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Résumé

Résumé

Cet article présente, dans une perspective diachronique, une revue critique de la littérature sur
I'apprentissage implicite et I'inconscient cognitif a travers I'étude des grammaires artificielles. Dans la
premiére partie, sont exposés les travaux princeps d'Arthur Reber publiés depuis les années 1960 sur
I'apprentissage des grammaires artificielles. Selon cet auteur, I'apprentissage implicite est un processus
inductif gradce auquel la connaissance d'un environnement complexe est acquise et utilisée
inconsciemment. Dans la seconde partie, la controverse suscitée par cette interprétation théorique est
développée. La position adoptée ici est que ce phénoméne ne constitue pas la preuve d'une abstraction
inconsciente de régles sous-tendant la situation, comme cela est habituellement affirmé. En effet,
I'amélioration des performances peut tout aussi bien, sinon mieux, étre expliquée dans le cadre d'un
modéle basé sur la mémoire. Dans le cadre de la théorie mnémocentriste, les sujets apprennent
simplement des fragments du matériel cible, qui constituent 'unité fonctionnelle de base de la
connaissance dans la plupart des situations d'apprentissage complexe. Dans la troisieme partie, les
implications possibles de cette théorie sur le role des processus conscients et inconscients dans le
comportement adaptatif sont discutées. La proposition défendue ici est que les processus engagés
dans l'apprentissage implicite peuvent étre expliqués a l'intérieur du cadre théorique des études sur la
mémoire implicite. Les mémes processus peuvent donc rendre compte des performances dans ces
deux types de tache implicite.

Mots-clés : apprentissage implicite, mémoire implicite, grammaires artificielles, inconscient cognitif,
théorie de I'évolution.

Abstract

Summary: Implicit learning: The case of artificial grammars.

This paper is an attempt to put the work of the past several decades on the problems of implicit learning
and unconscious cognition in a diachronic perspective, through an illustration by the oldest and best
known paradigm in the field, namely the «implicit learning of artificial grammars». In the first part, we
expose Arthur Reber's pioneering work on artificial grammar learning since the 1960's. According to this
author, implicit learning is an inductive process whereby knowledge of a complex environment is
acquired and used largely independently ofawareness ofeither the process of acquisition or the nature
of that which has been learned. In the second part, we show that this interpretation has been the object
of a controversy by numerous papers. We adopt the proposal that this phenomenon does not testify to
the unconscious abstraction of the rules underlying the situation, as held by the prevalent, abstractionist
interpretation. Indeed, performance improvement can be accounted for by a memory-based framework
positing that subjects only learn specifie fragments of the material, which constitute the basic functional
unit of knowledge in most learning conditions. In the third part, possible implications of this theory on the
role of unconscious and conscious processes in adaptive behavior are discussed. Our proposai is that
the processes engagea in implicit learning can be accounted for within the conceptual framework
underlying implicit memory studies. The same processes may be underlying performance in the two
types of implicit tasks.

Key words : implicit learning, implicit memory, artificial grammars, cognitive unconscious, theory of
evolution.
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L’APPRENTISSAGE IMPLICITE:
LE CAS DES GRAMMAIRES ARTIFICIELLES

par Serge NICOLAS?

SUMMARY : Implicit learning : The case of artificial grammars.

This paper is an attempt to put the work of the past several decades on the
problems of implicit learning and unconscious cognition in a diachronic
perspective, through an illustration by the oldest and best known paradigm in
the field, namely the « implicit learning of artificial grammars ». In the first
part, we expose Arthur Reber’s pioneering work on artificial grammar
learning since the 1960°s. According to this author, implicit learning is an
inductive process whereby knowledge of a complex environment is acquired
and used largely independently of awareness of either the process of acquisition
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or the nature of that which has been learned. In the second part, we show that
this interpretation has been the object of a controversy by numerous papers. We
adopt the proposal that this phenomenon does not testify to the unconscious
abstraction of the rules underlying the situation, as held by the prevalent,
abstractionist interpretation. Indeed, performance improvement can be
accounted for by a memory-based framework positing that subjects only learn
specific fragments of the material, which constitute the basic functional unit of
knowledge in most learning conditions. In the third part, pessible
implications of this theory on the role of unconscious and conscious processes
in adaptive behavior are discussed. Our proposal is that the processes engaged
in umplicit learning can be accounted for within the conceptual framework
underlying implicit memory studies. The same processes may be underlying
performance in the two types of implicit tasks.

Key words: implicit learning, implicit memory, artificial grammars,
cognitive unconscious, theory of evolution.

INTRODUCTION

L’émergence récente en psychologie cognitive du probléme de I’incons-
cient (Kihlstrom, 1987) dérive essentiellement des recherches expérimen-
tales dans les domaines de la perception subliminale (pour des revues:
Dixon, 1971, 1981 ; et une critique: Holender, 1986) et de la mémoire
implicite (pour des revues : Nicolas, 19936 ; Roediger et McDermott, 1993 ;
Schacter, 1987). Cependant, depuis quelques années le réle de I’inconscient
cognitif constitue le théme central des travaux développés dans le champ
de I'apprentissage implicite (Berry et Dienes, 1993 ; Reber, 1989a, 1993 ;
Seger, 1994). C’est a ce nouveau champ d’étude que nous allons nous inté-
resser ici.

Lorsqu’on aborde le domaine de I’apprentissage implicite, la premiére
question que ’on est en droit de se poser est celle de savoir quel rapport
il existe entre ’apprentissage implicite et I’apprentissage inconscient. On
peut définir Papprentissage inconscient comme une modification de la
capacité a réaliser une tiche sous l'effet de facteurs apparemment non
consciemment identifiés par le sujet au moment de leur occurrence.
Dans l’esprit de la plupart des chercheurs, I’apprentissage implicite
est synonyme d’apprentissage inconscient. L’adoption de I’épithéte
« implicite » plutét que «inconscient » dans les travaux sur ’appren-
tissage et la mémoire semble directement liée a I’ambiguité conceptuelle
a laquelle est rattachée la notion d’inconscient. En effet, le terme
« inconscient » est associé a un grand nombre de significations et d’im-
plications psychologiques pour ne pas dire psychanalytiques dont
beaucoup ne s’appliquent pas au phénoméne qui nous intéresse ici
(cf. Schacter, 1987).

Dans un premier temps, nous présenterons les premiéres investigations
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sur I’apprentissage implicite' en prenant ’exemple des grammaires artifi-
cielles, domaine jusqu’a aujourd’hui le mieux étudié dans le champ des
apprentissages complexes. Nous développerons plus particulierement le
cheminement scientifique d’Arthur Reber qui fut le premier a élaborer un
programme de recherche sur ce théme et dont les vues théoriques domi-
nent ce champ de la psychologie depuis de nombreuses années. Dans un
second temps, nous aborderons les questions vives et les controverses liées
a cette problématique, a savoir si les sujets sont effectivement capables
d’abstraire inconsciemment des régularités et sur quelles bases se fondent
les décisions de catégorisation. Dans un troisieme temps, nous élargirons la
discussion a une réflexion théorique sur 'inconscient cognitif et son impor-
tance dans le développement de 'individu et ’évolution de I’espéce, un
théme aujourd’hui trés en vogue en science {cf. Eccles, 1989).

1 / L’APPRENTISSAGE IMPLICITE DE REGLES DE GRAMMAIRE :
LES TRAYAUX D'ARTHUR REBER

L’apprentissage implicite est associé depuis maintenant prés de
trente ans aux travaux d’Arthur Reber (1989a, 1993 pour des revues)
qui a développé un programme de recherches a partir des premiers tra-
vaux de Chomsky et Miller élaborés dans le cadre du projet « Gramma-
rama» a la fin des années 1950 dans le domaine de I'apprentissage du
langage.

a) Le projet « Grammarama» de Chomsky et Miller :
catalyseur des recherches sur Uapprentissage implicite

Dés le début des années 1950, George Miller (1951) posa le probleme de
I’étude scientifique de I'apprentissage d’une langue. Si 'observation en
milieu naturel pouvait constituer a I’époque un mode d’approche privilé-
gié, il était conscient des difficultés méthodologiques associées a ce type
d’investigations. Un moyen de surmonter ce probleme était pour lui de
construire une langue artificielle dont on pouvait contrdler la difficulté a
volonté (Miller, 1951). Influencé par les travaux de son collegue Jerry Bru-

1. Bien que la distinction entre apprentissage implicite vs explicite ou
mémoire implicite vs explicite soit centrale dans les travaux actuels en psycho-
logie cognitive, I'utilisation de ces termes n’a pas toujours été trés claire pour le
lecteur (cf. Nicolas, 1994 pour une discussion a ce propos dans le domaine des
travaux sur la mémoire). En effet, la dichotomie implicite-explicite se réfere
soit: (a) aux conditions dans lesquelles I'apprentissage se produit (Reber,
1989a), soit (b) au type de mesure appliqué pour estimer I'apprentissage
(Schacter, 1987), soit (¢) aux processus d’apprentissage et de mémoire sous-
tendant les performances (Roediger, 1990), soit encore (d} a un systéeme de
mémoire particulier (Squire, 1987).
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ner (cf. Bruner, Goodnow et Austin, 1956), il congut le projet d’étudier les
grammaires artificielles ou plus exactement la fagcon dont les sujets arri-
vent a découvrir les régles grammaticales. Miller faisait I’hypothése que
pour découvrir ces régles le sujet devait tester des hypothéses sur le fonc-
tionnement de cette grammaire. Cette orientation de travail entrait bien
dans le cadre de I’approche de chomsky qui pensait que I’enfant effectuait
automatiquement cette opération (pour Bruner cependant cette opération
de test était consciente). Le projet « Grammarama » (Miller, 1967) vit le
jour a 'Université Stanford pendant 1’été 1957 quand Noam Chomsky et
George Miller décidérent de collaborer 4 une étude des systémes algébri-
ques que Chomsky appelait les « grammaires a état fini » (Chomsky et Mil-
ler, 1958)'. Si ces deux chercheurs étaient tout a fait conscients que les
grammaires artificielles n’étaient pas équivalentes aux grammaires des lan-
gues naturelles (Chomsky, 1957 ; Chomsky et Miller, 1958), elles présen-
taient tout de méme certaines analogies (Chomsky, 1959) qui en justi-
fiaient 1'intérét.

