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ABSTRACT

The term implicit learning designates an adap-
tive mode in which subject’s behavior is sensitive
to the structural features of an experienced situa-
tion, without the adaptation being due to an inten-
tional exploitation of subject’s explicit knowledge
about these features. This paper examines how
the interpretation of this phenomenon has chan-
ged over years, with the early idea according to
which behavioral adaptation relies on the implicit
abstraction of the rules underlying the situation
being progressively dropped out. In the perspecti-
ve outlined here, implicit learning is thought of as
allowing subjects to pass from conscious percep-
tions and representations to other, generally bet-
ter structured, conscious perceptions and repre-
sentations, through the action of intrinsically
unconscious mechanisms.

Perpective historique

Le domaine de I’apprentissage implicite forme
aujourd’hui un corps de recherche important et uni-
fié. 11 constitue I’objet d’une production scienti-
fique abondante, incluant des ouvrages entiers (e.g.
Cleeremans, 1993 ; Berry & Dienes, 1993 ; Berry,
1997 ; Stadler & Frensch, 1998) et des numéros
spéciaux de journaux spécialisés. Pour comprendre
Iétat actuel de la recherche dans ce domaine, il
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n’est pas inutile tontefois de décrire I'origine mor-
celée et hétérogene de cette littératire. Les travaux
centrés sur ce que 1’on appelle aujourd’hui 1’ap-
prentissage implicite dérivent en effet de recherches
conduites dans trois domaines indépendants.

Le premier domaine est celui de la linguistique
et de la psycholinguistique des années 1950. On
pourra Jire dans I’atticle de Nicolas (1996) com-
ment Arthur Reber en vint a concevoir ses
recherches sur ce qu’il a le premier dénommé
1"« apprentissage implicite » de grammaires 2 états
finis, & partir des projets en cours de Miller et
Chomsky. Brigvement résumée, la sitvation expé-
rimentale utilisée consiste & donner & mémoriser a
des sujets unme série de chaines de guelques
consonnes, chaque chaine étant engendrée & par-
{ir d’une mini-grammaire définissant 1’ordre pos-
sible de ces consonnes. A la fin de cette phase, les
sujets sont informés que les chafnes étudiées
jusque-1a étaient en fait engendrées par une gram-
maire, et qu’ils devront, dans une seconde phase,
essayer de dissocier, parmi un ensemble de nou-
velles chatnes, celles qui respectent et celles qui
violent les régles de cette grammaire, Dans cette
sitoation, les sujets parvienment a classer les
chaines grammaticales et non grammaticales avec
un taux de réussite supérieur a ce que le hasard
permetirait d’attendre, sans &tre pour autant
capables de verbaliser les regles sur lesquelles
leurs jugements semblent se fonder.

En respectant 1'ordre historique, la seconde
source de la littérature sur I’apprentissage implici-
te est & rechercher dans les travaux conduits par
Donald Broadbent 2 1a fin des années soixante-dix,
dans une perspective partiellement orientée vers
des applications ergonomiques (e.g. Broadbent,
1977). Dans ’une des situations par exemple, les
sujets devaient jouer le role de contrdleur des
transports urbains d’une ville fictive. Leur tache
consistait & contrdler le nombre de passagers uti-
lisant les bus et le nombre de places de parking
libres en variant P’intervalle de temps entre les bus
et le colit du stationnement. A Iinsu des sujets,
les variables dépendantes et les variables contrd-
lées par I’opérateur élajent reliées par un systéme
déguations linéaires, A nouveau, les sujets par-
venaient & prendre des décisions adaptées pour
atteindre des objectifs spécifiés an préalable, sans
&tre toutefois capables de répondre a des questions
concernant la nature des relations constitutives du
systéme. Dans la méme série de recherches, les
sujets avaient & prendre des décisions sur une
modélisation de 1’économie britannique, et une
dissociation similaire était observée entre le
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caractere relativement adapié des décisions effec-
tives et I’absence de connaissance explicite
concernant les principes du modgle économique.

