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I. INTRODUCTION GENERALE.

Préambule:

Le terme d’'apprentissage implicite recouvre toléssformes d’apprentissage qui opérent a
'insu du sujet, sans que ce dernier soit consaienfait qu’il est en train de modifier de maniere
stable son comportement. La variété des domaingliinant ce type d’apprentissage (I'acquisition de
langues maternelles, d’habiletés sensori-motriaesl® regles sociales...) confere a ce champ de
recherche une place importante dans I'étude dedaitton humaine. En effet, il suffit de faire le
constat selon lequel nous avons tous le sentim@awoid appris davantage par nos expériences
répétées avec I'environnement, indépendamment ute supervision fournissant explicitement les
connaissances nécessaires aux adaptations compntédes requises. De ce fait, depuis les années
80, I'étude des phénomeénes implicites connait sarensidérable.

L’importance de la littérature concernant I'appissdge implicite et I'hétérogénéité des
situations a travers lesquelles il est investigliénemtent de nombreux débats théoriques et
méthodologiques. Parmi les principales questiossutiées, on retrouve celles de la nature des
processus mis en ceuvre et de la connaissance @&cdgeis’implication de I'attention, ou de la
robustesse des capacités d'apprentissage impléazte au développement, au niveau intellectuel ou
aux troubles neuropsychologiques affectant lestfome mnésiques.

A travers ce travail de recherche, nous tenterdamspdrter des éléments de compréhension
concernant certains des principaux points faisébatia ce jour. Pour cela, nous nous doterons d’'un
paradigme expérimental original, permettant de mép® a certaines critigues méthodologiques, et
nous manipulerons les aspects qui ont fait I'oldetces critiques afin d'en mesurer les effets. Par
ailleurs, nous contrélerons a la fois la strucpn@fonde et superficielle du matériel exposé ayetsyu
afin de déterminer ce qui est appris, et ainsieteté départager les principaux modeéles théoridaes
'apprentissage implicite. Ce travail sera mené sdame perspective développementale et
psychopathologique de maniere a tester les postulat robustesse communément prétés aux
processus implicites et a comprendre les résultgsares études ne partageant pas ce consensus.

Pour satisfaire a la poursuite de nos objectifg, tibut d’abord été nécessaire de fournir un
cadre méthodologique satisfaisant aux exigencdégtdee des phénomenes d’apprentissage implicite,
adapté a une population de jeunes enfants, et ldomatériel d’étude permette de différencier
I'apprentissage des propriétés superficielles ddage des régles sous-jacentes (Expérience 1).
Ensuite, des modifications ont été apportées pardduction de consignes explicites en phase test,
afin d’établir si la robustesse des performancee fal'age pouvait étre compromise par l'intrusion
d’influences conscientes (Expérience 2). Ces detwat®ons ont ensuite été transposées chez des
enfants présentant un retard mental. Ainsi, noasigpu observer si la nature hautement implicite de

la tAche garantissait la préservation des perfocegal’apprentissage en dépit d’'un profil cognitif
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déficitaire (Expérience 3), et examiner dans quelsure des contaminations explicites altéraient le
performances de ces sujets (Expérience 4). Ponnirter, il convenait de se doter d’une situation
appropriée a l'investigation du réle de la sailkaet de la fréquence statistique dans I'appréherthio
matériel d’étude, a travers la segmentation desifives perceptives de base et la formation de
chunks (Expérience 5).

Nous commencerons par définir le cadre théoriqueessaire a la compréhension des
questions qui ont motivé les travaux menés darie tedse. Puis, nous présenterons successivement
les 5 études que nous avons préalablement énonaegrincipaux résultats et leurs implications
théoriques seront discutés, notamment au regargrifegpaux modeéles théoriques de I'apprentissage
implicite, de la robustesse des processus im@ididee a I'dge et au retard mental, ainsi que de
I'appréhension du matériel et de la formation dedanaissance. Pour terminer, nous proposerons des
pistes de travail et nous examinerons dans quellsure il est nécessaire de faire converger les

différents modéles théoriques vers une conceptjbride et adaptative de I'apprentissage implicite.
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Introduction :

Dans un premier temps, la notion d’apprentissag#idite (Al) sera définie, puis discriminée
des phénomeéenes de mémoire implicite et d'appregesexplicite, avant d’examiner la distinction
entre processus automatiques et controlés et deiserélimplication de [lattention dans
I'apprentissage implicite. Dans une seconde paniiels aborderons les paradigmes expérimentaux
permettant d’appréhender les capacités d’appreggssnplicite, leurs défauts méthodologiques et les
moyens proposés pour y remeédier. La section swdvedita consacrée aux principales interprétations
théoriques qui ont émergé. Nous considérerons tensurobustesse des processus implicites face au
développement, au retard mental, et a divers tesublorigine neuropsychologique affectant les
capacités mnésiques. Pour finir, un apercu detérdiure concernant I'apprentissage de grammaires
artificielles nous permettra d’introduire notre Iplkématique au regard du cadre théorique

préalablement dressé et des questions gu'il suscite

1. Comment définir la notion d’apprentissage implicite?

Perruchet et Nicolas (1998) soulignent le fait joiegine "morcelée” du domaine d’étude de
I'apprentissage implicite participe a la difficultgie 'on peut éprouver a définir précisément cette
notion. En effet, rassembler au sein d’'une mémélénmatique (Reber, 1989a), I'apprentissage de
grammaires a états finis (Reber, 1967), le contdidesystemes complexes (Broadbent, 1977), et
I'acquisition d’habiletés sensori-motrices (NissrBullemer, 1987), impliquent une hétérogenéité
des situations expérimentales, sollicitant probablet des processus de natures différentes. Aussi,
nous comprenons mieux I'émergence de plusieursitéfis de la notion d’apprentissage implicite,

qui différent notamment sur la nature des processpbgués.

1.1. Plusieurs définitions de I'apprentissage implicite.

La littérature propose de nombreuses définition§aggrentissage implicite, confrontées au
sein d'ouvrages entierement dédiés a ce domairtadd#ge.g., Berry & Dienes, 1993; Meulemans,
1998a; Stadler & Frensch, 1998). Stadler et Fre(E@88, p.50) ont entrepris de répertorier quelques
unes des définitions les plus connues. Stadlaéndist les conceptions ou le processus d’acquisiion
'accés a la connaissance sont tous deux considérame implicites (e.g., Cleeremans & Jiménez,
1996; Seger, 1994, Shanks & St. John, 1994). @Beshs, par exemple, de Reber (1993, p.12), pour
qui I'acquisition et la base de connaissance quiésulte seraient "tout a fait indépendantes de la
conscience", ou de Lewicki, Czyzewska et Hoffmat®8{, p.523), pour qui "les sujets sont capables
d’acquérir une connaissance spécifique mais ne pastcapables de I'exprimer et ne sont pas
conscients d’avoir appris quelque chose". En rewancomme en témoigne la définition de Dulany
(1997, p.189), selon laquelle "I'apprentissage iaif@ consisterait en I'établissement et ['utilisat

de relations entre des contenus non propositiormels entierement conscients"”, la nature de la
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connaissance acquise n'est pas toujours décritaneoimplicite (voir aussi Perruchet & Vinter,
1998a), ni méme considérée (Buchner & Wippich, 198dler & Frensch, 1994, p.423).

Par ailleurs, ce qui est entendu par la notion pliicite différe entre les définitions. Pour ceresnle
terme d'implicite est synonyme d’inconscient (Be&\Broadbent, 1988, p.251; Lewicki et al., 1987,
Reber, 1993; Shanks & St. John, 1994) tandis que gautres, il réfere davantage a des processus
non intentionnels ou automatiques (Cleeremans &dén, 1996; Perruchet & Vinter, 1998a, p.496),
ou encore incidents (Seger, 1994).

Dans le cadre de cette thése, nous nous sommedsréféa définition proposée par Perruchet
et Vinter (1998a, p.496). Selon eux, "l'apprentigsadésigne un mode adaptatif par lequel le
comportement des sujets se montre sensible augtédstiques structurales d’une situation a laguell
ils ont été préalablement exposés, sans que latiaptqui en résulte soit due a une exploitation
intentionnelle de la connaissance explicite destswoncernant ces caractéristiques"”. Ici, I'adegta
comportementale résulte d'une sensibilité aux @gak structurelles de la situation a traverstiac
de processus inconscients. A bien des égardsefe®s dans lesquels cette conception de I'Al est
formulée semblent étre moins soumis a controvefs®ut d'abord, l'absence d'exploitation
intentionnelle rapproche la fagon de conceptualiaenotion dimplicite” dans les domaines de
I'apprentissage et de la mémoire implicites, caémiére étant généralement définie par le rappel n
intentionnel d’une connaissance antérieure. De, pasterme évite d'utiliser celui d'inconscient
autrement que pour qualifier les processus as#sciah effet, on congoit aisément que des prosessu
associatifs de base puissent opérer en dehorscdhmndle conscient, puisqu'ils sont décrits chez le
animaux. Par ailleurs, Perruchet et Vinter (1998a)considerent pas l'absence de connaissance
explicite comme un critere déterminant de I'appssatge implicite, évitant ainsi de se confronter au
débat concernant la nature implicite de la conaaiss (e.g., Shanks & St. John, 1994).