Quand une personne apprend une langue naturelle quelconque, elle ne
mémorise pas toutes les phrases que 1’on peut construire avec. Par consé-
quent, les théoriciens du projet « Grammarama » supposaient que les indi-
vidus apprennent les régles afin de produire ou d’interpréter des suites de
symboles. L’essence du projet « Grammarama » était ’apprentissage de
régles, un phénoméne peu compris a I’époque méme s’il avait déja intéressé
les logiciens durant le XIX° si¢cle. Au lieu de s’intéresser a la stratégie opti-

1. Voici ce qu’écrivaient Chomsky et Miller en 1958 : « En réalité, dans les
langues naturelles toutes les suites de symboles ne sont pas utilisées. Ceci est
généralement considéré comme “I’excédent” des langues naturelles. Certaines
suites ne sont pas produites parce que nous n’avons pas 'occasion de les utili-
ser. Cependant, de nombreuses suites sont explicitement interdites — elles ne
peuvent pas étre articulées dans la langue. De ce fait, nous sommes confrontés
au probléme de spécifier de la facon la plus simple possible quelles sont les
suites qui sont admissibles, ou bien formées, ou grammaticales et celles qui sont
interdites, sans signification, ou agrammaticales. Pour les langues naturelles,
cette description est habituellement la tache du grammairien. Il doit trouver
une grammaire pour les suites admissibles. Il n’est pas prouvé que ce probléme
doive toujours conduire a une solution. Une grammaire est une suite de régles,
ou mieux un ensemble fini si nous voulons que des automates a états finis les
apprennent, qui précise les suites grammaticales de symboles permissibles. 11 y
a aujourd’hui de nombreuses maniéres d’établir un ensemble de régles. Les
régles décrites par les ouvrages traditionnels de grammaire ne se prétent pas
elles-mémes a une analyse logique, il est ainsi légitime de chercher une méthode
alternative de description qui soit plus compatible avec nos méthodes modernes
de description des processus de la communication en général. Par exemple, une
méthode possible de description d’une grammaire peut se faire a4 ’aide d’un
programme par une machine de Turing. Dans cet article, cependant, nous limi-
terons la discussion & une forme de dispositif moins puissant qui ne posséde pas
une mémoire infinie et qui doit générer les suites dans un ordre fixe, de gauche
a droite» (p. 91-92).
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male qu'un sujet peut utiliser afin de résoudre un tel probléme, la fagon
d’opérer de Chomsky et Miller (Miller, 1967) a été de concentrer leur atten-
tion sur I’activité des sujets lorsqu’ils étaient confrontés a des suites de let-
tres générées A partir d’'une grammaire artificielle dont ils devaient décou-
vrir les régles. La figure 1 présente un exemple de grammaire artificielle
utilisant comme signes des lettres de ’alphabet’.

Le probléme de départ fut de savoir ce que I’on allait demander aux
sujets 2 qui des suites de lettres sans signification étaient présentées. Tout
au long de lhistoire, diverses solutions ont été proposées comme les techni-
ques d’apprentissage de séries, puis ultérieurement de générations d’exem-
plaires, de résolution d’anagrammes et de catégorisation de nouveaux
items. Dans les premiéres publications, la fagon d’opérer consista a faire
mémoriser ces séries par les sujets. Cette technique avait déja été utilisée
par E. A. Esper en 1925 et par Dael Wolfle en 1932. Esper (1925) et
Wolfle (1932) s’intéressaient alors aux régles de formation des mots. Leurs
résultats ont montré que les sujets ont plus de facilité a mémoriser des
suites grammaticales simples que des suites agrammaticales. De plus, ils
ont tendance A transformer conscicmment ou inconsciemment les suites
agrammaticales en suites grammaticales (changement analogiques que Pon
observe aussi dans I’histoire des langues), que ce soit lors de la phase d’ap-
prentissage ou lors du rappel. Cette technique de mémorisation fut aussi
employée par Murray Aborn et par Herbert Rubeinstein (1952 ; Rubeins-
tein et Aborn, 1954) dans leurs expériences portant sur des suites générées
par des systemes a état fini. Ils demandaient a leurs sujets d’étudier les
régles jusqu’a ce qu’ils les connaissent par cceur. Les résultats ont montré
que D’étude préliminaire des régles grammaticales facilitait la tache de
mémorisation et ce d’autant plus que la grammaire utilisée était simple.
Miller (1958) confirma ces résultats dans une situation ou les sujets
n’étaient pas préfamiliarisés avec les régles grammaticales utilisées, ce fut
d’ailleurs le seul article expérimental que cet auteur publia dans le cadre
du projet « Grammarama ».

1. L’analogie avec une carte routiére peut aider 4 comprendre le fonction-
nement d’un tel dispositif. On peut supposer que les états internes (0, 1, 2, 3, 4)
sont des villes, représentées sur la carte par des cercles. Les villes sont reliées
entre elles par des routes a sens unique qui représentent les liaisons possibles.
Chaque route est associée 2 une lettre. La ville de départ est S0 et la ville d’ar-
rivée est S4. Les trajets qu’on peut effectuer doivent prendre en compte les sens
obligatoires indiqués par les fleches. Chaque fois que I’on se déplace d’une ville
a ’autre, on doit inscrire la lettre correspondant a la route & sens unique qui
vient d’étre empruntée. Lorsqu’on est arrivé a la destination finale, on n’a plus
qu’a reproduire la suite des lettres qui est le témoin du parcours suivi. D’un
point de vue linguistique, chaque trajet correct correspond & une « phrase »
bien formée. L’ensemble des parcours possibles correspond a la «langue » de la
grammaire de la « carte routiére ».
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START FINISH

X

Fig. 1. — Une grammaire artificielle (d’aprés Miller, 1967).
Chaque suite de lettres qui est produite en partant de 0
en suivant les fleches jusqu’a 4 est dite grammaticale

An artificial grammar (see Miller, 1967).
The letter strings that are formed by starting at 0
and traversing the diagram along the arrows until 4 are grammatical

b) Les premiers travaux de Reber : les années 1960

C’est a cette époque, au début des années 1960, qu’Arthur Reber,
alors encore étudiant a I'Université Brown (Providence, Rhode Island),
rencontra George Miller 2 Harvard alors qu’il travaillait dans le cadre du
projet « Grammarama». Persuadé du fait que les enfants n’apprennent
pas une langue en s’engageant dans des activités de test conscient d’hy-
pothéses, Reber développa dés son retour des grammaires artificielles
plus complexes que celles utilisées par Miller en masquant la nature
réelle de I’expérience. Plutét que de demander a ses sujets de découvrir
les régles grammaticales, il présenta sa tache d’étude comme une simple
expérience de mémoire.

Son premier travail (cf. Reber, 1967) fut élaboré dans le cadre de sa
« Masters Thesis ». La procédure employée dans les deux premiéres expé-
riences qui ont été publiées comportait chacune deux phases: une phase
d’étude d’un matériel structuré a partir d’une grammaire artificielle et une
phase de test ou de nouvelles chaines de caractéres étaient présentées.
Dans un premier temps, les sujets devaient apprendre une série de chaines
alphabétiques ne comportant que des consonnes. Ces suites étaient engen-
drées a partir d’une grammaire composée de regles arbitraires définissant
les séquences possibles de lettres (cf. fig. 2); les sujets n’étaient évidem-
ment pas informés des régles de construction du matériel. Dans un second
temps, ils étaient confrontés 4 de nouvelles chaines qui suivaient dans la
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moitié des cas les mémes régles grammaticales que celles ayant servi a
générer les exemplaires de la phase d’étude. La verbalisation des régles
constitutives de la grammaire n’était jamais requise lors du test. Les résul-
tats obtenus a la premiére expérience ont montré que les sujets apprennent
plus facilement de nouvelles chaines de caractéres lorsque celles-ci sont
construites a partir de la méme grammaire artificielle qui a servi a générer
les exemplaires présentés a la phase d’étude. Les résultats de la seconde
expérience ont montré que lorsque les sujets sont invités a juger du carac-
tére grammatical ou non de nouvelles chaines, c’est-a-dire de leur confor-
mité aux régles ayant engendré les séquences antérieurement percues, ils
catégorisent 79 % des 44 séries de lettres correctement, ce qui est significa-
tivement supérieur au hasard (50 %). Ce premier travail expérimental
indiquait trés clairement que les sujets, d’une part, pouvaient apprendre
aisément la structure grammaticale des suites de lettres dérivées de ces
langages artificiels et, d’autre part, une fois acquis la structure de cette
nouvelle grammaire, ils pouvaient juger la grammaticalité de nouvelles
chaines de caractéres.

P
-
S

Fig. 2. — Diagramme schématique de la grammaire artificielle utilisée
dans la recherche de Reber (1967). La séquence 0-3-3-4-0', par exemple,
engendre une suite grammaticale (VXVS), car elle respecte le sens des fle-
ches; la séquence 0-1-1-2-4-0' engendre une suite agrammaticale (MTTXX),
car la transition 2-4 n’est pas autorisée. Etant donné qu’il existe des boucles
qui peuvent étre parcourues indéfiniment, le nombre de suites possibles est
infini; cependant dans les expériences on utilise peu de récurrences. La lon-
gueur des suites varie généralement entre 3 et 8 caracteres.

Schematic representation of the artificial grammar used by Reber (1967).
For example, the sequence 0-3-4-0' generates a permissible letter string
(VXVS) because it respects the direction of the arrows but the sequence 0-1-1-
2-4-0' generates a non-permissible letter string (MTTXX) because the transi-
tion 2-4 violates the rule system. Usually, the length of the strings varies bet-
ween 3 to 8 letters.
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Ces données étaient tout 2 fait en accord avec la littérature de I’époque
(cf. Braine, 1963 ; Foss, 1968 ; Horowitz, 1961 ; Shipstone, 1960). Cepen-
dant, le fait nouveau, déja constaté par Miller (1958), était que ses sujets
n’avaient pas conscience de la nature des régles de la grammaire sous-ten-
dant la structure des chaines (et ne pouvaient donc pas verbaliser les
regles) alors que les performances montraient qu’ils les utilisaient implici-
tement. Une personne qui répond correctement a une tiche de reconnais-
sance pour des exemplaires qu’il n’a jamais vus durant la phase d’étude
n’a pu le faire, selon Reber, sur la simple base d’une véritable mémoire du
matériel préalablement présenté mais plutét sur la base de la maitrise des
régles ou des principes qui définissent la grammaire artificielle. Il s’agissait
donc la d’une forme d’acquisition sans conscience de nouvelles connais-
sances. Reber (1967) a suggéré que les sujets, confrontés & certains types
de taches, utilisent un mécanisme inconscient qui leur permet d’extraire les
régularités présentes dans ’environnement. Si Reber semblait avoir mon-
tré que les sujets normaux apprenaient inconsciemment i extraire des
régles grammaticales en utilisant une langue a état fini, la question
centrale était maintenant celle de savoir comment ces régles pouvaient
€tre découvertes et comment les sujets obéissaient a ces systémes gram-
maticaux.