La troisieme et dernigre source d’inspiration des
travaux actuels portant sur I’apprentissage implici-
te se situe au confluent des recherches sur le réle de
I’attention dans Ja mémoire, et 1’acquisition d’habi-
letés sensori-motrices, Dans 1’expérience princeps
de Nissen et Bullemer (1987), les sujets avaient a
pister une cible se déplagant sur I’écran. La cible
pouvait occuper I'une ou I'autre de quatre positions
disposées en ligne au bas de I’écran d’un ordina-
teur, et les sujets devaient appuyer sur 1'une ou
T’autre des quatre touches du clavier désignées au
préalable, touches choisies en correspondance spa-
tiale avec les cibles, La consigne invitait & répondre
aussi vile que possible, et la cible suivante appa-
raissait immédiatement aprés la réponse du sujet.
Certains sujets poursuivaient une cible qui suivait
une méme séquence de dix essais continuellement
répétée, alors gue pour d’autres, la cible se dépla-
¢ait selon une trajectoire réellement aléatoire. Les
performances, mesurées par les temps de réaction,
s’amélioraient au fil des essais, et cela davantage
Jorsque les sujets poursuivaient la séquence répétée
plutdt qu’une série aléatoire. Dans les conditions
normales, cette amélioration de performances pré-
cédait la prise de conscience de la répétition par les
sujets. De plus, P’étude initiale de Nissen et
Bullemer montrait que des patients atteints d’une
amnésie de Korsakoff amélioraient leur perfor-
mance motrice a I’égal des sujets normaux, tout
en étant ensnite incapables de rapporter I’existen-
ce d’une répétition,

Les domaines dans lesquels ces trois séries de
travaus, initialement indépendantes (ainsi aucune
mention des recherches relatives aux systemes de
contrle et aux grammaires artificielles n’apparait
dans ’article de Nissen et Bullemer, pourtant pos-
térieur & celles-ci, respectivement, de dix et vingt
ans), ne devaient que récemment converger dans
une méme problématique, grice notamment & un
article de synthése sur.’apprentissage implicite
publié par Reber en 1989. Toutefois, les consé-
quences de I’hétérogénéité initiale restent percep-
tibles. Au chapitre des conséquences négatives
figure lIe fait que Ja notion d’apprentissage impli-
cite demeure fort imprécise. Certes, les situations
expérimentales ont cerfains points communs. Le
plus marquant est sans doute que les sujets sont
confrontés & un environnement structuré par un
ensemble de régles, et jamais a des « contre~
exemples », c’est-a-dire & des instanciations infir-
mant ces regles. De ce point de vue, les situations
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d’apprentissage implicite s’opposent aux anciennes
situations de formation de concepts, au cours des-
quelles on présentait aux sujets, en les décrivant
comme tels, une succession d’exemplaires repré-
sentatifs on non du concept.

Mais les téches utilisées dans les trois domaines
different sur des points essentiels. Ainsi, dans Jes
grammaires artificielles, les sujets sont placés
dans une tache d’apprentissage intentionnel des
items grammaticaux, mais non de leur regles
génératrices, Par contraste, les sujets sont placés
dans une téche d’apprentissage intentionnel du
systeme Iui-méme dans les tAches de contréle de
systémes complexes utilisées par Broadbent, et
dans des conditions totalement incidentes d’ap-
prentissage dans les tiches de temps de réaction
séquentielles. Les conditions de tests ne sont pas
plus homogenes. Dans les grammaires artifi-
cielles, les sujets doivent décider du statut de nou-
velles chaines en se référant explicitement 2 ce
qu’ils ont appris lors de la phase d’étude antérieu-
re (ce qui, paradoxalement, classe cette tiche
comme « explicite » si I’on se référe au sens du
terme dans le contexte de la littérature sur les
mémoires implicite et explicite). Cet aspect est
moins marqué dans les tAches de contrdle, et
absent des tiches de temps de réaction séquentiel.
11 en résulte que, selon les auteurs, les conditions
expérimentales jugées nécessaires & 1’établisse-
ment d*un apprentissage implicite relévent d’un
panachage entre des conditions plus ou moins
incidentes d’apprentissage et la nature plus ou
moins directe du test, les deux aspects, pourtant
logiquement indépendants, étant souvent mal dis-
sociés, voire confondus.

