I'expérimentateur lui-
même ainsi qu'un observateur "neutre", en I'occurence
un étudiant non familier avec le progrirmme
d'apprentissage. Les pourcentages obtenus ont été de
9l% povur le test de départ et de 100% pour le test de
généralisation.

L'intervention de cet observateur neutre a été décidée
dans le but de supprimer d'éventuelles influences (ou
biais des résultats) liées à la seule présence de
l'expérimentateur auprès des sujets, surtout dans les
situations de généralisation. Les sujets sont-ils en effet
capables d'émettre les comportements cibles de la même
manière quand l'expérimentateur ne réalise pas lui-même
les observations? La présence de ce dernier n'est-elle pas
un facteur d'aide implicite apporté aux sujets?

En effet, certaines recherches ont été critiquées à cet
égard car les personnes chargées de I'apprentissage
étaient utilisées à la fois comme facilitateurs et
observileurs du comportement cible. En cela, les
chercheurs ont souvent omis, comme le disent Kayser et
Billingsley (1987), de considérer les effets possibles de
I'utilisation de ces mêmes Dersonnes dans la situation de
généralisation.

Remarque: La présence de I'adulte s'est fhite également
plus discrète au fur et à mesure des progrès du sujet, en
augmentant la distance entre le sujet et I'expérimentateur;
durant les deux dernières séances d'apprentissage, les
sujets ont fonctionné totalement seuls à I'intérieur des
magasins, I'expérimentateur les attendant sur le parking.

Nous avons quand même pu consigner sur fiche les
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résultats obtenus par les sujets durant ces deux séances.
D'une part, en effet, lorsque le sujet concerné sortait du
magasin avec le sachet de marchandises correctement
achetées et Ia monnaie en poche, nous pouvions en
déduire qu'il avait réussi à émettre tous les
comportements précédents de la chaine. D'autre part,
nous pouvions évaluer la réussite ou non des premiers
comportements de la chalne en observant le
fonctionnement du sujet au travers des vitres du magasin.

Dessein exoérimental et phases de I'aoprentissage

L'efficacité des procédures d'apprentissage a été évaluée
par un dessein à lignes de base multiples en fonction des
individus.

Etablissement de la ligne de base:
Un test de déprt a été, mené pour les 6 sujets: nous leur
avons demandé d'acheter un article dans le magasin 2 qui
regroupait déj à certaines diffrcultés (au niveau des portes
d'entrée, du nombre de rayons et de leur disposition) en
utilisant une carte d'achat et un billet de 50 FB.

Ils ont donc dû émettre tous les comportements de la
chalne dans I'ordre, en respectant certaines limites de
temps selon des critères de réussite prédéterminés.

L'adulte n'intervenait qu'en cas d'échec et dispensait
alors au sujet, selon les besoins, un indice visuel, une
consigne verbale ou une guidance physique (ou les trois
à la fois) pour pouvoir continuer à tester le niveau des
sujets pour les comportements suivants de la chalne.

Une autre possibilité s'offrait à nous et consistait à
arrêter le test dès que le sujet échouait dans l'émission
d'un comportement de la chalne et à noter "échec" pour
les comportements suivants. Mais cette option présentait
I'inconvénient de ne pas pouvoir fournir d'informations
sur le fonctionnement des sujets quant à l'émission des
comportements subséquents de la chalne (ces informations
étaient importantes pour l'établissement du programme
d'intervention). C'est pourquoi, nous avons préféré
fournir aux sujets, en cas d'échec, des indices minimaux
leur permettant de poursuivre l'émission des
comportements cibles suivants.

Les résultats ont été consignés dans des tableaux"réussite-échec", où l'on notait également le type d'indice
minimal dispensé au sujet. En cas de réussite, aucune
procédure de renforcement n'était appliquée.

Sessions d'apprentissage:
Les procédures d'apprentissage ont été appliquées
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successivement pour 4 des 6 sujets panicipant à
I'expérience. Chaque session comportait deux phases:
d'abord un apprentissage en simulation et ensuite un
apprentissage en situation réelle, d'abord dans le magasin
2 puis dans le magasin 4.

Ces procédures n'ont pas été appliquées aux deux
derniers sujets pour lesquels nous avons continué à
établir la ligne de base.