La connaissance acquise étant parfois assumeée cétameexplicite, il convient de préciser
ce qui distingue l'apprentissage implicite Kegpprentissage expliciteAvant cela, les phénomenes
d’apprentissage et daémoire impliciteseront différenciés, puisque le caractére nomfitenel de
I'exploitation de la connaissance caractérise @ adiomaines. Enfin, le caractére non intentionnel
sur lequel I'accent est mis dans la définition @erfchet et Vinter (1998a) comporte certains @#ér
décrits dans le cadre de l'automaticité (Hasher a&Ka, 1979, 1984). Aussi, il convient donc de

qualifierles processus automatiques et controédde lien entre apprentissage implicitakention

1.2. Apprentissage implicite et mémoire implicite.
On peut suggérer que l'apprentissage implicitéésésse davantage, mais non exclusivement,
a l'acquisition de la connaissance, tandis queelmd de mémoire concerne principalement des
mécanismes de rétention et de récupération. Sedonaltli, Clarke et Meulemans (2008), les notions
d'apprentissage et de mémoire implicites correspaincespectivement au fait "que nous sommes

sensibles, sans nous en apercevoir, aux régulatiténonde qui nous entoure, que Nous sommes
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capables d'apprendre des relations statistigua®leabilistes qui fondent I'organisation de lactue

du monde environnant”, et au fait de "pouvoir aecéd notre insu a des informations apprises
antérieurement".

Reber (1993) s'interroge sur l'indépendance erétide de I'apprentissage implicite et celle de la
meémoire implicite, alors que ces domaines sontréotenectés du fait que: "il ne peut y avoir
d’apprentissage sans capacité mémorielle... et w@gpgment, il ne peut y avoir de mémoire
d’'informations en I'absence d’acquisition”. Bien'ijpeconnaisse avoir contribué a la séparation de
ces deux domaines, Reber se félicite de I'émergdaceavaux les réunissant (e.g., Roediger, 1990;
Nissen, Willingham, & Hartman, 1989; Knowlton, Ran& Squire, 1992). Meulemans (1998a, p.17)
reconnait également qu'il est probablement difidié délimiter clairement la frontiere entre mémmoir
implicite et apprentissage implicite, au regard csctéristiques communes a ces deux phénomenes
selon Berry et Dienes (1991) (robustesse, indépeadaux mécanismes explicites, bon maintien dans
le temps, dépendance aux caractéristiques de sudhaux variations du type de traitement effectué
en phase d'étude). Il émet néanmoins un argumedigti@ction basé sur la possible implication de
processus d'abstraction et d’'effets du type ddetmant réalisé en phase d'étude dans le cas de
I'apprentissage implicite. Seger (1994) proposauttiés distinctions entre ces deux phénomeénes. En
effet, il semble qu’il existe une différence (qutative) concernant les traitements réalisés las d
taches d’apprentissage et de mémoire (Seger, 1D84x le premier cas, la phase d’étude fournit une
exposition répétée a des stimuli multiples, tangli'e dans la tache prototypique d’amorcage,
I'exposition consiste a présenter des stimuli uegylEnfin, le matériel ne présente rien de connu du
sujet dans les taches d’apprentissage implicitetramement aux taches de mémoire implicite (Reber,
1993), et dans ces derniéres, aucun lien n’estoiephent fait entre la phase d’étude et la phasg t
tandis que ¢a peut étre parfois le cas dans laes&tapprentissage (Seger, 1994).

Ainsi, les caractéristigues des situations que mpaposerons dans ce travail s'inscrivent davantage
dans les spécificités des taches d'apprentissaglcita, que nous venons de distinguer de cellss de
taches de mémoire. De ce fait, nous interpretepadt les résultats en termes d’apprentissage

implicite.

1.3. Apprentissage implicite et apprentissage explicite.

Seger (1994) définit I'apprentissage implicite eartig par opposition a l'apprentissage
explicite, a travers notamment I'absence d’intetioende processus conscients de testing d’hypothese
et le fait que des capacités d’apprentissage iitglgont préservées chez des patients amnésiques
(e.g., Nissen et al., 1989), présentant pourtaataltération de la mémoire épisodique, donc exglici
En effet, une certaine robustesse caractériserteegsus implicites, alors que les performances aux
taches explicites seraient sensibles aux effetged’&oire au vieillissement (Howard & Howard,
1992), au retard mental (e.g., Atwell, Conners, &rMl, 2003), aux troubles neuropsychologiques

affectant les capacités mnésiques explicites (Alams & Reber, 1988; Nissen et al., 1989), et de
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maniére générale aux différences individuelles @ReWalkenfeld, & Hernstadt, 1991). Etant donné
la robustesse générale des processus implicitesafsmutes sortes de variables, nous consacrenens u
section de l'introduction spécifiguement a cettegjion.

Cette robustesse s’expliquerait par I'antérioris gorocessus implicites sur les processus
explicites (Reber, 1993), défendue par divers asgus"évolutionnistes"” en faveur d'une dissociation
entre processus explicites et implicites (Reber BerA 2000; Reber, Allen, & Reber, 1999). La
primauté des processus implicites conférerait égahe une certaine précocité aux capacités
d’apprentissage implicite, qui ressort effectiveinda certains travaux (e.g., Rovee-Collier, 1990;
Perruchet & Vinter, 2000; Saffran, Johnson, Asfimewport, 1999). Une autre forme de robustesse
a été rapportée concernant les capacités de nmaihid'information, puisqu'il apparait que la trace
mnésique implicite perdure dans le temps, alorsoglle résultant d'une acquisition explicite déelin
et devient inaccessible (Allen & Reber, 1980; MatheBuss, Stanley, Blanchard-Fields, Cho, &
Druhan, 1989; Nissen et al., 1989). Toutefois, dmnaissance acquise implicitement est moins
accessible verbalement et donc moins manipulal@deguconnaissances explicites d’une situation. En
revanche, la connaissance implicitement acquise dégneure pas pour autant complétement "non
adaptative" a en croire les phénomenes de trarcdeattéristiques de l'apprentissage implicite. (e.g
Berry & Dienes, 1993; Reber, 1989a).

1.4. Processus automatiques et controlés: le réle de ttantion.

Puisque les processus automatiques ont été rexddé&fimitermes d’absence d’intentionnalité
(Hasher & Zacks, 1979, 1984) et que les traitemeatsintentionnels qualifient en partie la défiiti
de I'apprentissage implicite que nous avons dédiddopter (Perruchet & Vinter, 1998a), il convient
de préciser la distinction qui est classiquemepnppsée entre processus automatiques et contrblés
(Schneider & Shiffrin, 1977). Selon les théories'datomaticité (Schneider & Shiffrin, 1977, 1985;
Logan, 1988), un traitement automatique de linfation, sans attention, s’oppose a un mode de
traitement contrdlé, faisant intervenir I'attentidre premier type de traitement donnerait lieu a de
capacités "illimitées" et stables, tandis que leoad conduirait a des capacités limitées et flesbl
Dans l'objectif de clarifier une terminologie prétad confusion, Perruchet (1988, p. 82) propose
"d’utiliser de facon équivalente les termes condcét attentionnel, pour les opposer a inconsaént
automatique. Par contre, I'opposition ici désigm@dt étre soigneusement distinguée de celle qui
concerne l'intention d’apprendre, a laquelle il eention de se référer par les termes d’intentioehel
d’incident”.

Comme le fait remarquer Meulemans (1998a, p. I8}ames caractéristiques des processus
automatiques se retrouvent dans des situationpi@apssage implicite. Le principe selon lequel les
processus automatiques ne requierent pas d'atie(®ichneider & Shiffrin, 1977) et les postulats
avancés par Reber (1993) ont certainement partmipéait que I'on suggeére une implication des

processus automatiques dans les mécanismes inplequéituation d'apprentissage implicite (e.g.,
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Cleeremans & Jiménez, 1998; Frensch, 1998; Perrugh&allego, 1997). Pourtant, des effets
d'interférence ont été mis en évidence suite &dtiuction d'une tadche secondaire pendant la phase
d'apprentissage (Dienes, Altman, Kwan, & Goode,519ienes, Broadbent, & Berry, 1991).
Toutefois, ces effets ont été attribués a desusimns” explicites dans la mesure de l'apprentéssag
implicite (Curran & Keele, 1993; Jiménez, MéndezC&eremans, 1996a, 1996b) ou a d'autres effets
propres a la situation de double tache (StadleB519Selon Stadler (1995), le maintien des
performances en situation de double tadche ne mgaiif pas forcément une absence d'attention kers d
l'apprentissage, car rien ne garantit que la tdebendaire capture toutes les ressources attealiesin
disponibles. En effet, I'apprentissage implicite sljuences par exemple peut avoir lieu s'il reste
suffisamment d’attention a allouer a I'encodagelalséquence (Hsiao & Reber, 1998). Perruchet
(2008, p. 610) a listé des études récentes dagediss "des covariations et régularités simples ne
peuvent étre correctement apprises sans un minidiimplication attentionnelle" (e.g., Jiménez &
Méndez, 1999; Hoffmann & Sebald, 2005; Pacton &ulrdret, 2008; Rowland & Shanks, 2006).

En partant de la distinction que font Johnston &tk(§1986) entre deux manieres d'envisager
l'attention, comme "effort mental" et "traitemegtextif’, Jiménez et Méndez (1999) ont montré que
si la division de l'attention n'affecte pratiquemnpas les capacités d'apprentissage implicitégtition
sélective reste nécessaire. Dans une étude soodage incident des couleurs des objets et des
vétements (Patel, Blades, & Andrade, 2002), lesltas suggérent la nécessité que l'attention soit
dirigée sur I'objet contenant I'information poureguaelle-ci fasse I'objet d'un encodage automatique.
Ainsi, le codage résulterait de processus assfxigtiiépendants de la charge attentionnelle mais
nécessitant cependant la présence simultanée fsations & encoder en mémoire de travail
(Jiménez & Méndez, 1999), ou leur traitement conjdans le focus attentionnel (Perruchet & Vinter,
1998a, 1998b, 2002). S'il est communément admid'aftention est nécessaire a l'apprentissage (e.g.
Reber, 1989a, 1993; Perruchet, 2008), certainsieupostulent que I'apprentissage implicite sdsait
conséquence automatique de l'attention sélectivery€het & Vinter, 2002; Whittlesea & Dorken,
1993 ; Tanaka, Kiyokawa, Yamada, Dienes, & Shigem2808).