Par la suite, Reber (1969) s’était donc assigné pour tiache de démon-
trer que les sujets apprennent les langages artificiels en extrayant la
structure abstraite des séquences de lettres plutét qu’en apprenant expli-
citement a lier entre eux des symboles. Lors de la premitre phase de
cette expérience, les sujets devaient apprendre 18 suites de lettres géné-
rées a partir d’'une grammaire artificielle du type de celle présentée dans
la figure 2. Les exemplaires étaient présentés trois par trois (6 groupes
d’éléments a apprendre) durant cinq secondes chacun jusqu’au critére
d’une mémorisation sans erreur. Lors de la deuxiéme phase, les sujets
étaient confrontés a de nouveaux exemplaires qui pouvaient étre cons-
truits soit avec la méme grammaire artificielle utilisant les mémes sym-
boles (groupe A), soit avec la méme grammaire artificielle utilisant des
symboles différents (groupe B), soit avec une nouvelle grammaire artifi-
cielle utilisant les mémes symboles (groupe C), soit avec une nouvelle
grammaire artificielle utilisant des symboles différents (groupe D). La
tache des sujets consistait comme précédemment a apprendre ces nou-
velles séries. Les résultats obtenus a la premiére phase ont montré une
courbe d’apprentissage indiquant un transfert proactif positif d’un
groupe d’éléments a un autre. Les résultats obtenus a la seconde phase
d’apprentissage ont montré, d’une part, que les erreurs d’apprentissage
sont les plus élevées dans les groupes C et D et, d’autre part, les perfor-
mances des groupes A et B ne différent pas et bénéficient de I’apprentis-
sage préalable dés le premier groupe d’éléments. En définitive, il appa-
rait que la mise en ceuvre de changements dans la structure syntactique
du matériel (changement de régles lors du test) affecte la performance
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des sujets alors que la mise en ceuvre de changements du type de sym-
boles (changement dans I'information de surface) n’affecte pas les perfor-
mances. Selon Reber, les sujets apprennent donc bien les structures
abstraites (régles) a partir desquelles les suites de lettres sont formées.

c) Poursuite des travaux de Reber: les années 1970

Si le processus d’apprentissage est une abstraction d’informations de
I’environnement par le sujet sans qu’il y ait recours a des stratégies
explicites de réponse ou a des systémes explicites pour I’encodage des sti-
muli, il faut avouer que les preuves rapportées par Reber jusque-la
étaient seulement indirectes. En effet, les arguments reposaient essentiel-
lement sur I’échec des sujets a expliciter ces régles. Reber (1976) décida
alors d’explorer le rdle des consignes sur ’apprentissage d’une grammaire
artificielle.

L’objectif de I'expérience de Reber (1976) va consister a comparer les
performances de catégorisation obtenues par des sujets chez qui I’on induit
deux attitudes différentes d’apprentissage par le biais des consignes. Un
premier groupe de sujets recoit des consignes de simple mémeorisation des
suites grammaticales alors qu’un second groupe de sujets recoit des consi-
gnes qui insistent sur la structuration des séquences et sur la nécessité pour
les sujets, s’ils veulent retenir un grand nombre de suites, d’essayer de
découvrir les régles qui les structurent. Plus spécifiquement, la situation de
consignes implicites ou neutres utilisées dans ses précédents travaux est ici
comparée avec une situation de consignes explicites demandant aux sujets
de rechercher les régles complexes déterminant I'ordre des lettres'. Bien
que la procédure d’étude soit identique 4 celle utilisée par Reber en 1969,
la procédure de test est tout a fait différente. Les sujets étaient en effet
confrontés a2 de nouvelles chaines qui devaient étre classées comme gram-
maticales ou agrammaticales (cf. Reber, 1967). Les résultats a la tache
d’apprentissage montrent que les sujets a qui I’on donne des consignes de
mémorisation apprennent avec moins d’erreurs que les sujets a qui I’on
demande de chercher les régles. Les résultats a la tache de catégorisation
montrent que les performances different du hasard (50 %) et sont plus éle-
vées pour le groupe implicite que pour le groupe explicite. De plus, les

1. Dans le domaine de I'apprentissage des grammaires artificielles, les
consignes qui demandent aux sujets d’apprendre par cceur les suites de lettres
présentées sont appelées implicites, alors que les consignes qui demandent aux
sujets de rechercher les régles grammaticales sont dites explicites. Afin d’éviter
des confusions d’ordre terminologique, il serait plus judicieux d’adopter les
termes « incident » et « intentionnel » qui se rapportent aux consignes données
aux sujets lors de la phase d’étude du matériel : apprentissage incident des
régles (consignes implicites) ou apprentissage intentionnel des régles (consignes

explicites). Ces appellations posent d’ailleurs des problémes suivant le cadre o,

théorique dans lequel on se trouve (cf. Perruchet, 1994a).
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sujets appartenant au groupe explicite manifestent un biais pour le rejet,
Reber explique ce résultat en disant qu’ils construisent et appliquent des
régles qui ne sont pas les régles de la grammaire de base, choisissant donc
des séquences agrammaticales comme correctes et rejetant des séquences
grammaticales comme incorrectes.

Par conséquent, il semblait que ’acquisition était plus efficace quand
la stratégie cognitive des sujets n’était pas centrée sur Pextraction de
régles (cf. aussi Brooks, 1978 ; Reber et Allen, 1978 ; mais voir Dienes,
Broadbent et Berry, 1991 ; Dulany, Carlson et Dewey, 1984 ; Mathews et
al., 1989 ; Perruchet et Pacteau, 1990 ; Reber, Kassin, Lewis et Cantor,
1980). Pour Reber (Reber et Lewis, 1977), cette forme de connaissance
tacite était une représentation abstraite de la structure intrinséque du sti-
mulus. En fait, ’apprentissage implicite serait un acte cognitif inconscient
qui se déclencherait naturellement et automatiquement lorsque le sujet est
placé dans un environnement complexe avec lequel il doit interagir (Reber
et Lewis, 1977). Au cours d’une recherche ultérieure, Reber et Allen (1978)
avaient dégagé plusieurs modes d’acquisition cognitifs des connaissances :
les uns conscients et les autres inconscients. Leur méthode était basée sur
des déclarations verbales obtenues aprés la phase d’apprentissage lors du
test de catégorisation ultérieur. L’analyse des protocoles semblait montrer
que les sujets basaient essentiellement leurs jugements sur une connais-
sance intuitive et que I'apprentissage se produisait en ’absence de straté-
gies explicites parce qu’ils ne pouvaient pas dire beaucoup de choses sur ce
qu’ils savaient de la structure grammaticale (Reber et Allen, 1978, p- 203-
204). Néanmoins, la plupart des sujets avaient acquis certaines connais-
sances déclaratives, de sorte que I'on pouvait s’interroger sur la part des
processus explicites dans ce type d’apprentissage soi-disant implicite.
Cependant, pour Reber et Allen (1978), toute la connaissance des sujets
n’est pas disponible a la conscience et n’intervient pas dans le processus de
catégorisation. De fait, les sujets qui avaient participé a Pexpérience de
Reber et Allen (1978) furent interrogés a nouveau ultérieurement (Allen et
Reber, 1980), sans qu’il y ait possibilité de répétition ou de réapprentis-
sage, sur leur capacité a appliquer les régles grammaticales extraites deux
ans plus tét. Les résultats ont montré qu’ils étaient encore capables de for-
muler des jugements de grammaticalité corrects en 1’absence compléte de
connaissance verbalisable. Méme deux ans apreés I’étude du matériel, tous
les sujets présentaient un apprentissage implicite alors que 90 % d’entre
eux pensaient donner un jugement de grammaticalité au hasard. Ce
dernier résultat posait évidemment le réle de la conscience dans I’appren-
tissage.

Reber, Kassin, Lewis et Cantor ( 1980) se sont interrogés, au sujet des
grammaires artificielles, sur I’influence des processus conscients et incons-
cients d’acquisition de régles. Pour cela, ils ont exploré les relations entre
les processus implicites (inconscients) et explicites (conscients) lors de
P’acquisition d’une structure grammaticale nouvelle en faisant varier I’or-
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ganisation de présentation des séries de fagon a faciliter ou non la décou-
verte des régles. Les résultats ont montré que les consignes invitant les
sujets a rechercher activement les régles grammaticales favorisent I’ap-
prentissage uniquement lorsque les regles sont faciles a découvrir. Si
celles-ci sont trop complexes a découvrir, des consignes demandant d’étre
passif, sans tentative d’analyse sont plus favorables. Ces données expéri-
mentales suggérent que ’échec 4 mettre en évidence des formes plus
complexes d’apprentissage sans conscience pourrait étre di au fait que le
sujet s’engage dans des activités analytiques qui proscrivent toute autre
forme d’acquisition. Selon Reber, nous sommes la en présence de résul-
tats expérimentaux fort importants, essentiellement pour deux raisons.
Premi¢rement, ils vont a I’encontre d’un point de vue souvent affirmé
dans la littérature sur les résolutions de problémes selon lequel seules les
consignes demandant aux sujets de rechercher les régularités ou les régles
permettent d’obtenir de bonnes performances. Deuxiémement, ils renfor-
cent 'argument selon lequel face a une structure environnementale com-
plexe l'apprentissage est plus efficace si I'on aborde la situation d’une
maniére relativement passive.

2 / LE DEBAT SUR L’APPRENTISSAGE IMPLICITE :
ABSTRACTION INCONSCIENTE DE REGLES
OU MEMORISATION D’EXEMPLAIRES ?

Au début des années 1980, Reber en était arrivé a formuler quatre
principes fondamentaux sur l’apprentissage implicite. Selon le premier,
une information peut &tre enregisirée passivement par un systéme d’ab-
straction non conscient (Reber, 1976, p. 276). Selon le second, ce qui est
appris est une connaissance tacite (Reber et Lewis, 1977, p. 355), une
représentation abstraite et inconsciente de la structure contenue dans
Iinformation présentée. Selon le troisi¢eme principe, le jugement selon
lequel une nouvelle information satisfait ou non a cette représentation
est « implicite », dans le sens ot les sujets ne sont pas conscients des
aspects du stimulus qui conduisent a leur décision (Reber et Allen, 1978,
p. 218). Selon le dernier principe, le processus implicite est mis en cuvre
inconsciemment quand les sujets n’essayent pas de découvrir le code
complexe sous-tendant la structure du stimulus (Reber et al., 1980). La
conclusion que Reber (1989a) a tirée de ses travaux est que cette forme
d’apprentissage inconscient aurait une généralité considérable, puisqu’elle
sous-tendrait le développement du langage, de I’expertise et plus généra-
lement des régles de la socialisation. L’interprétation théorique que
Reber défend encore aujourd’hui (Reber, 1992a, 1992b), et que d’autres
chercheurs ont adoptée (cf. Lewicki, Hill et Czyzewska, 1992), parait
méme la plus couramment formulée dans le champ de la psychologie
cognitive. Pourtant, cette position théorique est aujourd’hui 'objet d’une
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polémique qui a commencé avec la publication des articles de Brooks
(1978), de Dulany, Carlson et Dewey (1984) et qui continue encore
aujourd’hui’.

a) Sur quelle base de connaissances
se fondent les décisions de catégorisation :
abstraction inconsciente de régularités
impl smoi laires d’étude ?
ou sumple mémoire des exemplaires d’étude :

Si nous commengons par présenter les travaux de Dulany et al. (1984)
c’est, d’une part, parce qu’ils ont fourni un corpus expérimental important
qui allait & ’encontre de la position abstractionniste de Reber et, d’autre
part, parce qu’ils ont conduit les premiers i une vive discussion avec Reber
et ses collaborateurs (Dulany, Carson et Dewey, 1985; Reber, Allen et
Regan, 1985). Pour Dulany et al. (1984), les résultats qui avaient été obtenus
jusqu’a présent dans le domaine de ’apprentissage implicite ne fournissaient
aucune preuve convaincante quant a I’existence d’une abstraction incons-
ciente de régles, ou d’une représentation inconsciente et abstraite des
connaissances voire encore de jugements grammaticaux basés sur des cri-
téres qui échappent i la conscience des sujets. Pour ces auteurs, il était en
effet possible que I’apprentissage des grammaires artificielles puisse étre
attribué & la mise en place d’hypothéses partielles, incomplétes, éventuelle-
ment provisoires et fugitives mais néanmoins conscientes et explicites. En
effet, Reber et Allen (1978, p. 202) avaient tout de méme noté lors de I’étude
introspective de leurs sujets, qu’ils étaient capables de détecter des régulari-
tés comme la présence de certaines lettres ou ensembles de lettres (doublons
ou triplets) dans les séries. La question posée par Dulany et al. (1984) était
celle de savoir, d’une part, si les sujets pouvaient acquérir consciemment cer-
taines mini-régles expliquant ainsi leurs jugements grammaticaux et si,
d’autre part, ces régles conscientes étaient efficaces pour effectuer les juge-
ments de catégorisation lorsque de nouvelles suites étaient présentées.