Test de généralisation:
Une fois les comportements cibles acquis de manière
stable par les 4 sujets ayant bénéficié de I'apprentissage
(100% de réussite dans l'émission des comportements de
la chalne, dans les 2 magasins), un test de généralisation
a été conduit dans les 4 autres magasins. Les sujets ont
été amenés à acheter, dans chacun des magasins, un
nouvel article et à émettre les différents comportements
de la chalne globale sans aucune intervention de I'adulte.

Les 2 sujets pour lesquels nous avons continué à établir
la ligne de base sans appliquer de procédures
d'intervention, ont également bénéficié de ce test de
généralisation dans le but d'établir des comparaisons
entre les résultats obtenus par ces derniers et ceux
obtenus par les 4 sujets ayant suivi I'apprentissage.

Trois mois après la fin de I'expérimentation, nous avons
réalisé un test du maintien de I'apprentissage (dans le
magasin 2) et de la généralisation (dans les magasins 1,
6 et 7 - un nouveau magasin situé à une plus grande
distance de l'institution et non repris dans I'univers
d'apprentissage de nos sujets).

RFSULTATS

L'aporentissage

Le niveau de ligne de base pour tous les sujets peut
paraltre élevé. Il faut cependant remarquer que réussir
70 ou 80% des comportements de la chal ne représente de
toute façon un échec dans la situation réelle d'un
magasin. En effet, une personne qui réussirait tous les
comportements de la chaîne sauf celui consistant à
repérer I'article cible, le rayon cible ou à payer I'article
demandé (et c'était le cas de nos sujets) se trouverait
finalement en situation d'échec.

Il faut donc que les sujets émettent tous les
comportements de la chalne pour maîtriser I'activité
consistant à "faire des achats dans un self-service".
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Si nous avions appliqué la procédure consistant à arrêter
le test dès qu'il y a erreur dans l'émission d'un
comportement particulier, les sujets auraient obtenu, en
ligne de base, un pourcentage de comportements réussis
nettement plus bas.

Nous pouvons remarquer que les résultats augmentent
sensiblement pour tous les sujets après introduction des
procédures d'apprentissage, saufpour 52 qui obtient dans
le magasin 2 au début de I'apprentissage des résultats
inférieurs à ceux obtenus en ligne de base. Ce retard
sera vite comblé danp les séances suivantes.

Les résultats obtenus par certains sujets (S2 et 54)
commencent à augmenter légèrement avant même
I'introduction des procédures expérimentales. Il semble
donc que la seule répétition de I'activité cible durant les
séances de ligne de base dans un magasin, favorise la
maltrise de certains comportements de la chalne même
sans application systématique de procédures. Il faut en
effet rappeler que, durant les observations de ligne de
base, nous étions amenés à fournir un indice pour que la
personne handicapée puisse poursuivre I'activité. Nous
n'étions donc pas totalement "neutres" par rapport aux
comportements de nos sujets. Les indices que nous leur
donnions peuvent expliquer la légère augmentation du
pourcentage de comportements réussis de la chalne et les
bons résultats obtenus par le sujet 6.

Cependant, I'augmentation est plus rapide après
introduction des procédures expérimentales. D'autre
part, 55 et dans une moindre mesure 56 ne parviennent
pas à maltriser tous les comportements sans le recours
aux procédures d'intervention.

On peut par ailleurs noter que les résultats, surtout au
début de I'apprentissage, sont plus élevés pour le magasin
4 que pour le magasin 2. Cela est sans doute dt au fait
que les sessions se déroulaient toujours dans le même
ordre, d'abord le magasin 2 puis le magasin 4; les sujets
disposaient donc d'une "répétition" supplémentaire de
chacun des comportements pour le magasin 4 par rapport
au magasin 2. De plus, si on se réfêre aux plans des
magasins, on remarque une plus grande diversité et un
nombre plus important des rayons au sein du magasin 2,
le magasin 4 présentant à ce niveau des difftcultés
moindres.