Compte tenu des éléments qui permettent de digtinbgpprentissage implicite des divers
domaines que nous venons de présenter, son étudten@ nécessité la création de situations

expérimentales originales.

2. Comment tester les capacités d'apprentissage impiie?

La plupart des études conduites dans le domail@aglarentissage implicite ont été menées
en laboratoire, et aupres de populations adultesdes paradigmes prototypiques utilisés est ceui d
I'apprentissage de grammaires artificielles (GAbé&e 1967), auquel nous nous intéresserons tout
particulierement. En effet, ce paradigme sera eyépttans les 5 expériences qui composent ce travail

de recherche. Néanmoins, nous devons aborder bréhtetrois autres situations expérimentales
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classiquement employées dans I'étude de l'appsages implicite et que nous seront amenés a
évoquer plus tard: les tadches de temps de réaséoal (Nissen & Bullemer, 1987), les taches de
covariations incidentes (Lewicki, 1986) et les &xlde contrle de systemes dynamiques (Berry &
Broadbent, 1984).

2.1. L’apprentissage de grammaires artificielles (@).
Reber (1967) est a l'origine de ce paradigme, darnsoursuite des travaux de Chomsky et
Miller (1958) dans le cadre de l'apprentissage ldegues maternelles (pour plus de détails, voir
Nicolas, 1996). Dans la phase d’'étude, les padits sont exposés a un ensemble de séquences
grammaticales générées par une grammaire a étatldiimissant les regles transitionnelles entee le

différents éléments, par exemple, des consonnderoir Figure 1).

=
¥
bod
=
P
\_/
lo
[ ooy
=

Figure 1 Exemple de grammaire artificielle utilisée pabBe(1967) et permettant de générer des séquerces d
consonnes dites «grammaticales». Les regles tiamsifles sont déterminées par les enchainemettsis#s

par cette grammaire et symbolisés par les fleches.séquences grammaticales suivent ces flechassdep
I'entrée (IN) jusqu’a la sortie (OUT) (par exemplEPPTS, VXVPS). Les fleches bouclées indiquent lgue
consonne qui y ait associée peut étre potentieleémipétée autant de fois qu’on le souhaite. Adiae, des
séquences non grammaticales consisteraient a winkiou plusieurs des régles transitionnelles @éfipar la
grammaire (par exemple: XPPTS, VXPS).

Le caractere implicite de l'apprentissage résidesda fait que les participants ignorent
I'existence de la grammaire durant la phase d'étkde exemple, dans le paradigme original, on
demande simplement aux sujets de mémoriser uredisséquences issues de la grammaire. Lors de
la phase test, ils sont informés de I'existenceédges déterminant la constitution des séries et so
invités a discriminer des nouvelles séquences gedioates (e.g., des séquences grammaticales non
vues en phase d’'apprentissage) de séquences momatiaales (e.g., des séquences qui violent une
ou plusieurs regles). Les résultats montrent que participants reconnaissent les séquences
grammaticales a un niveau supérieur au hasard, eosiil3 avaient découvert les regles de la

grammaire, en dépit du fait qu’ils sont incapalulesverbaliser quoique ce soit a propos de cesgegle
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Pour amener ce paradigme a la portée de I'enfesitettres peuvent étre remplacées par des symboles
ou des couleurs et on peut faire reproduire lesies@mps a I'enfant, puis en phase test, lui faire
reconnaitre celles-ci parmi d’autres jamais vuéapprentissage de grammaire artificielle demeure a
ce jour I'un des paradigmes les plus utilisés damshamp d’étude. Toutefois, d’autres situations

expérimentales ont été proposées.

2.2. Autres paradigmes classiques.
2.2.1. Le paradigme de temps de réaction sériel.

Le paradigme de temps de réaction sériel (TRS:eNis& Bullemer, 1987) ou appelé
apprentissage de séquences répétées, consiste &rfzire au sujet qu'il participe a une tache de
temps de réaction plutdét que d’apprentissage. Géament, on demande aux participants de réagir le
plus vite possible a I'apparition de stimuli a diffntes positions sur un écran partagé en 4 quadran
en appuyant sur des touches correspondant aux 4a@mments possibles. Pour le groupe
expérimental, I'ordre d’apparition des stimuli suite régle qui se répete tout au long de I'expéden
A mesure de la passation, les sujets sont ceng@#sraje implicitement cette régle et faire ainsi
diminuer leurs temps de réaction davantage qusugts du groupe contréle, pour qui la séquence

d’apparition est complétement aléatoire.

2.2.2. Le paradigme de covariation incidente

Le paradigme de covariation incidentieewicki, 1986) se différencie principalement des
taches de TRS par la complexité des situationsllga’dont intervenir. Les participants doivent
déterminer I'emplacement d’une cible régi par dgglas de covariations. Par exemple, dans la tache
utilisée par Fletcher, Maybery, et Bennett (2008% sujets doivent localiser I'image cible (une
maison) a lintérieur d’'un matrice, dont la positidépend a la fois du comportement adopté par
I'expérimentateur (approcher par la droite ou laaye) et de la couleur du dispositif (bleu ou rguge
En phase test, la sensibilité aux covariations igeqdurant la phase d’exposition doit permettre au
sujet de deviner, au-dela du hasard, 'emplacenteitd cible a l'intérieur d’'une matrice ou les iraag

sont recouvertes par des encarts.

2.2.3. Le paradigme de contrble de systemes dynamiques.
Le paradigme de contrble de systemes dynamiqued,(B&tTy & Broadbent, 1984) consiste
a faire apprendre aux participants a contrdler mrirennement simulé par ordinateur, gouverné par
une équation inconnue des sujets. Pour cela, iledbagir sur des variables de la situation afin
d’atteindre le but fixé par I'expérimentateur. Raxemple, une des situations proposées par Berry et
Broadbent (1984), consiste & maintenir une prodnotie 9000 tonnes de sucre par jour dans une
usine dont on peut faire varier le nombre dougieAu fur et & mesure que cette variable est

manipulée, la production varie. On observe générate que la capacité des sujets a contrbler le
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systéme augmente avec la pratigue bien qu'ils sdierapables de répondre précisément aux

guestions évaluant leurs connaissances explicitesessystéme.

2.3. Les critiques a I'encontre des paradigmes clsigues.

Afin de mettre en évidence un effet d’apprentissag#icite, il est indispensable de s’assurer
de la nature inconsciente des traitements qui apeéteez le sujet. S'il est admis que cela estaliffi
(Jacoby, 1991), il semble que ce soit en partiawdfait que les paradigmes classiques comportent de
défauts. Le premier défaut réside dans le fait tseinfluences que I'on pourrait attendre de
connaissances explicites auraient exactement leseméffets sur le comportement que ceux induits
par des influences inconscientes (Meulemans, 1988ter & Perruchet, 1999). Le second probleme
concerne le fait que les influences inconscientes généralement évaluées d'aprés un changement
comportemental qui a nécessité une centrationateplVinter & Perruchet, 1999). Pour illustrerael
a travers le paradigme de grammaire artificielepérformance attendue, que I'abstraction desgégle
qui régissent la grammaire soit consciente ou isciemte, correspondrait a un jugement de
grammaticalité correct. De plus, on demande explizént au sujet d’émettre un jugement de
grammaticalité ou de préférence, alors que ces mé&ft@ments pertinents servent a mesurer les
influences inconscientes.

Une des difficultés majeures a rendre compte detare inconsciente des traitements ayant
été mise en évidence, les paradigmes doivent deaéhaépondre aux exigences d’'une étude sur les
processus implicites. La nécessité de dissocieinfegences conscientes et inconscientes au sain de

taches d’apprentissage a donc mené a I'établissateatifférentes procédures.

2.4. Dissocier les connaissances conscientes ebmscientes.

Comme nous avons pu l'observer a travers les eiftés définitions de la notion
d'apprentissage implicite, la plupart d'entre eldsibue un statut inconscient a la connaissance
acquise, tandis que pour dautres, la connaissastealécrite comme explicite. Reber (1989b) a
proposé que la nature implicite de la connaiss@oitedémontrée par davantage de connaissances
résultant de la mesure implicite plutdt que de lasuane explicite, laquelle pourrait méme étre
envisagée comme nulle. Toutefois, certains autslascordent sur le fait qu'il apparait illusoire
d'apprendre en I'absence totale de connaissannossieates quelle que soit la situation (Meulemans,
1998a; Perruchet, 2008).