1. La controverse s’est intensifiée ces derniéres années et porte a la fois sur
des caractéristiques méthodologiques et théoriques. Dans le domaine de I’étude
des grammaires artificielles, elle apparait principalement sous deux formes dans
la littérature. Elle est d’abord visible dans les discussions 2 partir d’un article a
théme spécialement écrit pour provoquer des réactions (cf. Reber, 1992b;
Shanks et St. John, 1994). Elle apparait ensuite et surtout dans les discussions
accompagnant souvent les articles publiés dans le Journal of Experimental Psy-
chology : General pour ne citer que le plus vénérable (cf. Brody, 1989 ; Brooks et
Vokey, 1991; Dulany, Carlson et Dewey, 1985; Lewicki et Hill, 1989:
Mathews, 1990, 1991 ; Mathews et Roussel, 1993 ; Perruchet et Pacteau, 1991 ;
Reber, 19895, 1990; Reber, Allen et Regan, 1985; Whittlesea et Dorken,
1993a). Le débat qui est aujourd’hui largement engagé constitue la preuve tan-
gible, d’une part, de I"importance de ce domaine trés actuel de la recherche en
psychologie cognitive et, d’autre part, de la difficulté des théoriciens a présen-
ter un cadre explicatif satisfaisant et unificateur.
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Dulany et al. (1984) utilisérent comme matériel des suites de lettres
générées a partir d’'une grammaire artificielle déja proposée par Reber et
Allen (1978). Deux modalités d’acquisition furent comparées: une situa-
tion de mémorisation (implicite) et une situation d’extraction de régles
(explicite). Le test utilisé fut une téache standard de classification
(cf. Reber, 1967, 1976). Mais lors de cette tiche, chaque sujet devait don-
ner non seulement pour chaque nouvelle suite présentée un jugement de
grammaticalité mais aussi un degré de certitude et les éléments qui avaient
servi a ce jugement. Quand la réponse était positive (réponse grammati-
cale), le sujet devait souligner dans la séquence ce qui lui permettait de
formuler ce jugement. Quand la réponse était négative (réponse agramma-
ticale), le sujet devait barrer les éléments de la suite qui, selon lui, entrai-
naient I’agrammaticalité. Cette situation de test présentait plusieurs avan-
tages. Le premier avantage était que ’on n’avait pas besoin de faire appel
a 1a verbalisation des sujets (ce qui minimisait les problémes métalinguisti-
ques) et de ce fait il n’était plus question, comme dans les travaux de
Reber et Allen (1978), d’assimiler I'incapacité de verbalisation a I’absence
de conscience. Le second avantage était que, comme on obligeait les sujets
a répondre aprés chaque jugement, ils se trouvaient davantage dans une
situation de choix forcé qui diminuait la rapidité de ’oubli. Les principaux
résultats obtenus étaient au nombre de quatre. Premiérement, quelles que
soient les situations expérimentales, les performances étaient supérieures
au hasard. Deuxiémement, on ne trouvait pas de différence dans les per-
formances de catégorisation entre la situation implicite (mémorisation) et
la situation explicite (régles); les résultats de Reber (1976) n’étaient donc
pas reproduits. Troisiemement, pour formuler leurs jugements de gramma-
ticalité les sujets s’appuyaient sur une connaissance accessible a la cons-
cience mais qui n’était pas forcément verbalisable ; la verbalisation n’était
donc pas un critére suffisant pour affirmer la conscience ou la non-cons-
cience d’un jugement. Quatri¢mement, les sujets avaient acquis des régles
de syntaxe partielles dégagées explicitement. En fait, ces régles consciem-
ment représentées apparaissaient, en dépit de leur validité imparfaite et de
leur portée limitée, suffisantes pour expliquer enti¢rement les perfor-
mances. Cette conclusion, qui a conduit A une vive discussion entre Reber,
Allen et Regan (1985) et Dulany, Carlson et Dewey (1985), allait évidem-
ment i encontre de 'option théorique défendue par Reber selon laquelle
il est possible d’apprendre inconsciemment a abstraire une nouvelle repré-
sentation.

La réfutation de cette conclusion par Reber et al. (1985) portait en fait
sur le paradigme utilisé, plus proche de la technique de reconnaissance que
de celle du rappel habituellement utilisé. Pour ces auteurs, seule la tech-
nique de rappel aurait pu confirmer, d’une part, que la catégorisation se
faisait sur la base de I’extraction explicite d’une régle et, d’autre part, que
les sujets avaient effectivement utilisé consciemment les régles partielle-
ment extraites (cf. Brody, 1989; Reber, 1989b pour une critique des
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méthodes employées par Reber et la réponse de I’auteur). En effet, puisque
les justifications de catégorisation étaient le plus souvent intuitives, les
sujets pouvaient pendant la tiche de jugement n’avoir aucune connais-
sance explicite du tout. Pour Reber et al. (1985), le processus de catégori-
sation dans les tiches complexes est donc bien largement implicite. Bien
que les demandes de la tidche et les contraintes contextuelles peuvent
encourager certains processus explicites, ces derniers n’entrent pas en ligne
de compte dans les performances. De fait, les étres humains posséderaient
une grande variété de procédures d’accessibilité qui peuvent étre utilisées
de maniere différente selon la nature du matériel, la difficulté de la tache,
la maniére avec laquelle la tiache est appréhendée, I’histoire personnelle des
sujets, etc. Méme si la connaissance implicite est parfois accessible a la
conscience, Reber (1989a) soutient Pidée qu’elle n’est pas utilisée cons-
ciemment par le sujet. Pour Dulany et al. (1985), au contraire, nous
jugeons soit sur la base de régles conscientes inférées de ce que Pon a
mémorisé et pergu, soit sur la base de régles conscientes qui sont produites
par un processus plus automatique. Par conséquent, les sujets, dans tous
les cas, sont conscients des régles qui contrdlent leur jugement et les utili-
sent intentionnellement, contrairement a ce que pensent Reber et ses colle-
gues (1985).

En résumé, on peut dire que les connaissances de base sous-tendant les
performances de transfert lors d’une tiche de grammaticalité sont norma-
lement disponibles a la conscience des sujets, cependant la question de leur
utilisation consciente reste posée. En montrant que la connaissance cons-
ciente pourrait étre suffisante pour rendre compte des performances, nous
sommes en présence d’une interprétation alternative au cadre abstraction-
niste traditionnel. Cependant, dans I’optique de Reber, méme si les sujets
opérent leur jugement de grammaticalité corrects i partir de Pextraction
d’une multiplicité de principes incomplets, partiels, voire erronés, les tra-
vaux de Dulany et al. (1984), mais aussi d’autres chercheurs (cf. Mathews
et al., 1989 ; Perruchet et Pacteau, 1990) ne démontrent pas que les sujets
utilisent réellement ces connaissances consciemment. Dans sa revue de
question sur Papprentissage implicite, Reber (1989a) a avancé deux nou-
veaux arguments pour montrer que 'apprentissage implicite donne néces-
sairement accés & une structure abstraite du matériel.

Le premier argument, dit de « transfert », se base sur les résultats ini-
tialement collectés par Reber (1969) selon lesquels Papprentissage de séries
alphabétiques générées par une grammaire artificielle se transfere a des
suites de lettres générées par une grammaire présentant les mémes régles
formelles, mais utilisant un autre ensemble de lettres. Ces résultats sont
interprétés comme montrant que les sujets sont capables d’abstraire auto-
matiquement la syntaxe du matériel présenté, et peuvent utiliser cette
connaissance structurale indépendamment du vocabulaire. Il faut cepen-
dant noter que le transfert mis en évidence lors du test de classification est
le plus souvent moins important en amplitude (Mathews ez al., 1989) lors-
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qu’'on utilise des lettres différentes bien que la performance observée soit
significativement différente de ce que donnerait le hasard. Une informa-
tion visuelle identique durant I"acquisition et le test ne semble donc pas
nécessaire pour accéder a la base de connaissances qui préside a la classifi-
cation. Il est intéressant de noter que trés récemment, Altman, Dienes et
Goode (1995) ont réussi &4 montrer un transfert intermodal et inter-
domaines dans des situations ou les sujets ne semblaient pas avoir cons-
cience des correspondances structurales.

Le second argument, dit de « corrélation », de Reber (1989a) est basé
sur un résultat initialement rapporté par Reber et Lewis (1977) selon
lequel la distribution de la fréquence des bigrammes composant les suites
de test corrélait mieux avec la fréquence des bigrammes composant P’en-
semble des suites générées par la grammaire qu’avec la fréquence des
bigrammes composant le sous-ensemble des suites présentées dans la phase
d’étude. Dans cette expérience, le test standard de catégorisation était
remplacé par une tiche au cours de laquelle les sujets devaient réordonner
un ensemble de lettres afin de générer des suites grammaticales. Chaque
suite générée par le sujet, ou plus généralement chaque suite présentée au
sujet ou susceptible d’étre générée par la grammaire artificielle, était alors
codée sous forme de bigrammes, de sorte que I’on pouvait calculer la fré-
quence d’occurrence de chaque bigramme. Par exemple, la suite TPPPTS
contient une fois les bigrammes TP, PT, TS et deux fois les bigrammes PP.
Etant donné la logique de I’expérience, trois ordres de fréquence pouvaient
étre calculés: a) celle basée sur la fréquence d’occurrence des bigrammes a
partir des solutions données par les sujets; b} celle basée sur la fréquence
d’occurrence de chaque bigramme a partir de toutes les solutions possibles
créées a partir de la grammaire artificielle ; ¢) celle basée sur la fréquence
d’occurrence des bigrammes qui apparaissaient dans les exemplaires

*étude. Les résultats ont montré une corrélation entre a) et b) de .72,
alors que la corrélation entre a) et ¢) était seulement de .04. L’absence de
corrélation entre a) et c) suggeére que les sujets n’ont pas construit de nou-
velles suites grammaticales sur la base de la fréquence des bigrammes don-
nés a étudier. Au contraire, la présence d’une forte corrélation entre a)
et b) suggére que les sujets ont construit de nouvelles suites grammaticales
sur la base des régles de la grammaire artificielle.