Quoiqu'il en soit, les 4 sujets ont acquis une maltrise
totale et stable du comportement cible en 6 à l0 séances.
Les résultats de la ligne de base pour 55 et 56 restent
inférieurs à ceux obtenus par les sujets pour lesquels les
procédures d'intervention ont été appliquées. Il faut
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cependant noter I'augmentation sensible des résultats en
ligne de base de 56 qui obtientjusqu'à 93% des réponses
correctes au dernier test . Ce n'est pits le cas de 55 qui
reste à un niveau inférieur stable de I'ordre de 50 à
60Vo.

Si on se réfère aux données psychologiques de 56 (QI
63) et à son fonctionnement au sein du home, on
remiuque qu'il disposait au départ de la faculté
d'adaptation et d'autonomie la plus importante parmi tous
les sujets retenus pour I'expérience, son niveau
d'intelligence étant lui aussi plus élevé. On peut donc
penser que ce sujet était capable d'apprendre la
compétence sans stratégie d'apprentissage spécifique
parce qu'il était capable de tirer parti des indices
minimaux qui lui étaient donnés au cours des séances
d'observation.

La généralisation

Les 4 sujets ayant suivi I'apprentissage ont bien
généralisé I'aptitude apprise aux 4 nouveaux magasins,
ainsi qu'aux 4 nouveaux articles achetés (sur la base
d'images différentes de celles utilisées lors de
I'apprentissage), puisqu'ils réussissent à émettre le
comportement cible sans aucune intervention de I'adulte
dans ces 4 situations nouvelles. De plus, le fait qu'ils
puissent émettre seuls ou accompagnés d'une autre
personne que I'expérimentateur les divers comportements
requis prouvent qu'ils ont bien généralisé également à
des personnes autres que celles qui ont mené
I'apprentissage.

L'enseignement de la compétence générale serait donc
une stratégie efficace de la généralisation des acquis. Il
faut toutefois noter que le 56 (resté en ligne de base)
obtient des résultats presque identiques à ceux obtenus
par les sujets qui ont bénéficié des techniques
d'apprentissage alors que le 55 reste à un niveau
inférieur stable de I'ordre de 50Vo de réussite.

L'enseignement de la compétence générale @. C. G.) étant
censé fournir au sujet une aide dans sa perception des SD
pertinents communs à plusieurs situations et les capacités
de 56 étant déjà satisfaisantes en la matière, il n'avait
sans doute pas besoin que I'on programme une aide
systématique sous forme d'E.C.G.: la répétition de
I'activité cible dans une situation unique était suffisante
pour promouvoir des résultats élevés concernant la
généralisation du comportement acquis.

Il semblerait donc que I'E.C.G. serait d'autant plus utile
et elficace que les capacités d'adaptation des sujets sont



moins élevées au départ.

Iæ maintien

Des résultats comparables ont été obtenus au test de
maintien qui s'est déroulé dans 4 magasins (un magasin
d'apprentissage, deux magasins de généralisation et un
magasin "inconnu" - plus éloigné du lieu de vie des sujets
et non repris dans les magasins analysés) 3 mois après
la fin de I'apprentissage.

Les sujets obtiennent un pourcentage élevé dans les 4
magasins oscillant entre 93 et 100% ûes seuls
comportements posant problème n'étant pas totalement
indispensables à la réussite du comportement global:
prendre un sachet ou replacer le caddy...).

Le même décalage entre 55 et 56 est observé: 56 obtient
de 93 à l00Vo de réussite (au même titre que les sujets
ayant bénéficié de I'apprentissage) alors que 55 n'obtient
que 2l et 50% de réussite pour 2 magasins! Le même
propos que précédemment peut être tenu pour expliquer
cette différence.

CONCLUSION

L'Enseignement de la Compétence Générale appliqué au
comportement visé dans le cadre de notre travail s'est
révélé une stratégie particulièrement efficace. En effet.
après avoir appris à acheter dans 2 magasins - et ce en
moins de l0 séances, nos sujets ont été capables de
réaliser la même tâche dans 4 autres magasins. Ceci
confirme donc les résultats obtenus dans les recherches
antérieures. Il aurait toutefois été intéressant que notre
analyse ne comporte pas uniquement les mesures du
nombre de séances nécessaires pour atteindre le critère
fixé car, selon Gilbert (1978) cité par Horner, McDonnell
9! Bellamy (1986), I'efficacité d'une procédure
d'apprentissage doit tenir compte de toutes les iessources
nécessaires pour atteindre le critère de réussite. Nous
aurions dt, comme McDonnell et Horner (1985) et
McDonnell et Ferguson (1988), effectuer en outre des
mesures du temps moyen passé par l'instructeur par
étudiant pour atteindre ce critère, du temps moyen mis
par l'étudiant pour atteindre ce critère et du ôott du
matériel, des fournitures et du temps passé par le
personnel pour atteindre ce critère.