Des travaux ont toutefois cherché a dissocier temaissances conscientes et inconscientes.
Dans la poursuite de cet objectif, Jacoby a profmpéocédure de dissociation des processus (Jacoby
1991, 1998; Jacoby, Toth, & Yonelinas, 1993) qpbar but de mesurer séparément les contributions
de processus contr6lés (conscients) et cellesategsus automatiques (inconscients) pour une méme
tache. Pour cela, deux conditions test sont opgodéane dite d’inclusion correspond & un test

explicite de mémoire pour lequel la performancet expliquer par la somme de connaissances
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explicites et implicites. L'autre dite d’exclusiaonsiste a demander aux sujets de ne pas donner
comme réponses des items déja étudiés. Les itgamsu donnés malgré cette consigne refleteraient
I'influence automatique et inconsciente de la méendia contribution consciente est donc obtenue
par la différence entre les performances a la tatimelusion et celle d’exclusion, alors que la
contribution inconsciente est mesurée par la tédeclusion et comparée a une mesure de référence
appropriée. Les résultats initiaux montrent desopeances indépendantes du type d’instructions et
une production d'items déja vus relativement imgate pour la tdche d’exclusion. Toutefois, d’autres
travaux ne reproduisent pas ce pattern de résudtitmontrent une production de séquences
d’entrainement plus importante dans la tache digioh que dans la tache d'exclusion (e.qg.,
Wilkinson & Shanks, 2004).

La méthode généralement employée consiste dormuéeajune mesure explicite a la mesure
implicite consécutive a la phase d'étude. On pegateénent citer les tadches d'évocations verbales.
Dans certains cas, les évocations verbales n'entgpaortées de connaissances conscientes des régle
régissant la situation (e.g., Czyzewska, Hill, &nlieki, 1991; Lewicki, Hill, & Czyzewska, 1992;
Frick & Lee, 1995; Reber, 1967; Seger, 1994), atprs dans d’autres études, des rapports verbaux
témoignent d'une connaissance conscience relg@resxemple, a la présence de certains bigrammes
et trigrammes dans le cas d'apprentissage de GAhé@Wa et al., 1989; Meulemans & Van der
Linden, 1997a, Reber & Allen, 1978). Perruchet att€au (1990) proposent d'expliquer I'absence de
connaissance consciente au sein des rapports wenaule fait que I'on interroge souvent les sujet
en évoquant un format de connaissances, les rpgtesxemple, qui ne sont pas utilisées lors de la
tache. En effet, une autre forme de connaissard®s,bigrammes ou trigrammes par exemple,
permettraient néanmoins de produire des comportsmadaptés a la tache de jugement de
grammaticalité (Perruchet, 1994; Perruchet & Amoi®02; Perruchet & Pacteau, 1990, 1991). Pour
résoudre ce probléme, Shanks et St. John (1994)ropbsé que, pour étre recevables, les mesures de
connaissances explicites doivent satisfaire auteres d'information et de sensibilité. Selon le
premier, la connaissance induisant la performandest explicite doit également rendre compte de la
performance a la tadche implicite. Le second crigiule que la mesure doit pouvoir rendre compte
de toute la connaissance consciente pertinentesi,Alorsque les études engagent des mesures
explicites sensibles a la connaissance acquise Reguchet & Pacteau, 1990; Meulemans & Van der
Linden, 1997a), celle-ci serait accessible a lasciamce.

D'autres biais ont participé a minimiser la natexglicite de la connaissance. Généralement, le test
explicite est administré apres la tache d'appresgis implicite. Dans une étude employant ce type de
procédure, Destrebecqz et Cleeremans (2001), rmmpodes performances a la tache explicite
correspondant au hasard. En revanche, en admitistraultanément les deux types de tests, Shanks,
Wilkinson et Channon (2003) ont mis en évidence bd@nes performances au test explicite,
comparables a celle obtenues au test implicitesiAifadministration tardive des tests explicites

fournirait une mesure faussée de la connaissamdeiéx sensible au phénomene d'oubli.
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Perruchet (2008) convient que les contrbles appoaidéx procédures de dissociation ne
permettent pas d'attester d'une absence de cammegssconscientes. L'absence de tests "purs" quant
aux connaissances qu'ils mesurent rend la tache vgile ce soit pour établir clairement I'abserce d
connaissances conscientes ou inconscientes. Puesaagure de la connaissance acquise sera de par
ce fait & jamais controversée, I'absence d'intenéilité apparait comme un critere d'autant plus
déterminant pour définir les situations d'appreati® implicite, que l'on devrait, par conséquent,
qualifiées plus justement d'apprentissage incidesémble donc dorénavant important de se foaalise
sur des procédures visant a limiter I'exploitatiortientionnelle de connaissances conscientes,
fatalement présentes au sein de toutes situatiaesl'gn pourrait proposer aux sujets. Dans la
poursuite de cet objectif, Vinter et Perruchet @96nt proposé la "Neutral Parameter Procedure"
(NPP).

2.5. Les criteres de neutralité de la NPP.

Lorsqu'on cherche a mesurer I'adaptation compomégihe a une situation d’apprentissage
implicite, il convient de s'assurer que les perfamges ne résultent pas d'une exploitation
intentionnelle de la connaissance acquise parjét. 8tinter et Perruchet (1999) ont donc proposé de
limiter les contaminations explicites durant leshis d'apprentissage. Pour ce faire, la "Neutral
Parameter Procedure" (NPP) contraint les situatepgrimentales au respect des deux critéres de
neutralité suivants:

- "le critere de neutralité des consignes de lagigcselon lequel les consignes doivent étre
centrées sur un aspect comportemental différeoelie servant a évaluer I'apprentissage de la tache

- "le critére de neutralité du comportement mesurétessitant que le comportement que I'on
cherche a obtenir par influences inconscientes,dsiéérent de celui que le sujet cherche & atteind
consciemment.

En appliquant les principes de la NPP, Vinter etuhet (1999, 2000) ont mis en évidence
un apprentissage implicite chez des enfants agésadE) ans, ainsi que chez I'adulte, lors d'uchda
graphique de tracage. Néanmoins, cette tache lsagék présence d'un principe grapho-moteur
appelé le "Starting Rotation Principle" (SRP, Vam®ers, 1984) fait appel a des facultés motrices
particulieres intervenant dans I'exercice du trdeéformes géométriques. Par conséquent, I'effet
d’apprentissage observé pourrait étre spécifiquecatactéristiques grapho-motrices a cette tache.

Pour cette raison, nous tenterons d'appliquer lé®res de la NPP a un paradigme
classiqguement employé dans I'étude de I'appregdssmplicite, le paradigme de grammaire
artificielle (GA). De cette maniere, nous tenterdessatisfaire, a la fois, aux critiques a I'encerttes
paradigmes classiques et de la particularité ticlae utilisée par Vinter et Perruchet (1999, 2008)
nature hautement implicite de la situation d’apfissage et le recours a un aspect comportemental
moins spécifique devraient permettre une meillgépéralisation de nos résultats a I'ensemble des

processus implicites.
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3. Les principaux modéles théoriques de I'apprentissagimplicite.

Récemment, Pothos (2005, 2007) a précisé que pesrtiiéories de I'apprentissage implicite
qui ont émergé depuis une quarantaine d'annégsudrnraisonnablement distinguer et regrouper ces
difféerentes positions selon la forme de la conmaiss, le statut explicite ou implicite de la
connaissance acquise, et relativement a ces eiiténex concepts de régles, de similarité ou
d'apprentissage associatif. Ainsi, parmi les coticep que Pothos (2007) a considérées au regard de
lapprentissage de grammaire artificielle, noussnimiéresserons a quatre des principaux modeéles
théoriques représentatifs de la diversité des exqdins qui tentent de rendre compte des capacités

d'apprentissage implicite.

3.1. La position abstractionniste.

Cette premiere position est défendue par Reber7(1P889a), et d'apres elle, I'apprentissage
implicite s’explique par un processus inconscieabstraction des regles qui régissent la situation.
Face a un matériel structuré, mais dont les reghes trop complexes pour étre découvertes par la
mise en ceuvre de stratégies conscientes, les Supetsaient extraire ces régles de maniéere
inconsciente lors d’une exposition répétée auxleggés de I'environnement. Reber (1967) observe
gue les sujets peuvent juger de la grammaticasit@alivelles chaines de caractéres, bien au-dela du
hasard (77%), ce qui selon lui atteste d’une attétrades caractéristiques structurales profonees d
la grammaire et non des caractéristiques supdhfisielu matériel. Les performances de transfert
observées d’abord par Reber (1969), puis largemépiiquées (e.g., Altmann, Dienes, & Goode,
1995; Brooks & Vokey, 1991; Dienes & Altmann, 1999omez & Schvaneveldt, 1994; Mathews et
al., 1989; Tunney & Altmann, 1999) confirment I'&@l@’abstraction de régles. En effet, les sujets
parviennent a discriminer les stimuli grammaticamnéme si les symboles utilisés en phase de test
sont différents de ceux de la phase d'apprentisgshgmoment que la structure syntaxique du matériel
est respectée. Toutefois, des interprétationsnaltiees des phénomenes de transfert ont égaleitéent é
proposées (e.g., Brooks & Vokey, 1991; Dienes, Altm & Gao, 1999; Tunney & Altmann, 2001).
Dans une étude ou les participants devaient régeragies anagrammes, au lieu de la traditionnelle
tache de jugement de grammaticalité, Reber et L€b857) ont observé que la fréquence de
production de bigrammes grammaticaux en phase é&8t corrélée a l'ensemble des items
grammaticaux et non a ceux vus en apprentissageesSiésultats confortent I'apprentissage de la
structure grammaticale plutdt que des caractéuistiqde surface des items, des critiques

méthodologiques relativiseront par la suite cesrprétations (Perruchet, Gallego & Pacteau, 1992).
3.2. La position exemplariste.