Les nouveaux arguments que Reber (1989a) mit en avant pour défendre
sa position théorique furent critiqués par les tenants d’un modéle alternatif
de Papprentissage implicite. L’argument de « transfert », appuyant pour
Reber la version stricte du cadre abstractionniste, fut attaqué par Brooks et
Vokey (1991) et par Perruchet, Gallego et Pacteau (1992). En effet, selon ces
auteurs, les sujets auraient pu abstraire des syntaxes locales ou voire méme
ne rien abstraire du tout. Il semblerait d’ailleurs, selon ces auteurs, que la
ressemblance analogique et la similarité perceptive entre les exemplaires
d’étude et de test soient de puissantes variables explicatives des jugements
de transfert. L’argument de « corrélation », appuyant pour Reber la version
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stricte du cadre abstractionniste, fut lui aussi critiqué. Perruchet et al. (1992)
ont montré que les résultats de Reber et Lewis (1977) pouvaient, d’une part,
étre expliqués par tout un ensemble de biais inhérents a la procédure suivie
et, d’autre part, étre reproduits lorsque de simples suites de bigrammes sont
présentées (au lieu d’une série de suites grammaticales) durant la phase
d’étude, une condition qui empéche I’abstraction de régles a n’importe quel
niveau. Ces nouvelles critiques nous aménent a aborder maintenant dans le
détail les diverses conceptions dites « mnémocentristes ».

b) Un cadre théorique alternatif a la conception abstractionniste de Reber :
Le modéle « mnémocentriste »

Pour les théoriciens de cette école « mnémocentriste » ou non abstrac-
tionniste, les exemplaires étudiés sont stockés en mémoire avec leur pro-
priétés spécifiques. Méme s’il existe plusieurs versions du modéle mnémo-
centriste, elles ont toutes en commun que les jugements de grammaticalité
ne se font pas a partir de I’abstraction inconsciente de régles. Nous avons
vu que pour Dulany et al. (1984, 1985), les jugements de grammaticalité se
font consciemment sur la base d’informations fragmentaires tirées des
exemplaires d’étude. Pour Perruchet (1994a, 1994b, Perruchet et Pactean,
1990, 1991), les jugements de grammaticalité se font sur la base de
connaissances componentielles avec introduction d’aspects fréquentistes.
Pour Brooks (1978, 1987), les jugements de catégorisation sont effectués
sur la base du degré de similarité globale avec les exemplaires stockés.
Nous n’allons considérer dans la suite que ces deux derniéres versions qui
sont les plus représentatives de la position mnémocentriste en commencant
par la plus ancienne, celle de Brooks.

Alors que les abstractionnistes font I’hypothése qu’une tiche de caté-
gorisation peut tout a fait s’effectuer convenablement sans que les sujets
soient capables de verbaliser les régles inconsciemment abstraites, Brooks
(1978) avait déja montré, avant que le travail critique de Dulany et al.
(1984) ne soit publié, que cette position théorique pouvait étre avantageu-
sement remplacée par des modeéles dans lesquels aucune abstraction ne
prenait place. Selon Brooks (1978, 1987), la grammaticalité et la similarité
a des items spécifiques sont tout le temps confondues dans les procédures
classiques. Lorsque le matériel de test est construit de telle maniére a
rendre la grammaticalité et la spécificité indépendantes, une part substan-
tielle de la variance dans les jugements de grammaticalité peut étre expli-
quée par la similarité entre les suites utilisées lors du test avec un exem-
plaire spécifique de 1’étude (McAndrews et Moscovitch, 1985 ; Vokey et
Brooks, 1992). A cet égard, la premiére expérience publiée par Vokey et
Brooks (1992) est trés informative.

Nous nous contenterons ici de présenter la logique de P’expérience a
travers une des conditions expérimentales utilisées par Vokey et Brooks
(1992, exp. 1), sans entrer dans les détails de la procédure que I’on pourra
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consulter dans l’article original. Lors de la phase d’étude, les sujets
devaient mémoriser plusieurs suites de lettres construites a partir d’une
grammaire artificielle semblable a celle utilisée dans d’autres expériences
du méme genre. Lors de la phase de test, les sujets étaient ensuite confron-
tés a de nouvelles suites grammaticales et agrammaticales qui étaient per-
ceptivement similaires ou dissimilaires aux suites de la phase d’étude. La
similarité et la grammaticalité étaient manipulées orthogonalement. Ainsi,
quatre types de suites étaient présentées aux sujets : les suites grammati-
cales similaires (GS), les suites grammaticales dissimilaires (GD), les suites
agrammaticales similaires (AS) et les suites agrammaticales dissimilaires
(AD) (cf. tableau I). Chaque suite GS était générée a partir de la grammaire
artificielle de fagon a ce qu’elle ne difféere que d’une lettre par rapport a
une suite de 1’étude, contrairement aux suites GD qui en différaient par
plusieurs lettres. Par contre, chaque suite AS n’était pas générée a partir de
la grammaire artificielle qui avait servi a construire les exemplaires de la
phase d’étude mais ne différait que d’une lettre par rapport a une suite de
I’étude, contrairement aux suites AD qui en différaient par plusieurs. Les
sujets devaient ensuite réaliser une tache classique de jugement grammati-
cal sur I’ensemble de ces suites. Dans la perspective abstractionniste
stricte, on pouvait s’attendre a ce que la similarité perceptive ne joue
aucun réle (GS = GD > AS = AD). Par opposition, dans la perspective mné-
mocentriste stricte, on pouvait s’attendre 4 ce que la grammaticalité ne
joue aucun réle (GS = AS > GD = AD). Les résultats n’ont montré ni I'un ni
I’autre schéma hypothétique a proprement parler, mais plutét un schéma
intermédiaire. En effet, on trouve bien une supériorité dans le classement
des suites grammaticales sur les suites agrammaticales mais aussi une
supériorité dans le classement des suites similaires sur les suites dissimi-
laires. Un résultat identique a d’ailleurs été retrouvé lorsque la tache pro-
posée aux sujets était non pas une tiche de jugement de grammaticalité
mais une tiche de jugement de similarité perceptive o on demandait aux
sujets de porter un jugement de ressemblance sur ’exemplaire test en le
comparant au souvenir des exemplaires de I'’étude. L’ensemble de ces
résultats a conduit Vokey et Brooks (1992) a conclure en faveur d’un
modéle mixte, réservant encore une place aux processus d’abstraction en
plus des mécanismes basés sur la mémoire.

TABLEAU 1. — Extraits du matériel utilisé par Vokey et Brooks (1992)

Excerpts from material used by Volkey and Brooks (1992)

Suites de test

Suites d’étude GS GD AS AD

MXRVXT MXRMXT MVXRY MXRRXT MVXRT
YVMTRRRR VMTRRRX MVXRMXR VMTRRRT MVXRMTR
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Cependant, pour Perruchet et ses collaborateurs (Perruchet, Gallego et
Pacteau, 1992 ; Perruchet et Pacteau, 1990), le niveau d’analyse a considé-
rer n’est pas la suite ou I’ensemble des suites mais plutét les petites unités
de lettres telles que les bigrammes ou les trigrammes présentés avec une
plus ou moins grande fréquence lors de la phase d’étude. En effet, lors-
qu’on présente aux sujets un ensemble de suites a étudier, on s’apergoit le
plus souvent de la présence de régularités. Ainsi, selon une des lois fonda-
mentales de la mémoire, la force d’une trace mémorielle est fonction de la
fréquence d’occurrence de ces régularités. La fréquence d’apparition et la
prégnance perceptive de ces petites unités permettraient selon Perruchet
(1994b) de rendre compte des effets de transfert sans pour cela qu’il soit
besoin de faire intervenir I’application des régles abstraites sous-tendant la
structure du matériel. Ce changement dans la taille des unités de base de
Iinformation a des conséquences importantes sur le pouvoir explicatif des
modeles basés sur la mémoire (Servan-Schreiber et Anderson, 1990). Perru-
chet (1994b) a montré qu’en prenant pour base les trigrammes comme
unité de base de la connaissance on peut expliquer 4 ’intérieur d’un cadre
basé sur la mémoire la part de variance dans la performance que Vokey et
Brooks (1992) attribuent a I’abstraction inconsciente de régles. De plus, les
résultats convergents obtenus dans d’autres laboratoires (Dienes, Broad-
bent et Berry, 1991 ; Servan-Schreiber et Anderson, 1990) conduisent i la
conclusion que le phénoméne d’abstraction inconsciente de régles n’est pas
utile pour rendre compte des performances (mais cf. Gomez et Schvane-
veldt, 1994). Toute la différence entre les deux approches théoriques se
situe donc au niveau du type d’opérations mises en ceuvre, dans le premier
cas, elles sont basées sur des processus de nature perceptivo-mnémonique
et, dans le second cas, elles sont basées sur des processus d’abstraction de
régles.

Le probléme est maintenant de savoir comment cette connaissance de
base est utilisée par les sujets lors du test de transfert. Selon la position
abstractionniste classique, nous savons que la connaissance acquise par
abstraction de régles est utilisée inconsciemment. Si I’on se place dans le
cadre mnémocentriste, la disponibilité dans la conscience d’une connais-
sance spécifique fragmentaire rend possible I'utilisation intentionnelle de
cette connaissance dans les situations de test. Cette hypothése, comme on
I’a vu dans la section précédente, a été soutenue par Dulany et al. (1984).
Une maniére de contraster ces deux prédictions est de considérer les tra-
vaux qui ont limité I'utilisation de ce type de stratégie en employant des
sujets présentant des troubles de la mémoire consciente.

Knowlton, Ramus et Squire (1992) ont réalisé une expérience sur ’ap-
prentissage des grammaires artificielles avec des patients amnésiques ;
13 patients amnésiques et 14 sujets témoins ont étudié des séries de lettres
générées a partir d’une grammaire artificielle. Par la suite, de nouvelles
séries furent présentées et les sujets étaient amenés a les classer comme
« grammaticalement conformes » ou « grammaticalement non conformes ».
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Les résultats ont montré que les performances des deux groupes étaient
rigoureusement identiques a cette tache alors que le souvenir du matériel
de I’étude était beaucoup plus faible chez les patients amnésiques que chez
les sujets témoins. Les performances des patients amnésiques étaient aussi
beaucoup plus faibles que celles des sujets témoins lorsque les consignes
exigeaient un classement en fonction d’une comparaison explicite avec les
exemplaires originaux. Ces résultats montrent donc que I'apprentissage
d’une grammaire artificielle peut se développer normalement chez des
sujets gui ont perdu le souvenir des exemplaires de présentation. Quelles
en sont les conséquences ? D’une part, ces résultats ne prouvent pas qu’un
apprentissage inconscient des régles grammaticales est possible puisque les
jugements de grammaticalité ont pu se faire sur la base de la mémoire
(implicite) des exemplaires stockés (cf. Higham et Vokey, 1994 ; Knowlton
et Squire, 1994a). En effet, si I’on consulte ’article on s’apercevra que les
exemplaires agrammaticaux sont perceptivement assez différents des
exemplaires de présentation: la classification a bien pu se faire sur des
bases de ressemblance perceptive avec les exemplaires de I’étude. D’autre
part, ces résultats semblent indiquer que les performances a cette tache ne
sont pas basées sur ’application consciente de stratégies de mémoire expli-
cite qui sont seulement partiellement correctes ou incomplétement formu-
lées (Dulany, Carlson et Dewey, 1984; Perruchet et Pacteaun, 1990)
puisque les patients amnésiques présentent, par définition, des probléemes
de souvenance du matériel.