Un autre point de divergence entre situations
expérimentales concerne la structure des régles
définissant le matériel, qui différent notablement
quant  leur degré d’abstraction. Par exemple, les
équations linéaires décrivant les relations entre
variables dans les expériences de contrdle de sys-

temes sont {rés abstraites : deux paramétres de
I’équation suffisent & déterminer les variables
cibles pour n’importe quelle valeur d’entrée. Si
un sujet acquiert la connaissance de ces équa-
tions, il devient capable de répondre de fagon
adaptée 2 n’importe quelle situation concréte.
Dans les tdches de temps de réaction séquentiels,
le seul élément abstrait concerne 1’existence
d’une répétition dans les séquences. Toutefois, il
faut également acquérir, pour une amélioration
effective des performances, la connaissance spéci-
fique de la séquence elle-méme. Cette ambivalen-
ce des tiches conduit également & certaines ambi-
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guités dans la définition dn phénomene d’appren-
tissage implicite, Certains, et en particulier Reber,
identifient apprentissage implicite et apprentissage
des regles qui structurent la situation, alors que
d’autres n’incluent pas dans leur définition la
mention de la forme de connaissance qui est sup-
posée avoir été acquise, et mettent uniquement
Taccent sur I’adaptation comportementale.

Premiers apercus sur le phénoméene
et son interprétation

Si Iorigine hétérogene du concept d’apprentis-
sage implicite est source de difficultés, elle com-
porte néanmoins certains avantages, Certes, la
définition du phénomeéne ne fait pas 1’objet d’un
consensus, mais on peut défendre 1'idée qu’au
moins dans une étape préliminaire de la recherche,
la restriction & un objet d’étude trés pointu, défini
par une méthodologie étroitement codifiée, n’est
pas nécessairement la stratégie la plus heuristique.
Dans le cas particulier, I’hétérogénéité apparente
des situations expérimentales et des phénoménes
observés dans ces situations conduit & rechercher
leur point commun & un niveau plus profond.

Nous définirons I’apprentissage implicite
comme un mode d’adaptation dans lequel le com-
portement d’un sujet apparait sensible a la struc-
ture d’une situation, sans que cette adaptation ne
soit imputable a I’exploitation intentionnelle de la
connaissance explicite de cette structure, Il ne
s’agit pas d’affirmer I’absence de toute connais-
sance explicite, mais seulement de souligner que
P’adaptation comportementale ne repose pas sur
Pexploitation intentionnelle de cette connaissan-
ce. Cette définition renvoie & un phénoméne dont
nous avons tous I’expérience, celle qui consiste &
s’adapter a une situation complexe sans que 1’on
parvienne & comprendre les racines et les raisons
de cette adaptation. Un prototype fréquemment
cité d’apprentissage implicite est I’acquisition de
la langue maternelle. L’enfant apprend 2 parler,
c’est-a-dire & maitriser I’outil complexe du langa-
ge, sans aborder cette tAche sur un mode analy-
tique, et sans pouvoir verbaliser ce qu’il apprend
exactement, D’autres exemples concernent
P’adaptation aux lois physiques, la formation des
catégories naturelles, ou encore la sensibilité aux
régles de la musique tonale. On retrouve dans tous
ces exemples le fait que 1’essentiel de I'informa-
tion est convoyé sous forme positive (par exemple,
les objets de I’environnement sont toujours souinis
aux lois de la gravité : le crayon tombe toujours
par terre, on ne le voit jamais s’élever dans les airs
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avec un commentaire assurant qu’il s’agit 1a
d’une manifestation erronée de la loi). Il ne s’agit
pas d’affirmer qw’il n’y a pas, dans foutes ces
acquisitions, une part d’analytique, d’intentjon-
nel, d’explicite, mais pour I'essentiel, 1’adaptation
comportementale repose sur quelque chose qui
reste inaccessible introspectivement, Les situa-
tions expérimentales d’apprentissage implicite ne
cherchent qu’a reproduire, en miniature, dans une
situation ob la structure est créée de toutes picces
par I'expérimentateur, ce qui se passe dans ces
formes d’apprentissage naturel.