Cette position proposée par Brooks (1978) s’oppoke position défendue par Reber. Il n'y

aurait pas d’abstraction de la régle, mais mémiisal’items entiers pendant la phase d’étude. Lors
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de la phase test, les sujets procéderaient & unpgacaison entre les items présentés et ceux steckés
mémoire. Le jugement de grammaticalité serait ehldasé sur le degré de similarité entre les
exemplaires de la phase d’étude et ceux présent@hase test (Brooks & Vokey, 1991; Vokey &
Brooks, 1992, 1994), la similarité étant définie [ganombre d’éléments qu’ils partagent en commun.
C’est en fait cette comparaison qui guiderait leiglén de grammaticalité. D’autres résultats attast
gue les jugements seraient basés a la fois suramngaticalité et la similarité des items tests
(McAndrews & Moscovitch, 1985). Toutefois, I'idée ¢némorisation d’items entiers semble poser
probleme en termes de ressources attentionnelles aatype de tache. C'est ce qui a conduit a la

principale critique et a I'’émergence d’une troiséeposition assez proche.

3.3. La position fragmentariste.

Perruchet (1994) s’oppose a l'idée de mémorisadiiems entiers et d’autant plus a l'idée
d’abstraction de regles, et propose que le sujetariée uniguement des fragments des items, appelés
"chunks" (bigrammes, trigrammes), qui suffisent @ntenir les principales regles structurant le
matériel. Plusieurs arguments convergent vers wwgnmentation du matériel pendant la phase
d'entrainement. Tout d’abord, les rapports verldascparticipants apres la phase d'apprentissage fon
généralement allusion & des bigrammes et trigranapeartenant aux séquences d'études (Mathews et
al., 1989; Meulemans & Van der Linden, 1997a; Reébdllen, 1978). Ensuite, Servan-Schreiber et
Anderson (1990) ont rapporté que les participamgsi@n demande d'écrire les items pendant la phase
d'étude ont tendance a former spontanément desgsowges de lettres. Plus récemment, Tunney
(2005, 2010) conclut que si le jugement de granualkitd et le degré de confiance sont bien fondés
sur une comparaison explicite avec les représentaépisodiques des items d'entrainement, en accord
avec le principe de similarité, cette derniere sepait sur des informations structurales simpkies
que les débuts et fins de séquences et les pattemépétitions.

Ainsi, plusieurs études rendent compte de résud@aigant I'impression d’un apprentissage de
regles ou d'items entiers en avancant des argurfragtaentaristes (e.g., Perruchet, 1994; Perruchet
& Pacteau, 1990; Perruchet et al. 1992). Une positiroposant la mémorisation de fragments, ou
chunks, plutdt que de regles complexes ou d’'exdamglasemble effectivement plus parcimonieuse.
Toutefois, cela pose la question de la nature oitplides apprentissages, puisque certains éléments
sont explicitement évoqués.

Une derniere position, I'apprentissage associ&ér(uchet & Vinter, 1998a, 1998b, 2002) semble

mieux rendre compte de ce paradoxe.

3.4. L’apprentissage associatif.
Dans cette approche proposée par Perruchet etr\(i888a, 1998b, 2002), I'apprentissage
implicite serait expliqué par la mise en ceuvre detedments associatifs inconscients. Le sujet

segmenterait le matériel en petites unités comgoskéléments primitifs, ceci sur la base de
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perceptions et représentations conscientes. Csitigarserait d0 a des traitements non intentionnels
automatiqguement déclenchés par la présence d’'udé®s un méme focus attentionnel, comme en
rend compte le modéle "Parser" décrit par Perrueh¥inter (1998b) dans le cadre de l'apprentissage
d'un langage artificiel. D'aprés ce modele, lesppébés perceptives du matériel participent a la
formation d'unités représentationnelles, qui a leaur guident la perception. Ainsi, les unités
sensorielles intériorisées en représentations, dotndes unités subjectives, rendant compte de la
structure du matériel. Les traitements associatifsonscients modifient la perception et la
représentation consciente du sujet a I'égard deesmtironnement, ce qui est responsable de son
adaptation et donc de ses performances. Ici, dast la nature des traitements (associatifs) qui es
considérée comme inconsciente et non celle de mmaissance acquise elle-méme. Ceci permet
d’expliquer la part d’explicite qui ressort de e@énes études.

Dans la poursuite de la notion d'apprentissagecisip Perruchet et Vinter (2002) ont cherché a
expliquer "pourquoi I'expérience phénoménale desopmes adultes consistent en des perceptions et
représentations du monde qui sont généralementorpdres a la structure du monde, sans avoir
besoin de recourir a un puissant inconscient cibgft. 297). A travers le concept de conscience
auto-organisatrice (Self-Organizing Consciousn&3C", Perruchet & Vinter, 2002), ces auteurs ont
proposé que l'isomorphisme des représentationie@bune organisation progressive qui émerge de
la mise en ceuvre de processus associatifs élémentpii operent sur la base des représentations
conscientes du monde. A l'aide de ce concept, tilpessible de rendre compte d'adaptations
comportementales a des situations régies par desrénéme complexes, sans avoir toutefois recours
a une connaissance de ces regles sous une fororesanente et hautement sophistiquée. Ici, ce sont
les représentations conscientes qui sont isomor@Hasstructure de la situation, dont la formation
peut étre tout a fait expliquée par la mise en esu@s principes élémentaires de l'apprentissage
associatif.

Par ailleurs, le caractere élémentaire et le statwinscient des traitements associatifs respoesala
l'adaptation comportementale des sujets, sont dfsments permettant d'expliquer la robustesse

inhérente aux capacités d'apprentissage impliRiédér, 1993).

4. Larobustesse des capacités d'apprentissage imptiei

Le fait que la majorité des études ait été menée Ladulte ne doit pas occulter combien I'Al
est impligué dans de nombreuses acquisitions gaotids durant la petite enfance. L'apprentissage
implicite a été décrit comme responsable d’au moartains aspects dans I'apprentissage de la langue
maternelle et d’une seconde langue (Chandler, 19981 & Curran, 1994), la catégorisation,
lacquisition de la lecture et du comptage (Pact®erruchet, Fayol, & Cleeremans, 2001),
'adaptation aux contraintes physiques de I'enviement (Krist, Fieberg, & Wilkening, 1993) et

I'acquisition d’habiletés sociales (Reber, 1993slcontextes réels d’apprentissage dans lesqsels le
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enfants acquierent des connaissances propres daives domaines présentent des régularités
structurelles, et la plupart de ces acquisitionst $spontanées”, et donc, rarement guidées par des
consignes données par un superviseur. La similanite les caractéristiques définissant les sdnati
d’Al et les contextes d’apprentissage réels desiisitipns précoces chez I'enfant font de I'Al un

processus d’apprentissage hautement pertinentusiengerspective développementale.

4.1. Les capacités d’Al face au développement.

Compte tenu du constat qui vient d'étre fait comaet l'importance des apprentissages
implicites dans le développement cognitif de I'ebfan ne peut que s'étonner de la rareté dessttude
qui adoptent une approche développementale. Tasitddoplupart d'entre elles ont mis en avant que
la capacité a réaliser un apprentissage implictgresente tdt chez I'enfant et résiste aux etféige
(e.g., Reber, 1993; Meulemans, Van der Linden, &uehet, 1998; Thomas & Nelson, 2001; Vinter
& Perruchet, 2000). Concernant la précocité deseapigsages, Rovee-collier (1990) a montré que
des bébés de 3 mois apprennent de maniére incidergiation qui unit un événement en réponse d'un
comportement moteur particulier. Dans une appragheous intéresse davantage, Gomez et Gerken
(1999) ont adapté le paradigme de GA chez des geenéants de 21 mois, en remplagant les
consonnes écrites par des syllabes présentéesnierenauditive, et ont rapporté une préférence pour
les séquences grammaticales, familieres ou nogyefleitét que pour celles non grammaticales.
Saffran, Aslin et Newport (1996) ont quant a ews ran évidence que des enfants de 8 mois
devenaient sensibles aux composantes fondamertalds structure d'un langage artificiel, ou de
séquences non langagiéres (Saffran et al.,, 1998. rhémes capacités précoces d'apprentissage
statistique ont été révélées chez des enfantsldaras d'arrangements visuels (Fiser & Aslin, 2002)
ou de séquences spatiotemporelles (Kirkham, Slemni&chardson, & Johnson, 2007).
L'apprentissage de regles a été observé chez dessjenfants capables de distinguer des patterns
basés sur la présence de répétitions, de type AR, ou ABB (Endress, Scholl, & Mehler, 2005;
Johnson, Kirkham, Fernandes, Franck, Kirkham, Mar&abagliati, & Slemmer, 2009; Kirkham,
Slemmer, & Johnson, 2002; Marcus, Fernandes, &stohn2007; Marcus, Vijayan, Bandi Rao, &
Vishton, 1999). Bremner, Mareschal, DestrebecgZleeremans (2007) ont également observé que
des enfants de 2 ans étaient capables d'appremgiiciiement des séquences spatiales. Lewicki
(1986) (voir aussi, Czyzewska et al. (1991), citnsd Lewicki et al., 1992) a aussi obtenu des
performances d'apprentissage chez des enfants&dend- a l'aide du paradigme de covariation
incidente.