Ce type de résultats va a ’encontre de I'idée que des changements dans
les performances sont seulement dépendants de la connaissance consciente
des composants de la situation dans lesquels ces changements sont obser-
vés. Servan-Schreiber et Anderson (1990) ont récemment présenté un
modéle qui suppose que les sentiments de familiarité, qui sont basés sur
des processus implicites, interviennent dans les jugements de grammatica-
lité. De fait, les études sur les patients amnésiques ainsi que les éléments
que nous possédons sur les sujets normaux confirment que les change-
ments dans les performances gue nous observons peuvent se produire sans
I’implication des processus intentionnels et conscients, comme cela est le
cas dans les tests implicites de mémoire. Les performances en mémoire
implicite et dans les apprentissages complexes se baseraient essentielle-
ment sur 'utilisation automatique de la mémoire. On peut aujourd’hui rai-
sonnablement proposer que les sujets normaux basent leur jugement sur
deux sources différentes de connaissances, implicites et explicites, dans les
taches cognitives complexes. Il nous faudra employer dans I'avenir des
procédures particuliéres de facon a minimiser lors du test la mise en ceuvre
des stratégies intentionnelles. Aucune recherche n’a véritablement été
engagée dans ce sens. Les résultats obtenus dans d’autres domaines liés
aux apprentissages complexes (cf. Perruchet, 1994a) suggeérent aussi que
I’amélioration des performances est au moins partiellement indépendante
de I'utilisation délibérée de I'information récupérée consciernment. Les uti-
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lisations conscientes et automatiques de la mémoire interagissent certaine-
ment de maniére complexe, selon des lois que seules des recherches empiri-
ques et théoriques pourront dégager.

c) Perspectives d’avenir dans le domaine des grammaires artificielles :
vers un rapprochement des domaines de la mémoire implicite
et de Uapprentissage implicite

Si I’on adopte une position mnémocentriste de type de celle de Brooks
(1987) ou Perruchet (1994a) dans le cadre des recherches sur les apprentis-
sages complexes, alors il existe un paralléle saisissant entre les domaines
d’étude de la mémoire implicite et de ’apprentissage implicite. Les recher-
ches sur la mémoire implicite (pour des revues: Nicolas, 19935 ; Schacter,
1987) nous enseignent un principe fondamental : un événement spécifique
exerce une influence ultérieure, mesurée par des tests implicites de
mémoire, sur le comportement sans que le sujet ne se souvienne de cet évé-
nement lors du test ou sans qu’il nengage intentionnellement des procé-
dures explicites de récupération du matériel cible (Nicolas, 1994). De ce
fait, le cadre mnémocentriste nous permet d’avancer I’hypothése selon
laquelle les performances dans les situations d’apprentissage implicite peu-
vent étre expliquées, du moins en grande partie, en termes de phénoménes
de mémoire implicite.

Le probléme fondamental des études sur D’apprentissage implicite
concerne la maniére dont les sujets sont testés: tous les tests de transfert
utilisés jusqu’a présent étaient des taches explicites. En effet, les consignes
administrées lors du test informent les sujets que les suites précédemment
étudiées suivent des régles grammaticales. Leur tiche est de donner des
jugements de grammaticalité sur de nouvelles suites qui sont sensées dans
la moitié des cas étre conformes a ces régles. Ainsi, méme si les sujets ne
s’engagent pas dans la recherche de régles pendant gu’ils mémorisent le
matériel (la tiche d’étude la plus généralement utilisée), ils pourraient le
faire lors du test de transfert. Par exemple, une stratégie possible pourrait
étre soit de se rappeler des suites de lettres mémorisées soit de se souvenir
de certaines régularités ou encore d’utiliser les exemplaires les plus facile-
ment rappelables pour entreprendre des appariements sur la base de leur
similarité partielle ou globale avec les exemplaires de test. Lors du trans-
fert, le jugement de grammaticalité qui est demandé aux sujets est évi-
demment une tdache explicite (Nicolas, 1994 ; Richardson-Klavhen et Bjork,
1988 ; mais cf. Reber, 1989a) qui peut se faire sur la base de l’intervention
de processus automatiques (inconscients) et contrdlés (comscients). Lor-
squ’on considére les taches classiques de transfert utilisées par Reber et
d’autres auteurs, la difficulté est de détecter la part des processus automa-
tiques et contrdlés, car ces deux formes de traitement semblent contribuer
a la performance (cf. Mathews et al., 1989 ; Reber et al., 1985). Récemment,
Turner et Fischler (1993) ont montré que les réponses basées sur la
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connaissance implicite sont généralement plus rapides mais aussi qualitati-
vement différentes de celles basées sur la connaissance explicite.

Les recherches sur ’apprentissage implicite devraient dans l’avenir
inclure des tests implicites de facon, d’une part, a masquer la relation entre
les phases d’étude et de test et, d’autre part, a estimner la part des proces-
sus automatiques (inconscients) et contrlés (conscients) lors des tests de
transfert. Quels types de tests implicites peut-on utiliser dans les études
sur les grammaires artificielles ? Plusieurs possibilités s’offrent & nous
quand on considére les techniques mises en ceuvre dans le champ de la
mémoire implicite. Buchner (1994) a récemment utilisé comme test de
transfert une tiche de clarification perceptive de nouvelles suites gramma-
ticales et agrammaticales. Basant ses hypothéses sur le modéle de Servan-
Schreiber et Anderson (1990), il a effectivement montré des identifications
plus rapides pour les nouvelles séries grammaticales. D’autres tests impli-
cites pourraient aussi étre mis en ceuvre comme des tiches d’agrément
(Gordon et Holyoak, 1983) et surtout de complétement qui n’ont pas
encore été utilisées a notre connaissance. Avec la manipulation de cer-
taines variables pertinentes lors de la phase d’étude (ex. intentionnalité),
une logique dissociative pourrait étre employée comme dans les recherches
sur la mémoire implicite dont on connait aujourd’hui la richesse. L’appli-
cation du critére d’intentionnalité de la récupération (Schacter, Bowers et
Booker, 1989) ou de la procédure de dissociation des processus (Jacoby,
1991) permettrait d’estimer I'importance des processus automatiques et
contrélés dans les jugements de grammaticalité.

Le rapprochement si attendu entre ces deux thémes de recherche (par
ex. Berry et Dienes, 1991 ; Reber, 1989%a; Roediger, 1990), celui de la
mémoire implicite et celui de 'apprentissage implicite, semble aujourd’hui
plus que prometteur.

3 / CONSEQUENCES THEORIQUES DU DEBAT SUR L’APPRENTISSAGE IMPLICITE :
DE L' INCONSCIENT COGNITIF A LA THEORIE DE L'EVOLUTION

Depuis ces trois derniéres décennies, il trés clairement apparu qu'une
grande partie du travail cognitif s’effectue en dehors de la conscience. Si
on peut trouver des preuves de cette affirmation dans les théories psy-
cho-dynamiques (cf. Bowers et Meichenbaum, 1984 ; Erdelyi, 1985 ; Kihl-
strom, 1990), dans les recherches sur la perception subliminale (Dixon,
1971, 1981) et sur I’hypnose (Kihlstrom, 1985), il est certain que depuis
quelques années cette redécouverte du réle de 'inconscient cognitif est
directement liée a I’intensification des travaux développés sous la
rubrique de I’étude des processus cognitifs implicites et plus spécialement
de Vapprentissage implicite et de la mémoire implicite. Bien que certains
auteurs (cf. Velmans, 1991 ; Wilkes, 1988) pensent qu’il n’y a aucune rai-
son d’inclure le concept de conscience (pour une discussion : cf. Natsou-
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las, 1983) dans les théories scientifiques de I’apprentissage et de la
mémoire, il est clair qu'historiquement, comme nous l’avons vu, c’est
cette topique qui a stimulé I’intérét de nombreux chercheurs pour I’étude
de Papprentissage et de la mémoire implicites. Si I’on veut mieux cerner
les phénoménes comportementaux en général (Rozin et Schull, 1986) et
ceux que ’on qualifie plus particulitrement d’implicites, il est nécessaire
de trouver des réponses a quatre questions fondamentales : 1/ Quels sont
les mécanismes mis en jeu ? 2/ Comment se développent-ils au cours de
la vie d’un individu ? 3/ Comment ont-ils évolué au cours de histoire
des espéces ? 4/ Quelle est leur fonction et leur signification adaptatives ?
Si nous avons apporté des éléments de réponses a la premiére question,
répondre aux autres suppose que l’on se place dans le cadre de la théorie
de I’évolution.

a) Théorie de I’évolution et processus implicites

Selon la position théerique que nous avons adoptée ici, les processus
non conscients sont congus comme orientés vers ’exploitation automa-
tique de la mémoire, considérée simplement ici comme une base de
connaissances, afin de satisfaire aux demandes immédiates de la tiache en
cours. Inversement, les opérations d’abstraction, comme P'abstraction des
régles grammaticales, sont liées a la pensée consciente et aux processus
controlés (cf. Perruchet, 1994a). Cette derniére conception va totalement a
Pencontre de celle défendue par Reber (1989a) selon laquelle la connais-
sance abstraite est acquise et utilisée par un processeur inconscient et
autonome. Si pour Reber I’apprentissage implicite permet I’abstraction
(qui est un processus adaptatif primitif et fondamental), selon notre posi-
tion, Papprentissage implicite met en ceuvre simplement des processus
automatiques qui engagent la mémoire ; ces processus sont eux aussi pri-
mitifs et fondamentalement adaptatifs. Méme a l'intérieur de ce nouveau
cadre théorique de type non abstractionniste et mnémocentriste, on peut
concevoir les phénoménes d’apprentissage implicite sous I’angle de Vap-
proche évolutionniste.