Les observations faites au cours de notre expérience nous
amènent à proposer certeins prolongements. D'une part,
au w des résultats obtenus par un des sujets n'ayani pas
bénéficié de I'apprentissage, il semblerait que l,aide
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apportée par l'instructeur sous forme d'E.C.G. à des
personnes moins handicapées, disposant de facultés
intellectuelles plus grandes et d'une plus large capacité
d'adaptation pourrait être limitée sans pour céla entraver
I'obtention de résultats positifs quant à la généralisation
des acquis. En effet, l'application de la la méthodologie
du choix des exemples donnés par Becker et al. (1975)
et Horner et al. (1982) demande un investissement certain
en temps pour faire I'analyse des variations de stimuli et
de réponses existant dans I'univers d'apprentissage des
zujets et on pourrait se demander si la simple variation
des stimuli sur base d'une analyse plus superfrcielle ne
pourrait pas également donner de tels résultats.

D'autre part, la chalne de comportements acquise par les
sujets dans I'expérience menée était avant tou[centrée sur
la "technique" d'achat et moins sur I'aspect social de la
fréquentation des magasins. Il serait intéressant, dans ce
domaine, que I'on prolonge la recherche en mettant
également I'accent sur l'acquisition de comportements à
caractère social entrant dans la chaine globale: regarder
la caissière, la saluer, la remercier, ne pas se montrer
trop affectueux...

Il conviendrait, dans la même voie, d'apprendre à
demander de I'aide à une personne inconnue si I'on
éprouve quelque diffrculté dans l'émission de certains
comportements. En effet, un de nos sujets (S2) se
trouvant en diffrculté dans une situation de généralisation
à cause du nombre important de personnes encombrant
les allées de leurs caddies et empêchant ainsi le repérage
du rayon cible, a demandé de I'aide en montrant sa carte
d'achat à une cliente qui lui a indiqué la direction à
prendre pour trouver I'article .;ible (qu'il a d'ailleurs
réussi à repérer par la suite). Ce comportement de
demande d'aide à une personne "inconnue" se trouvant
dans le magasin devrait être inclus dans le programme
d'apprentissage car il n'est pas str qu'il-apparaisse
spontanément chez tous les sujets. Sans doute le fait de
ne pouvoir circuler normalement dans les rayons et par
conséquent de ne pas être capable d'explorer
systématiquement ces derniers aurait-il dt être envisagé,
ce qui nous aurait amené automatiquement à prévoir une
stratégie alternative (ici la demande d'aide) et à organiser
I'apprentissage à des moments où I'affluence dans les
magasins pouvait être plus ou moins importante -
différentes heures dans la journée, différents jours de la
semaine -. Ce point n'a malheureusement pu être
envisagé à cause de contraintes matérielles, l'institution
ne nous autorisant à travailler avec les personnes
handicapées que deux jours par semaine et toujours à la
même heure - entre 17 et 18 heures -.
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Ce problème met en évidence I'importance d'une
recherche minutieuse des erreurs potentielles et des
exceptions. Certains des faits identifiés au cours de cette
anyalse doivent être présentés au cours de I'apprentissge
afin de permettre aux sujets d'apprendre comment réagir
dans ces situations. Ce point mériterait d'ailleurs une
étude plus approfondie: en effet les types d'erreur
apparaissant dans la généralisation (Horner, Bellamy et
Colvin, 1984) et leur classification selon qu'ils sont dus

aux stimuli ou aux conséquences ou qu'ils affectent
laréponse ont des implications sur le choix des exemples
et sur l'organisation de I'apprentissage mais également
sur le choix et la rédaction des objectifs. Cette étude
devrait déboucher sur la mise au point, à I'usage des
praticiens, d'une méthodologie complète (du choix de
I'objectif à I'application du programme) et efficace quant
à la généralisation.
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