En ce qui concerne le développement des capadit@grdntissage implicite, une étude menée
par Roter (1985), citée par Reber (1993), marqueoiet de départ du postulat d'indépendance des
processus d'apprentissage implicite face a l'ageeftet, dans une tache de grammaire artificielle
menée chez des enfants de 6-7 ans, 9-11 ans,1& 48s, aucune différence de performances n'a été

observée avec l'age. Concernant ce paradigme ded@Aires travaux moins connus confirment
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l'invariabilité des performances avec I'age chezatdants de 9 a 11 ans (Fischer, 1997), et d&27 a
ans (Lopez-Ramdn, 2007). La robustesse de ces gsusea €galement été testée a travers le
paradigme de temps de réaction sériel (Nissen &eBwdr, 1987), dans une étude conduite par
Meulemans et al. (1998) auprés d'enfants agésarts, 10-11 ans, ainsi que chez des adultes. Ces
auteurs ont observé que les enfants les plus jeapm@enaient aussi bien la séquence que les adultes
Depuis, d'autres travaux utilisant ce méme paraglign confirmé ces résultats (Karatekin, Marcus, &
White, 2007; Litke, 2001; Thomas & Nelson, 2001).

Toutefois, certaines études ont montré des effattradictoires. L'étude de Maybery, Taylor
et O'Brien-Malone (1995) basée sur le paradigmecalariation incidente, met en évidence une
amélioration des performances entre 6 et 12 arsré&eiltats sont soutenus par I'étude de Fletdher e
al. (2000), reprenant la méme procédure et montraatvariation des performances avec I'évolution
de I'dge mental entre 6 et 12 ans. Cependantyeéiftés critiques méthodologiques ont été adressées
ces travaux (Meulemans, 1998a; Vinter & Perruct899). Ces critiques concernent les défauts
méthodologiques des paradigmes classiques quearmons pointés précédemment.

Les effets d'age pourraient étre la conséquenamuaiaminations explicites, que la "Neutral
Parameter Procedure"” (Vinter & Perruchet, 1999)ppse de limiter. Ainsi, lorsque Vinter et
Perruchet (1999, 2000) appliquent les criteres ad®PP (c'est également le cas des procédures
utilisées par Meulemans et al. (1998, voir aussbriiéss & Nelson (2001)) a travers une tache
graphomotrice basée sur le SRP (Van Sommers, 1284),auteurs constatent un apprentissage
invariant chez les enfants, agés de 4 a 10 atess eflultes. Par ailleurs, des travaux dans le ohema
du vieillissement indiquent des capacités d'Al eréSes (e.g., Howard, Howard, Dennis, LaVine, &
Valentino, 2008) tandis qu'un déficit de I'appreseige est toutefois observé dans le cas de matériel
structure complexe (Bennett, Howard, & Howard, 2007autres travaux semblent donc nécessaires a
une meilleure compression du lien entre age desssef performances aux taches implicites.

Une autre approche visant a clarifier la dissomiagntre processus explicites et implicites, et
a mieux établir la robustesse de ces derniers/|'@stde des phénoménes implicites dans une

perspective psychopathologique que nous allonsterant abordée.

4.2. Préservation des capacités d’Al.
4.2.1. Chez les individus présentant un retard meat.

La littérature, quant a la relation établie en&e processus implicites et le retard mental,
argumente majoritairement en faveur d'une certamariabilité des performances aux taches
implicites face au niveau intellectuel, conforméinam postulat de Reber (1993). Une premiéere série
d'études a examiné le lien entre QI et performad@ggprentissage implicite. Celles-ci ont révélé de
corrélations non significatives, a travers diveasapigmes expérimentaux classiquement utilisés dans
ce champ d'étude, telles que des taches de GA (Relzd., 1991; McGeorge, Crawford, & Kelly,
1997, Lopez-Ramdn, Introzzi, & Richard's, 2009) thches de temps de réaction sériels (Feldman,
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Kerr, & Streissguth, 1995; Atwell et al., 2003),eutdche de contrble de systemes complexes (Myers
& Conner, 1992), ou a travers ces trois paradigimksfois (Gebauer & Mackintosh, 2007). Dans le
cas d'appariement sur I'age mental entre enfards av sans retard mental, Vicari, Bellucci et
Carlesimo (2000) ont montré des capacités idergigiams une tache de temps de réactions sériels.
D'autres résultats indiquent une préservation deaatés chez des enfants présentant un retard de
développement dans des tadches de mémoire implRuteack & Zigler, 1990; Perrig & Perrig, 1995;
Takegata & Furutuka, 1993; Wyatt & Conners, 1998yybery et al. (1995) ont également mis en
évidence une absence de corrélation entre lesrgefaes lors d'une tAche de covariation incidente e
le QI (compris entre 78 et 125) des participantasggs en trois groupe: QI faible, moyen ou élevé).
Ces auteurs relativisent toutefois les postulatReleer (1993), en montrant un effet de I'age éhee

12 ans. En revanche, la reconduction de ces trgyaukletcher et al. (2000), chez des enfants égés

9 ans 5 mois d'age chronologique moyen diviséseen droupes selon I'age mental et le QI (5 ans 8
mois: QI = 60; 12 ans 4 mois: QI = 120), contreddicalement les travaux précédents en indiquant
une corrélation entre I'dge mental (ou le QIl) stpgerformances a des taches d'apprentissage, aussi
bien explicite qu'implicite.

Les nombreux arguments faisant état de la robestiss processus d’apprentissage implicite
face a I'age, au QI, ou encore face aux troublesabegiques entrainant un déficit de la mémoire
(patients cérébro-lésés, amnésiques, malades dien) (voir Meulemans, 1998a) ont conduit
certains auteurs a investiguer les résultats odiotres apportés par Fletcher et al. (2000). La
composante conceptuelle intervenant aussi bien desistaches explicites qu'implicites a été
directement mise en cause (Vinter & Detable, 2@@B)r expliquer les mauvaises performances, les
sujets présentant un retard mental étant défiegadians le traitement de cette composante (Bebko &
Luhaorg, 1998). Komatsu, Naito et Fuke (1996) oohtré que des sujets présentant un retard mental
obtenaient des performances comparables a un goompdle sans retard mental uniguement lorsque
la tAche de mémoire implicite sollicitait des waikents "perceptuels”, tandis qu'ils étaient moins
performants que le groupe contrble dans une taalwarft davantage intervenir des traitements
conceptuels. Par ailleurs, les difficultés destsufs de ces taches pourraient étre assimiléefies
gu'ils rencontrent dans les taches explicites,tédanné que les paradigmes classiques permettent
l'intrusion involontaire d'influences explicites aain de la procédure (Meulemans, 1998a; Vinter &
Perruchet, 1999). Ainsi, Vinter et Detable (2003} suggéré qu’une tache faisant appel a des
composantes motrices et perceptives uniquemeirhigamt la contamination d’'influences explicites,
telle que développée dans les travaux de Vintéteetuchet (1999, 2000), montrerait des processus
d’apprentissage implicites efficients chez lesvidlis avec retard mental. De cette maniére, Viaeter
Detable (2003) ont pu mettre en évidence une préen des capacités d'apprentissage implicite
chez les enfants et adolescents présentant unl matmtal Iéger et moyen, ainsi que des capacités de
maintien dans le temps (Detable & Vinter, 2004)dettransfert (Detable & Vinter, 2006) de la

connaissance acquise. Des capacités d'apprentissaparables a celles d'enfants tout-venant ont été
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observées lors d'une tache de tragage reposate puncipe grapho-moteur du SRP. Toutefois, ici
aussi la spécificité sensori-motrice de la tachmitéi la généralisation a d’autres aspects

comportementaux.

4.2.2. Chez les individus présentant des troubleguaropsychologiques.

Ceccaldi et al. (2008) ont souligné l'intérét diu les phénoménes implicites dans une
perspective neuropsychologique. En effet, l'obdemwade capacités d'apprentissage implicite
préservées chez des patients amnésiques, dorgrfesnpances aux tdches de mémoire explicite sont
altérées (e.g., Knowlton et al., 2003; Meuleman&/&n der Linden, 2003), contribue a établir la
dissociation entre les mécanismes explicites eliégitgs de mémoire et d'apprentissage. Selon Reber
(1992), puisque les systemes cognitifs apparaiggasattét au cours de I'évolution devraient montrer
une plus grande robustesse aux dommages neuropyicfu@s, I'apprentissage implicite devrait étre
efficient face a des atteintes affectant les tnaétets explicites. Cette prédiction est égalemeahege
par Malone & Maybery (1998). Ces derniéres décemrde nombreux travaux ont examiné cette
dissociation dans une approche neuropsychologiddeulémans, 1998a). Parmi les diverses
pathologies investiguées, on peut citer la maldtié&heimer ou de Parkinson par exemple. Grace au
paradigme de GA, Reber, Martinez et Weintraub (20fl3servent des capacités d’apprentissage
implicite chez des patients atteints d’'un stadedét la maladie d'Alzheimer identiques & celles de
participants controles, contrairement a la tachpligte de connaissance des regles révélant des
performances altérées par la maladie. Récemmenisdaod, Bigand, Clément et Samson (2008) ont
sondé, a l'aide de stimuli musicaux, les capadt#@gprentissage implicite chez des participantsssai
trés 4gés et chez d'autres atteints de la malaélighdimer a des stades sévéeres de démence. Les
résultats confirment la dissociation classiguemebservée entre les processus d’apprentissage
explicites et implicites (voir aussi pour d'aut@ecédures Eldridge, Masterman, & Knowlton, 2002;
Knopman & Nissen, 1987; Willems, Adam, & Van dendén, 2002; Grafman, Litvan, Gomez, &
Chase, 1990). Ce type de pattern s'étendrait égateaux individus porteurs de la maladie de
Parkinson (e.g., Siegert, Taylor, Weatherall, & Atethy, 2006). Ainsi, alors que les performances en
apprentissage explicite déclinent avec I'adge etséwérité de la pathologie, les performances
d’apprentissage implicite demeurent efficientessdd@ nombreux diagnostics affectant les fonctions
mnésiques.