Le probléme qui se pose est ici de savoir quelle est la place des proces-
sus implicites par rapport aux processus explicites dans I’échelle de 1’évo-
lution. Dans toute une série d’articles, Reber (1989a, 19895, 1990, 1992a,
1992b) a défendu avec force la primauté de 'implicite et de I’inconscient
cognitif, c’est celle que nous adoptons ici aussi, méme si notre option théo-
rique est trés différente. La thése que nous défendons dans cet article est
tout a fait en accord avec les heuristiques de la biologie évolutionniste. Il
existe plusieurs principes de base «implicitement » formulés dans ce
domaine (Gould, 1977) : le principe de succés, le principe de conservation,
le principe de stabilité et le principe de fréquence. Selon le premier prin-
cipe, celui de succes, les structures et les formes qui ont prouvé leur réus-
site tendent a étre maintenues au cours de I’évolution des espéces. Selon le
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second principe, celui de conservation, les changements qui se produisent
sont construits a partir des structures et des formes les plus anciennes.
Selon le troisieme principe, celui de stabilité, la variation, cette force
motrice de I’évolution, est plus importante pour les structures et formes
nouvelles que pour les structures et formes anciennes déja bien établies.
Selon le quatriéme principe, celui de fréquence, on trouve les structures et
formes anciennes dans toutes les espéces alors que les structures et formes
nouvelles ne sont présentes que chez certaines espéces. Ces propositions
sont des postulats de base en biologie évolutionniste.

Ces principes s’accordent parfaitement avec la position théorique que
nous défendons sur au moins deux points capitaux : celui de la seule pré-
sence de processus primitifs automatiques chez les espéces peu évoluées et
celui de la place importante de la conscience dans le processus d’apprentis-
sage chez les espéces évoluées (cf. Eccles, 1989). Selon le premier point, les
espéces peu évoluées sur le plan phylogénétique et ontogénétique sont seu-
lement douées de processus implicites fonctionnant de maniére automa-
tique mais ne sont pas dotées de systémes de traitement sophistiqués. Un
modéle de 'apprentissage implicite basé sur la mémoire s’en remet a des
processus trés simples mais trés efficaces qui peuvent facilement étre expli-
qués par des mécanismes neurophysiologiques élémentaires mais aussi étre
modélisés par des systémes connexionnistes (cf. Cleeremans, 1993 ; Dienes,
1992). Le second point est trés important car il concerne la place de la
conscience dans le processus d’apprentissage'. Précédant les fonctions per-
ceptives et cognitives non conscientes, ’émergence de la conscience cons-
titue un apport fondamental pour I’individu et I’espéce. Le cadre théorique
de Reber ne donne aucune place a la conscience dans le processus d’ap-
prentissage. La conscience y est considérée comme un simple épiphéno-
mene, quand son intervention n’est pas considérée comme préjudiciable a
I’apprentissage (Reber, 1976 ; Reber et al., 1980). On pourrait alors se
demander si la conscience nous est d’une quelconque utilité et pourquoi
elle fait encore partie de notre répertoire comportemental (Dulany, 1991).
Au contraire, nous pensons que Pémergence de la conscience au cours de la
phylogenése a été accompagnée par une amélioration majeure de nos capa-
cités d’adaptation. La conscience est un prérequis indispensable pour le
raisonnement analytique et I'abstraction véritable. Il est vrai cependant
que lorsque 'apprentissage est trop complexe, un raisonnement analytique
devient inefficace et peut méme étre, dans certaines conditions, nuisible a
la performance comme Reber (1976) I’a souligné. Pourquoi ? Dans le cadre

1. Jusqu'a récemment, les évolutionnistes s’étaient peu préoccupés de
I’apparition du mental au cours de Pévolution des espéces. L’explication que
I’on peut donner a ce propos est que, chez les biologistes, régnait un climat
intellectuel dominé par les dogmes du behaviorisme. L.a compréhension des
phénoménes mentaux est cependant aujourd’hui abordée dans la perspective de
la théorie darwinienne, sous I’angle de la biologie de I’évolution, par quelques
éminents spécialistes (cf. Eccles, 1989 ; Edelman, 1992 ; Plotkin, 1994).
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mnémocentriste que nous avons adopté, c’est parce que la recherche des
régles empéche les sujets de donner une pleine attention a chaque suite
présentée a 1I’étude. Par contre, les consignes demandant aux sujets de
mémoriser le matériel permettent Pacquisition d’une connaissance spéci-
fique sur la composition de chaque suite et la mise en ceuvre des ressources
attentionnelles sur les aspects importants du matériel. Mais n’importe
quelle tache provoquant un traitement similaire pourrait étre aussi effi-
cace, méme si les sujets ne sont pas conscients qu’ils ont appris (Turner et
Fischler, 1993 ; Whittlesea et Dorken, 1993a). Dans le cas des apprentis-
sages simples, les consignes demandant aux sujets de découvrir les régles
grammaticales ont un effet positif sur les performances. C’est dans ce cadre
que ’on peut constater la puissance de la conscience qui permet la mise en
ceuvre des processus de type analytique trés efficaces dans le cas des
apprentissages simples.

De plus, selon nous, les processus mentaux inconscients constituent les
fondements sur lesquels vont se greffer les processus mentaux conscients.
Nous avons récemment formulé ’hypothése (Nicolas, 1994) selon laquelle
les taches explicites supposeraient le contréle conscient des automatismes
de la mémoire ou Pintervention contrdlée de processus automatiques alors
que les tiches implicites supposeraient simplement ’intervention incons-
ciente des automatismes mnésiques. Au cours de Pévolution, on peut sup-
poser que c’est le contrdole des mécanismes psychologiques élémentaires
(par facilitation ou par inhibition) qui s’est progressivement développé. En
invoquant les principes formulés en biologie évolutionniste, on peut dire
que les processus mentaux implicites, inconscients ou automatiques pré-
sentent des propriétés qui les différencient des processus mentaux expli-
cites, conscients ou contrdlés. Quelles sont les principales caractéristiques
des systémes implicites (Reber, 1992a, 1992b) a invoquer a cet égard ?
Leur premiére qualité semble étre leur robustesse puisque face a des trou-
bles ou des dysfonctionnements qui compromettent apprentissage et la
mémoire explicites, I’apprentissage et la mémoire implicites sont préservés
(Reber, 1989a, 1989b). Deuxiémement, ces systémes semblent indépen-
dants du niveau développemental contrairement aux systémes explicites

(Reber, 1992a, 1992b).

b) Robustesse des systémes implicites : [’argument de la pathologie

Invoquer la pathologie pour démontrer la robustesse d’un systéme,
d’une fonction ou de certains types de connaissances n’est pas un argu-
ment trés nouveau. En effet, au cours du XIX® siécle, le neuropsychiatre
John Hughlings Jackson (1835-1911) avait proposé ce qu’il est
aujourd’hui convenu d’appeler «le principe jacksonnien » selon lequel le
degré de résistance d’une fonction mentale a la maladie ou a la détériora-
tion naturelle est directement lié a ’ancienneté de cette fonction dans
I’échelle phylogénétique et ontogénétique (cf. Ey, 1975 ; Gagnon et Gou-
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let, 1992). Ainsi, selon ce principe, les fonctions mentales les plus
récentes disparaissent les premiéres alors que les plus anciennes disparais-
sent les derniéres. Ce principe, appuyé sur des fondements solides, a
prouvé sa pertinence dans les domaines de la mémoire (Ribot, 1881) avec
la loi dite de Ribot, et plus récemment a été invoqué dans le domaine du
langage (Jakobson, 1968).

On sait depuis quelques années déja que la mémoire implicite (cf. pour
une revue : Nicolas, Carbonnel et Tiberghien, 1992) est préservée dans les
affections qui perturbent le souvenir comme dans I’amnésie. Peu de cher-
cheurs se sont préoccupés de savoir si les troubles de la mémoire explicite
perturbaient les processus complexes d’apprentissage. Abrams et Reber
(1988) ont cependant montré qu'un groupe de patients psychotiques et
amnésiques présentait une capacité intacte a acquérir implicitement et a
utiliser des régles d’une grammaire artificielle. Pourtant, lorsque la tiche
consistait en une résolution explicite de problémes, ces mémes patients
avaient de moins bonnes performances que les sujets témoins normaux.
Plus récemment, Knowlton, Ramus et Squire (1992) ainsi que Knowlton et
Squire (1994a, 1994b), en réalisant des expériences sur I’apprentissage de
grammaire artificielle avec des patients amnésiques, ont montré la robus-
tesse de I’apprentissage implicite d’'une grammaire artificielle alors que les
capacités explicites étaient perturbées. Ces deux études dans le domaine
des grammaires artificielles, auxquelles pourraient s’ajouter d’autres tra-
vaux sur ’apprentissage implicite de régles complexes (cf. Knopman et
Nissen, 1987 ; Nissen et Bullemer, 1987) fournissent de toute évidence de
fortes preuves en faveur de I’hypothése selon laquelle les systémes impli-
cites sont plus robustes que les systémes explicites. Il serait cependant
nécessaire dans I’avenir de développer les travaux avec ce type de patients
et plus généralement avec des sujets présentant des troubles de la mémoire
consciente.

¢) Niveaux de développement et systémes implicites :
les arguments ontogénétiques et phylogénétiques

Les résultats obtenus dans les études développementales sur la
mémoire implicite semblent confirmer la stabilité des performances avec
I’age alors que des variations apparaissent lorsque le systéme explicite
entre en jeu dans le comportement conscient (cf. Nicolas, 1993b ; Naito et
Komatsu, 1993). La petite enfance est une période ou la fonction mnésique
parait occuper une place prépondérante. C’est seulement en utilisant I’in-
formation accumulée dans le passé qu’un organisme plus agé peut conti-
nuer a répondre efficacement aux demandes et aux attentes d’un monde
en pleine mutation. Les enfants acquiérent un trés grand nombre d’infor-
mations puisées dans leur environnement physique, social, culturel et lin-
guistique. Ils réalisent cet apprentissage et conservent ces informations
indépendamment des tentatives conscientes qui pourraient étre déployées
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pour les acquérir et sans avoir pris conscience de la fagon avec laquelle ils
ont enregistré cette connaissance.

Les résultats obtenus dans les études développementales sur "appren-
tissage implicite sont peu nombreux mais concordants. Ils confirment jus-
qu’a présent la stabilité des performances avec I’age alors que des varia-
tions apparaissent lorsque le systéme explicite entre en jeu dans le
comportement conscient (cf. Reber, 1992a, 1992b). C’est dans le contexte
de la théorie de I'évolution, et pour appuyer ’argument ontogénétique,
que Reber, Walkenfeld et Hernstadt (1991) ont présenté une expérience
dont les résultats montrent que I'apprentissage explicite corréle fortement
avec le quotient intellectuel alors que I'apprentissage implicite mesuré
avec une tiche d’apprentissage de grammaire artificielle ne correle pas
avec l'intelligence.

Presque tous les théoriciens du développement de I’enfant, et en parti-
culier Piaget, affirment que les expériences précoces constituent les vérita-
bles fondements du comportement ultérieur, méme si I’on n’est pas en
mesure de se souvenir de beaucoup d’événements avant I’age de 3 ou 4 ans
(cf. pour une revue: White et Pillemer, 1979). Ainsi, les systémes impli-
cites seraient disponibles dés la conception de I’individu alors que les sys-
témes explicites ne se développeraient que plus tardivement aprés la nais-
sance, dans les premiers mois de la vie, avec la maturation de la formation
hippocampique (Schacter et Moscovitch, 1984 ; Nadel et Zola-Morgan,
1984). Ces systémes implicites seraient en fait basés sur des procédures
automatisées (Hasher et Zacks, 1984).

d) Perspectives théoriques :
un ou plusieurs systémes d’apprentissage ?