Un autre avantage de I’histoire particulitre de
ce domaine est relatif 4 1'interprétation théorique
du phénoméne d’apprentissage implicite. II est
remarquable que les interprétations proposées
pour chacune des sitnations examinées aient
suivi, au moins en partie indépendamment, la
méme évolution, Cette communauté d’évolution
ne signifie pas qu’elle constitue un progrés iné-
luctable, mais permet néanmoins d’accréditer
I’idée qu’elle recouvre un phénoméne suffisam-
ment général pour mériter examen. Le corps de
cet arficle s’attache & décrire cette évolution dans
chacun des trois domaines considérés.

Initialement, 1’amélioration de performance
observée dans une situation dont la structure ne
peut &tre adéquatement décrite par le sujet est
attribuée & I’acquisition de connaissances incons-
cientes, ces connaissances inconscientes étant sup-
posées porter sur la structure que 1’expérimenta-
teur a constroite. Cette interprétation, & vrai dire,
n’est pas présentée dans les premiers travaux
comme une option théorique parmi d’autres, mais
comme la seule lecture possible des résultats. Un
certain nombre d’années plus tard, de nouvelles
interprétations émergent. Il est capital de souli-
gner qu’il ne §’agit « que » de ré-interprétations,
et non d’une remise en cause des résultats enx-
mémes. Bien au contraire, les travaux postérieurs,
en dépit de I"utilisation de procédures de contrdle
plus élaborées, confirment pour I'essentiel les
données empiriques initiales. Mais une interpréta-
tion théorique radicalement différente de ces don-
nées est proposée. L'origine de ce changement
conceptuel est liée au constat que I’amélioration
de performance observée peut étre due & autre
chose qu’a I’acquisition de connaissances rela-
tives & la structure de la situation. Ce constat
reme! en cause le statut inconscient de I’appren-
tissage. Bn effet, le fait que le sujet ne soit pas
conscient de la structure de la situation n’a plus
aucune pertinence, si la connaissance de cette
structure n’est pas a la source des modifications
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comportementales, et qu’en conséquence rien ne
permet d’inférer I’existence effective de cette
connaissance. Ce qu’il convient alors d’examiner,
c’est le statut de la connaissance qui sous-tend réel-
lement les performances. Or, il apparaft que, de
facon générale, cette connaissance est consciente,
dans un sens gue nous préciserons, Aprés avoir
examiné comment cetie évolution a pris corps dans
chacun des trois domaines expérimentaux considé-
rés, nous examinerons les implications de ce
changement conceptuel & un niveau plus général.

Les situations d’apprentissage séquentiel

En considérant tout d’abord les situations
d’apprentissage séquentiel, nous rompons avec la
chronologie pour adopter une démarche allant du
plus simple au plus complexe, Ces situations, en
effet, sont les plus simples (pas nécessairement du
point de vue du sujet, mais sur le plan concep-
tuel), Rappelons que, dans la situation standard, il
s’agit pour le sujet de poursuivre une cible se
déplagant sur 1’écran d’un ordinateur. La cible
peut prendre I'une ou ’autre de quatre positions
disposées en ligne, et le sujet doit appuyer le plus
rapidement possible sur 'une des guatre touches
du clavier qui lui ont ét€ préalablement désignées.
Dans le groupe expérimental, la méme séquence
ést continuellement répétée. Dans I’expérience
initiale de Nissen et Bullemer (1987) et de nom-
breuses études ultérieures, la séquence, qui com-
prend dix éléments, est DBCACBDCBA, .lcs
letires A,B,C, et D désignant les positions de
gauche 2 droite. Dix séquences sont enchainées
sans marques de transition perceptibles pour for-
mer un bloc de cent essais. Dans un groupe
contrdle, le cible se déplace de fagon compléte-
ment aléatoire sur les cent essais de chaque bloc
(& ceci prés que deux cibles successives n’appa-
raissent jamais & la méme position). Dans les
deux groupes, les blocs sont 1épétés un certain
nombre de fois, aprés de courtes pauses.