De plus, au-dela du seul intérét de la dissociaties processus explicites/implicites, des difféesnc

de résultats au sein méme des pathologies, paméxetmez les individus amnésiques dont seulement
certains seraient capables de telles performaneaaéinoire et d'apprentissage implicites (Van der
Linden, Cornil, Meulemans, Salmon, Ivanoiu & CogetP001), peuvent apporter des éclairages
concernant les processus et les substrats physjoExyqui sous-tendent ces capacités. Il se pourrai
par exemple que les patients amnésiques perforraartgiches implicites soient les mémes que ceux

capables d'acquérir de nouvelles connaissancesntigues (e.g., Van der Linden, Meulemans, &
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Lorrain, 1994, Verfaellie, 2000). Tulving et Markiisch (1998) ont proposé que ces capacités
préservées se limitent aux patients amnésiques ldsntésions ne s'étendraient pas aux régions
parahippocampiques. Nous n'entrerons pas plusagasnsonsidérations qui ne sont pas celles qui nous
intéressent ici. Toutefois, ces hypothéses pountaientribuer fortement a la compréhension des
phénomenes d'apprentissage et de mémoire impliites qu'a leur implication dans I'évaluation et

la prise en charge de ce type de patients.

5. L'apprentissage implicite de grammaires artificielles: quelles pistes de travail?

Le paradigme de GA (Reber, 1967) est sans doumal#s plus utilisés avec celui de temps de
réaction sériel (TRS: Nissen & Bullemer, 1987) ddasdomaine de l'apprentissage implicite.
Toutefois, la tache de GA a été identifiee commeiqadierement appropriée, pour fournir une
exposition aux sujets a la fois en termes de reglegzemplaires, ou de propriétés superficielles du
matériel. Par ailleurs, son adaptation aux jeunésngés ainsi gu'a ceux présentant un retard meetal
nécessite qu'un changement de symboles (remplatele®oonsonnes par des couleurs par exemple).
Contrairement au TRS, cette tache ne fait pasvieér la rapidité d'exécution dans la phase test
(speed processing) et n'implique pas d'habiletésasemotrices, potentiellement défaillantes chez
certains sujets. De plus, les criteres de la NRRtrencore jamais été appliqués a ce type de
paradigme. Enfin, le rapprochement classiquemeéinefigre les GA et les situations écologiquesetell
gue l'exposition au langage, confére une plus grag@héralisation aux résultats obtenus a l'aide de
cette procédure.

A travers une revue des principales études memées gu paradigme de GA, puisque c'est
précisément cette procédure que nous adapterorss desoins tout au long des 5 expériences
présentées dans cette thése, nous dresseronsffégenties problématiques auxquelles nous nous
sommes consacrés. Cette revue ne se veut biems@xpaustive au regard de la quantité importante

de travaux consacrés a l'apprentissage de GA

5.1. Tenter de départager les principales positions thémues.

Nous avons déja entrevu quelques interprétations pkrformances de jugement de
grammaticalité suite a des taches de GA. Les mates théories ont tenté de rendre compte de ces
résultats en terme d'abstraction inconsciente dgege(Reber, 1967, 1989a), de mémorisation
d'exemplaires (Brooks, 1978; Brooks & Vokey, 199d¢, fragments (Perruchet & Pacton, 1990,
Perruchet, 1994), ou encore de formations d'umidgsitives isomorphes a la situation (Perruchet &
Vinter, 1998, 1999, 2002). Nombreux sont les agteyui proposent un apprentissage associatif ou

statistique des régularités du matériel (e.g., Byl&arlston, & Dewey, 1984; Servan-Schreiber &

! Pothos (2007) reléve 125 références contenaatneet ‘artificial grammar learning"suite & une recherche
PsycINFO rien que dans les titres et abstracts.
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Anderson, 1990; Perruchet & Pacteau, 1990, Pertudhieter, Pacteau & Gallego, 2002). Cette
perspective continue d'étre alimentée par de nambtravaux concernant par exemple, le réle de la
contingence (Perruchet & Peereman, 2004), ou pksemnment, le réle des probabilités
transitionnelles plutdét que de la fréquence d'aeswe dans la formation des chunks (Poletiek &
Wolters, 2009), ou encore l'effet du taux de recemnent des régles transitionnelles de la grammaire
par les items d'étude (Poletiek & van SchijndeQ®0

L'étude des phénoménes de transfert, identifiésnoemne caractéristique centrale de l'apprentissage
implicite (Reber, 1969), contribue au débat conaetice qui est appris pendant la tache de grammaire
artificielle. Le transfert consiste a observer, nbigue dans une moindre mesure, les mémes
performances que dans la forme classique de la taadigré le fait que les symboles utilisés dass le
phases d'étude et test different (e.g., Brooks &8yp1991; Mathews et al., 1989; Reber, 1989a). Si
ce phénoméne est souvent rattaché a l'abstractioregles, indépendamment des caractéristiques
superficielles des items, Redington et Chacter §12902) apportent des arguments selon lesquels |l
n'est nul besoin de recourir a I'abstraction dées@elon eux, I'exploitation de certains bigrammmie
trigrammes suffirait. En revanche, d'autres autpuoposent que le transfert nécessite tout de méme
lintervention d'un autre type de connaissancetrabs en plus des fragments (Gomez &
Schvaneveldt, 1994; Manza & Reber, 1997). L'absivacpeut étre en effet interprétée en termes
d'analogies entre exemplaires, permettant de geyéeur similarité (Brooks & Vokey, 1991), ou entre
chunks (Servan-Schreiber, 1991) sur la base dagieslau type identique-différent (McClelland &
Plaut, 1999). Les performances de transfert pamtadépendre de la présence de répétitions
d'éléments (Gomez, Gerken, & Schvaneveldt, 200&uBleet & Vinter, 2002), adjacents ou non
adjacents (Lotz & Kinder, 2006), ainsi que de latribution des éléments en premiére position
(Tunney & Altmann, 1999).

Ainsi, le phénoméne d'abstraction peut étre digésdek regles et se rapporter aux propriétés
superficielles des items présentés. En revandygréntissage des regles demeure antagoniste a la
sensibilité aux propriétés de surface du matékielgré les quarante années qui nous séparent de
I'étude originale de Reber (1967), I'abstractiorratges n'est pas encore totalement réfutée ait prof
de conceptions d'apprentissage plus parcimonieddigsde contribuer au débat, étudier le réle des
propriétés de surface saillantes du matériel noymra approprié pour tenter de départager les
principaux modéles de l'apprentissage implicite.régard de ce qui vient d'étre dit sur l'importance
des répétitions dans la formation de la connaigsaicdu constat selon lequel les grammaires
artificielles autorisent généralement, et méme figent, la présence de répétitions au sein des
séquences d'étude, les répétitions adjacentesneddjacentes apparaissent comme des candidates
idéales au codage superficiel du matériel. Lescjgr@s de continuité et de similarité empruntés aux
théories gestaltistes (Attneave, 1954) conféerelat @pétition un statut perceptif particulier. Ddes
cas d'apprentissage de grammaire simple de tongédé exemple, Endress, Dehaene-Lambertz, et

Mehler (2007) rapportent un apprentissage pludefgmur les séquences basées sur des répétitions,
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gue sur l'ordinalité des éléments. Monaghan et Bow2008) confirment ces résultats en comparant
directement des séquences répétées et non-répktassis et al. (1999) observent également un
bénéfice de la répétition dans I'apprentissageedaences chez I'enfant. La répétition est également
connue pour son effet de facilitation dans le dowmade la mémoire a court terme (e.g., Henson,
1998).

Dans notre premiére expérience, "Le role des usdéantes du matériel dans I'apprentissage
implicite d’une grammaire artificielle: une tentadi de départager les modeles théoriques", nous
examinerons l'apprentissage de la structure commauweux types de séries d'items issus de la méme
grammaire a état fini, par rapport au codage degrj@tés superficielles saillantes spécifiques a
chaque type de séries (répétitions adjacentes houret répétitions non-adjacentes pour l'autre).

Différentes prédictions qui découlent des principawodeles théoriques seront ainsi testées.

5.2. Tester la robustesse des capacités d'apprentissage impliciteteutralité et
perméabilité de la procédure face aux influencesplicites.

Comme nous l'avons dit, il existe un consensus eroaot la robustesse des processus
implicites face au développement, au niveau intallel et aux troubles neuropsychologiques,
conformément au postulat de Reber (1993). Touteftds données contradictoires ont été fournies,
notamment par deux études employant un autre penadgue celui de GA (Fletcher et al., 2000;
Maybery et al., 1995), mais qui ont toutefois regutaines critiques méthodologiques relatives a
d'éventuelles contaminations explicites au seinpdesédures utilisées (Meulemans, 1998a; Vinter &
Perruchet, 1999). La tache de grammaire artificidlins sa forme classique est elle-méme sujette a d
nombreuses critigues. Buchner (1994) a considé@lguelevait davantage d'un test direct de la
connaissance, puisque le sujet est informé desteaxie de régles et pourrait engager un des prescess
consistant a rechercher ces regles pendant la tdehelassement. Manza et Bornstein (1995)
confirment que les performances a la tache de erfaest pourraient étre dues a une réactivation
explicite de la connaissance de la grammaire, pamparaison a une tache de jugement constituant
une mesure plus indirecte de la connaissance. esenddifications souvent apportée aux paradigmes
de grammaire artificielle concerne donc les coresgemployées, que ce soit pendant la phase d'étude
ou pendant la phase test (voir Meulemans, 1998ajonSWhittlesea et Dorken (1993), les
performances des sujets sont liées au type d'egeptia-méme dépendant des consignes données en
phase d'étude. Il convient donc d'administrer designes d'étude induisant le moins possible ua typ
de traitement, "regarder" par exemple, s'il on velserver un codage implicite "écologique” en
dehors de toute supervision et utiliser des coesiggn phase test limitant 'intervention de pracess
de "testing d’hypotheses" responsable de la réatipérde la connaissance explicite.