Sherry et Schacter (1987) ont montré que les études réalisées en psy-
chologie comparative permettent de penser que le cerveau humain a déve-
loppé plusieurs systémes d’apprentissage et de mémoire. Des chercheurs
comme Mishkin et Appenzeller (1987) ont développé des arguments et des
recherches allant dans le sens de mécanismes cérébraux distincts qui sous-
tendraient différentes formes d’apprentissage. Nombreux sont les cher-
cheurs qui considérent que les systémes « implicites » sont phylogénétique-
ment plus anciens que les systémes « explicites » (cf. Reber, 1989«, 19924 ;
Sherry et Schacter, 1987 ; Squire, 1987) et qu’ils reposent sur des bases
anatomiques différentes.

Dans le cadre de Papproche structuraliste, les systémes « implicites »
et « explicites » ont été nommés de différentes maniéres au plan théorique.
Squire (1987) et Tulving (1983), dans le domaine de la mémoire implicite,
ainsi que Berry et Broadbent (1988) et Reber (1989a), dans le domaine de
I’apprentissage implicite, ont affirmé la nature déclarative des taches
explicites et la nature procédurale des taches implicites. Squire (1987), par
exemple, suggeére que le systéme déclaratif est responsable de I’accés cons-
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cient aux faits et événements passés et se trouve directement impliqué
dans les performances aux tests explicites. A I'opposé, le systéme procédu-
ral, qui sous-tend les performances aux tests implicites, enregistre les opé-
rations de traitement du systéme mais pas leur description explicite. De
facon similaire, Tulving (1983) suggere que les tests explicites exploitent le
systéme de mémoire épisodique et que les tests implicites exploitent le sys-
teme de mémoire sémantique ou procédural. Plus récemment, Tulving et
Schacter (1990) ont fait ’hypothése de I'existence d’un systéme perceptif
(implicite) de mémoire qui opére a un niveau présémantique. Dans ce
cadre, I’apprentissage implicite dépendrait du systéme procédural ou non-
déclaratif (Knowlton et Squire, 1994a, 19946) ou d’un systéme perceptif
(Stadler, 1989). Nous avons par ailleurs critiqué une telle conception de la
mémoire sur des bases expérimentales (Nicolas, 1993a) en I'opposant a une
conception fonctionnaliste.

Si ’on se situe dans la perspective fonctionnaliste et anti-abstraction-
niste de Papprentissage implicite, alors il semble que I’approche théorique de
Roediger (cf. Roediger, Weldon et Challis, 1989) puisse fournir un cadre
théorique prometteur. Plutét que de considérer que les tests implicites et
explicites exploitent des systémes différents de mémoire, les théories de la
concordance des traitements considérent que c’est appariement entre les
processus mis en ceuvre lors de la phase d’encodage et ceux requis lors du test
qui est responsable des performances. Ainsi, si les procédures sont dirigées
sur I'aspect perceptif du matériel durant I’étude (traitements conduits par
les données) plutdét que sur ’aspect conceptuel du matériel (traitements
conduits par les concepts) alors les performances seront meilleures dans la
plupart des tests implicites qui mettent en ceuvre des processus conduits par
les données (et inversement). La dépendance des taches d’apprentissage
implicite sur I’aspect perceptif (Stadler, 1989) indique I’'importance des trai-
tements conduits par les données dans ce type de tache. De plus, la difficulté
des sujets a décrire les régles de la tiche peut indiquer la relative absence de
traitements conduits par les concepts. Quelques auteurs ont d’ailleurs récem-
ment trouvé crédit a cette conception théorique fonctionnelle de la mémoire
et de Papprentissage (Whittlesea et Dorken, 1993a), elle demanderait a étre
développée dans I’avenir dans le champ de 'apprentissage implicite.

CONCLUSION

Nous avons débuté P'article en montrant que le projet « Gramma-
rama» a été un catalyseur des recherches sur I'apprentissage implicite.
Bien que les expériences avec des langages artificiels nous donnent un
moyen d’étudier les processus d’acquisition du langage naturel, ils ne peu-
vent pas, bien évidemment, nous fournir directement une information sur
la fagon avec laquelle le langage naturel est habituellement appris (Dulany
et al., 1984) puisqu’il existe de nombreuses différences entre ces deux
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formes de langage (Miller, 1967)'. Indéniablement, le développement du
langage met en ceuvre des processus d’apprentissage et de mémoire impli-
cites (cf. Winter et Reber, 1994). D’ailleurs, Durkin (1989) a suggéré que
I’étude du langage naturel pouvait bénéficier des résultats obtenus dans les
domaines de I’apprentissage et de la mémoire implicites.

Malgré I’échec du projet « Grammarama », les travaux issus de ce
domaine se sont avérés riches d’enseignements théoriques et philosophiques?.
En effet, lorsque I’environnement est structuré, les sujets apprennent 2
exploiter cette structure dans le sens o1 ils en viennent a ’utiliser de facon a se
comporter de maniére appropriée en sa présence. Si nous avons centré notre
discussion sur les apprentissages complexes en ne considérant que les travaux
sur les grammaires artificielles il faut tout de méme noter que les résultats
obtenus avec d’autres paradigmes comme les tiches de réaction visuelle ou
les taches de contréle (pour une revue : Berry et Dienes, 1993) conduisent aux
mémes remarques et conclusions (Green et Shanks, 1993 ; Perruchet, Gallego
et Savy, 1990). En effet, siles données expérimentales obtenues dans ces deux
derniers domaines ont appuyé dans un premier temps la position théorique
de Reber, il s’avére que de nombreuses critiques aujourd’hui s’élévent pour
considérer qu'une approche de type mnémocentriste est plus viable (Perru-
chet, 1994a ; Shanks et St. John, 1994).

Nous sommes aujourd’hui confrontés a deux conceptions de I’apprentis-
sage des structures complexes : 'une défend I’abstraction inconsciente de
reégles (école de Reber) tandis que 1’autre base son interprétation sur I’in-
fluence de la mémoire des événements spécifiques. Le débat tourne mainte-
nant autour de la nature soi-disant inconsciente et abstraite de la connais-
sance acquise pendant I'apprentissage. L’évaluation de la littérature sur
I’apprentissage inconscient des grammaires artificielles ne permet pas d’ap-
porter la preuve de I’existence d’un processus d’abstraction inconscient puis-
qu’une interprétation basée sur la mémoire de sous-unités peut économique-
ment expliquer les données de la littérature. En fait, comme Greenwald

1. Miller (1967) avait invoqué au moins six différences essentielles entre les
langages naturels et les langages artificiels. Premiérement, les sujets utilisés ne
sont pas des enfants. Deuxiémement, ce sont généralement de jeunes adultes
qui connaissent déja une ou plusieurs langues. Troisiemement, le langage artifi-
ciel est présenté visuellement et non pas par voie auditive, ce qui accentue les
différences dans les segmentations. Quatriémement, ces expériences ne font pas
intervenir la signification. Cinquiémement, ce type de langage n’est jamais uti-
lisé. Sixiémement, les enfants sont préparés a leur tiche pendant plus de deux
ans alors que dans nos expériences les sujets n’ont seulement que deux heures a
nous consacrer, etc.

2. Un document, élaboré par le P* J.-F. Camus aujourd’hui a I’Université
de Reims, pour les travaux pratiques d’enseignement est disponible auprés de
Iauteur. Ce TP sur les grammaires artificielles utilise un matériel papier-crayon
et fonctionne trés bien depuis plusieurs années a Paris V. Il permet aux étu-
diants de tester la réalité du phénoméne sur eux-mémes et permet a l’ensei-
gnant d’aborder la problématique associée & ce champ de la recherche.
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(1992) I’a souligné. 'inconscient pourrait étre beaucoup moins sophistiqué
gue ce que I’on pense communément. Cette nature « rustre » de inconscient
cognitif ne doit pas cacher son efficacité de mise en ceuvre et sa valeur haute-
ment adaptative. D’un autre c6té, la conscience joue un role tout aussi
important dans le processus d’apprentissage, son efficacité est d’autant plus
reconnue que les situations auxquelles le sujet est confronté sont simples. La
conscience permettrait la mise en ceuvre de processus contrélés qui eux seuls
conduisent a I’abstraction des régularités.

Si aujourd’hui ces deux conceptions ont le statut de modéles alterna-
tifs, la validité de I’approche abstractionniste, sous une forme ou une autre
(cf. Mathews et Roussel, 1993), ne sort pas intacte du débat. Deux direc-
tions de recherche peuvent étre considérées dans I’avenir. La premiere
serait de mettre en compétition ces deux modéles sur la base de leur pré-
dictions spécifiques. Les tentatives qui ont été faites et qui sont actuelle-
ment poursuivies dans ce sens semblent favoriser une conception basée sur
la mémoire implicite de petites unités d’informations (cf. Perruchet,
19944). Une seconde direction de recherche prometteuse propose, en dépit
des divergences entre les paradigmes, une mise en relation entre les
domaines de I’apprentissage implicite et de la mémoire implicite dans une
optique de comparaison intertiches (implicites vs explicites).

RESUME

Cet article présente, dans une perspective diachronique, une revue critique
de la littérature sur Papprentissage implicite et 'inconscient cognitif a travers
Pétude des grammaires artificielles. Dans la premiere partie, sont exposés les
travaux princeps d’Arthur Reber publiés depuis les années 1960 sur I’appren-
tissage des grammaires artificielles. Selon cet auteur, apprentissage implicite
est un processus inductif grace auquel la connaissance d’un environnement
complexe est acquise et utilisée inconsciemment. Dans la seconde partie, la
controverse suscitée par cette interprétation théorique est développée. La posi-
tion adoptée ici est que ce phénoméne ne constitue pas la preuve d’une abstrac-
tion inconsciente de régles sous-tendant la situation, comme cela est habituelle-
ment affirmé. En effet, ’amélioration des performances peut tout aussi bien,
sinon mieux, étre expliquée dans le cadre d’un modéle basé sur la mémotire.
Dans le cadre de la théorie mnémocentriste, les sujets apprennent simplement
des fragments du matériel cible, qui constituent unité fonctionnelle de base de
la connaissance dans la plupart des situations d’apprentissage complexe.
Dans la troisiéme partie, les implications possibles de cette théorie sur le réle
des processus conscients et inconscients dans le comportement adaptatif sont
discutées. La proposition défendue ici est que les processus engagés dans Uap-
prentissage implicite peuvent étre expliqués a l’intérieur du cadre théorique des
études sur la mémoire implicite. Les mémes processus peuvent donc rendre
compte des performances dans ces deux types de tiche implicite.

Mots-clés: apprentissage implicite, mémoire implicite, grammaires
artificielles, inconscient cognitif, théorte de Uévolution.
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