Les résultats rapportés sont les suivants. D’une
part, les temps de réaction de tous Jes sujets s’amé-
liorent au fil des essais, reflétant ’effet d’un entrai-
nement & ce type de tiche et des ajustements sen-
sori-moteurs consécutifs 2 la pratique d’une tache
de poursuite. Mais le fait important est que les
temps de réaction des sujets percevant la séquence
répétée diminuent davantage et plus rapidement
que ceux des sujets contrbles. D’autre part, ces
résultats ne semblent pas liés & Ja prise de conscien-
ce de la répétition d’une méme série. Les sujets
normaux prennent conscience de la répétition si
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une pratique suffisante leur est autorisée, mais
Pamélioration de performance semble précéder
cette prise de conscience. De plus, une améliora-
tion comparable est observée chez des sujels
amnésiques qui demeurent incapables d’évoquer
la structure de la tiche.

L’interprétation naturelle de ces résultats
consiste a considérer qu’ils témoignent de la
capacité du systeme cognitif & analyser la structu-
re d’un matériel et & en tirer profit dans I'adapta-
tion comportementale, sans que le fruit de cette
analyse ait de répercussion au niveau conscient,
Cette interprétation a été remise en guestion pour
des raisons qu’il importe d’examiner en détail.
Considérons & nouveau la séquence décrite plus
haut. On remarque aisément que les différentes
positions possibles n’y sont pas également repré-
sentées, puisque I’on dénombre 3 B et 3 C, et seu-
lement 2 A et 2 D. Cette caractéristique est suffi-
sante pour rendre compte d’une différence de
temps de réaction moyen, par rapport A une
séquence aléatoire ol tous les essais sont égale-
ment présentés. On sait en effet que dans une
situation de temps de réaction & choix multiple, le
temps de réaction tend & &tre plus court pour les
cibles les plus fréquentes, et plus long pour les
cibles les moins fréquentes. Les deux effets ne se
compensent pas, parce que les temps de réaction
aux cibles les plus fréquentes pésent davantage,
dans un calcul de moyenne, que les temps de réac-
tion & des cibles rares, par un simple effet de
nombre. En conséquence, le temps de réaction
moyen & une séquence ol les issues ne sont pas
équiprobables, telle que la séquence répétée,
diminue davantage avec la pratique que le temps
de réaction & une séquence oi les issues sont équi-
probables, comme dans la séquence aléatoire.

I1 est facile de démontrer, par I’adjonction d’un
groupe contrble pour lequel la séquence, bien
qu’aléatoire, respecte la probabilité des cibles de
la séquence systématique, ou plus simplement par
I'usage d’une séquence répétée dans laquelle
toutes les cibles sont équiprobables, que ce fac-
teur est effectivement en partie responsable des
différences observées (Shanks, Green et Kolodny,
1994). Supposons, pour les besoins de 1’illustra-
tion, que cet effet suffise & expliquer les diffé-
rences observées dans les situations d’apprentissa-
ge séquentiel. L’absurdité de Dinterprétation
conventionnelle devient alors évidente. Dans cette
interprétation, le fait que le sujet ne puisse verba-
liser que la méme séquence est continuellement
répétée est supposé indiquer le caractére incons-
cient de cette connaissance. Si 1’amélioration de
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performance est due & ’apprentissage de la fré-
quence des événements isolés, rien ne permet
d’inférer que la connaissance d’une répétition
existe réellement. 11 devient alors beaucoup plus
économique de supposer que cefle connaissance
n’existe pas, que ce soit au niveau conscient ou
inconscient. La seule question perfinente est alors
de savoir si Je trait responsable du changement
comportemental, & savoir Ja non-équiprobabilité
des cibles, est consciemment pergu. Cetie ques-
tion n’est évidemment pas posée dans le cadre de
travail conventionnel.