Ainsi, garantir d'une part des procédures hauterimaplicites (Expériences 1 & 3) et manipuler

l'intrusion d'influences explicites (Expérience& 2) d'autre part, pourraient confirmer le postulat
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robustesse dans le premier cas, et vérifier enbuitglication des contaminations explicites aunsei

des procédures rapportant des effets d'age ou.de QI

5.2.1. Face au développement.

Peu d'études ont rendu compte des capacités ddigpege implicite dans une perspective
développementale et seulement trois d'entre efieswrecourt au paradigme de GA. Les trois études
que nous avons identifiées (Fischer, 1997; Lopendta 2007; Roter, 1985, citée par Reber, 1993)
s'accordent sur une invariabilité des résultatsc digge. Ainsi, I'Expérience 1 se dotera d'une
procédure limitant les contaminations explicites lfganploi d'une tdche de GA répondant aux critéres
de la NPP (Perruchet & Vinter, 1999). Ces précastiméthodologiques devraient nous permettre de
confirmer la robustesse des processus implicites ani ceuvre entre les différentes classes d'age
observées.

La notion d'apprentissage associatif développéePparuchet et Vinter (1998, 2000, 2002)
repose sur une exploitation non intentionnelle itAsnsubjectives formées sur la base de perceptions
et de représentations conscientes du matériel.i,Adens I'Expérience 2 "La permeéabilité des
procédures a l'influence des processus conscigmstentative d'expliquer les effets d'age obseznés
situation d'apprentissage implicite”, I'emploi dmsignes explicites en phase test devrait solticiés
processus de récupération de la connaissanceentart/pendant la phase d'apprentissage, et pourrait

avoir pour conséquence I'émergence d'effets d'age.

5.2.2. Face au retard mental.

Il existe peu de travaux concernant I'étude detaptissage implicite face au retard mental,
ou plus largement, au niveau intellectuel, et emcmoins utilisant le paradigme de grammaire
artificielle (Gebauer & Mackintosh, 2007; Lopez-Ramet al., 2009; McGeorge et al., 1997; Reber et
al. 1991). Les observations qui en résultent stalert sur la robustesse des capacités d'appregissa
implicite, tandis que les performances aux tachgdicites sont généralement corrélées au niveau
intellectuel. Concernant les données mettant alenpbstulat de Reber (1993), au moins concernant
l'invariabilité des performances face au dévelopgeémMaybery et al. (1995) ont rapporté une
absence de corrélation entre les performancesllang tache de covariations incidentes et le Qtsal
que Fletcher et al. (2000) ont observé une coro@lantre I'age mental (ou le QI) et les perfornesnc
a des taches d'apprentissage, aussi bien explapitenplicite. Toutefois, nous connaissons les
critigues adressées aux études de Maybery et @5]let de Fletcher et al. (2000) (Meulemans,
1998a; Vinter & Perruchet, 1999) et nous proposedmles tester également dans le cadre du retard
mental.

Les mémes adaptations de procédures, en ce quieroendes consignes de tests des
Expériences 1 (implicite) et 2 (explicite) chenfant tout-venant, ont été respectivement applisuée

au paradigme de GA administré aux enfants préseuntaretard mental dans les Expériences 3 et 4
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"Les capacités d'apprentissage implicite chez dignfprésentant un retard mental: étude d'une
procédure hautement implicite (génération impljciteu perméable aux influences explicites

(reconnaissance et génération explicite)". Ainsus@ourrons vérifier dans quelle mesure les
capacités d'apprentissage implicite sont obsersablesque la procédure limite les contaminations
explicites (Expérience 3), tandis qu'une altératies performances est attendue lorsque les cossigne

encouragent une récupération explicite d'inforrmafexpérience 4).

5.3. Examiner I'appréhension du matériel et la formationde la connaissance.

Le modele théorique par lequel nous tenterons dreecompte des résultats de nos travaux
est celui de I'apprentissage associatif (Perru&héiner, 1998a, 1998b, 2002) qui a mené au concept
de conscience auto-organisatrice (Perruchet & Yin2®02). Selon Perruchet et Vinter (2002),
l'isomorphisme des représentations résulte d'ugan@ation progressive qui émerge de la mise en
ceuvre de processus associatifs élémentaires quardgsir la base des représentations conscientes du
monde. Une maniére de tester cette conceptionerésids le fait d'observer si la seule mise en ceuvre
de processus associatifs de base peut rendre cdepieerformances de I'apprenant quel que soit son
age, et son niveau intellectuel par exemple, od'aitres modeles d'apprentissage sont nécessaires
pour rendre compte des performances en fonctiocatestéristiques de I'apprenant. Par ailleurss nou
devrions également apprécier une certaine "orgdmisgrogressive" a travers les productions, et
vérifier si les différentes étapes de l'adaptattomportementale peuvent étre expliquées par ces

mémes processus associatifs élémentaires.

5.3.1. Chez I'enfant en développement normal.

Lors des Expériences 1 et 2, des enfants de 5r ®&rat été observés, non seulement pour
vérifier le postulat d'invariabilité des capacité#apprentissage implicite, mais également afin de
sonder si, en dépit de performances équivalergesetmfants d'ages différents mettent en ceuvre des
processus d'appréhension du matériel et de formal® la connaissance différents. En effet,
différentes prédictions en fonction des principawodeles théoriques seront testées. Nous avons voulu
savoir dans quelle mesure les enfants les plus égémnt plus susceptibles que les enfants les plus
jeunes d'engager des processus plus sophistigigsjue ceux d'abstraction. Ainsi, nous testerons s
en fonction de I'age, les performances de certailesses d'age rendent compte des prédictions de

différents modéles théoriques.

5.3.2. Chez I'enfant présentant un retard mental.
Dans les Expériences 3 et 4 menées chez l'enfadgemsant un retard mental, et
principalement dans I'Expérience 3, ou la limitatales contaminations explicites devrait préserver
leurs capacités d'apprentissage, les déficits tégties au retard mental peuvent-ils contrainidre

codage du matériel pendant la phase d'entrainentles&? pourrait que les performances de cette
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population se limitent aux associations les plagpses et les plus saillantes perceptivement, comme
les répétitions adjacentes par exemple. Ainsi, raiserverons dans quelle mesure le profil cognitif

déficitaire peut limiter I'appréhension du matériel

5.3.3. Atravers le role de la saillance et de la fréquemcdu matériel.

Si on admet au regard de nombreux travaux queddsrmances aux taches de grammaire
artificielle résultent d'un apprentissage de fragimeplutdt que de séquences entieres ou de regles
(e.g., Perruchet, 1994, Perruchet & Pacteau, 1B@@ruchet et al., 1992), quelles contraintes du
matériel guident la segmentation de ces fragmeSts@ler (1992) a manipulé la fréquence de
cooccurrence d'éléments adjacents et a montré llteuneapprentissage des séquences a fortes
contraintes statistiques. Il est donc admis quietlzuence élevée de cooccurrences d'éléments ¢ondui
a la formation de "chunks" (e.g., Dulany et al984; Perruchet & Pacteau, 1990; Servan-Schreiber &
Anderson, 1990). On sait par ailleurs que la prisiem simultanée plutét que séquentielle favorise
l'association entre éléments de la séquence (8aff@2). Concernant l'apprentissage statistique du
matériel, certains proposent un réle plus importita probabilité transitionnelle plutét que de la
fréquence de cooccurrence (Aslin, Saffran, & Newpd998; Fiser & Aslin, 2001; Poletiek &
Wolters, 2009), tandis que dautres auteurs acobrdiwvantage dimportance aux effets de
contingence (Perruchet & Peereman, 2004). Aingidtibution statistique du matériel déterminerait
la saillance des différents chunks qui le compos8aton I'hypothése de formation compétitive de
chunks (Servan-Schreiber, 1991), cette saillanoelwaait & développer une familiarité pour certains
bigrammes, puis progressivement a la formationhdeks plus élaborés.

Toutefois, cette saillance pourrait étre autre sfaéistique, mais perceptive ou positionnelle. Hete

les participants sont également sensibles a I'epparessemblance d'ensemble d'éléments a des mots
(Perruchet & Tillmann, 2010). La saillance partieté des unités placées en début et en fin de
séquences (e.g., Conway & Christiansen, 2005, 2Z00@); Druhan & Mathews, 1989; Dulany et al.,
1984; Mathews et al., 1989; Perruchet &PacteauQ;1B@ber & Lewis, 1977; Redington & Chacter,
1996) ou de la répétition (Endress et al., 2007rcMg et al. , 1999; Monaghan & Rowson, 2008) leur
confére un bénéfice d'apprentissage.

De plus, compte tenu des phénomenes de compétitida blocage relatifs aux mécanismes
associatifs (Perruchet & Vinter, 1998, p.510), et différences de saillance évoquées, on peut se
demander quelles propriétés du matériel sont stiblep de capturer en premier l'attention des
participants et de constituer ainsi un concurreuir pa formation des autres unités?

Pour répondre a ces questions I'Expérience 5:l188aéd perceptive et propriétés statistiques du
matériel”, propose d'examiner quelles caractérisBqdu matériel peuvent guider I'appréhension du

matériel et la formation de la connaissance.
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