En réalité, la considération des effets liés a la
fréquence simple des événements cibles ne suffit
pas & expliquer I’ensemble des résultats. Mais on
peut toutefois parvenir assez facilement 2 cet
objectif en considérant la fréquence conditionnel-
le de ces événements. 11 s’agit alors d’évaluer la
probabilité d’un événement, connaissant un (loi de
dépendance de premier ordre) ou deux (loi de
dépendance de second ordre) événements anté-
rieurs, Pour la séquence considérée, les lois de
dépendance de premier ordre sont relativement
peu informatives : chaque position peut étre suivie
par au moins deux des trois positions possibles (les
répétitions étant éliminées par construction). Par
contre, la prise en considération des dépendances
de second ordre suffit & prédire presque n’importe
quel successeur. Par exemple, DB est toujours
suivi de C, BC est toujours suivi de A, etc, (il n’y
a en fait que CB dont le successeur peut étre soit
D, soit A). Ceci signifie qu’il n’y a aucun besoin,
pour le sujet, de concevoir que chaque bloc d’es-
sais consiste en la répétition d’une méme séquen-
ce de dix essais. La seule connaissance des dépen-
dances de second ordre suffit a prédire parfaite-
ment neuf positions sur dix, une connaissance trés
largement supérieure a celle qui suffirait pour
rendre compte de 1’amélioration sélective des
temps de réaction. La question cruciale consiste &
savoir si les sujets acquierent réellement ce type
d’information. Si oui, le fait que les sujets ne
puissent rendre compte verbalement de Ja stroctu-
re répétée de la thche devient non pertinent,
puisque cette structure n’est pas utilisée par le
systéme, et 1’interrogation doit se porter sur la
nature, consciente ou inconsciente, des lois de
dépendances pertinentes.

11 existe de nombreuses indications permettant
de penser que I’amélioration des temps de réaction
est due 2 la connaissance de quelques fragments
de la séquence, qui fournissent une connaissance
approchée, mais suffisante, des régles séquentielles
déterminant la séquence (ainsi, la connaissance de
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la suite DBC indique que DB peut étre suivi de C,
sans spécifier toutefois si DB est foujours suivi
de C). Il apparait d’autre part que cette connaissan-
ce est consciente. Par exemple, Perruchet et
Amorim (1992) ont montré que les sujets entrainés
avec la séquence décrite plus haut devenaient 1rés
rapidement capables de recomnaitre un certain
nombre de fragments de cette séquence, et que les
fragiments reconnus correspondaient exactement
aux fragments de la séquence sur lesquels une
amélioration de temps de réaction pouvait &tre
observée (dans la cas particulier, il s’agit essen-
tiellement du fragment DCBA). Nous reviendrons
plus loin sur Pinterprétation qu’il convient de
donner & ce genre de résultats, mais il est déja
possible de montrer comment ils illustrent le
schéma évolutif esquissé plus haut. Dans un pre-
mier temps, I’évolution de performance a été
attribuée a une capacité du systeme a abstraire
inconsciemment la régle que I’expérimentateur a
utilisée pour construire son matériel, ici une régle
de répétition de séquence. Puis il est apparu que la
connaissance de cette régle n’est pas utile, et que
I’amélioration comportementale est due a des
connaissances fragmentaires et spécifiques, et
parfois méme a des facteurs que I’expérimenta-
teur a placés de fagon inadvertante dans la situa-
tion (par exemple ici, 1a non-équiprobabilité des
différents événements). Il est alors généralement
possible de démontrer que ces connaissances ont
des répercussions au niveau de Ja conscience que
le sujet a de la tAche.

Les thches de contrdle

Rappelons I’exemple de situation de contréle
évoquée en introduction, Les sujets devaient jouer
le 16le de contrdleur des transports urbains d’une
ville fictive. Leur tAche consistait a contrSler le
nombre de passagers utilisant les bus et le nombre
de places de parking libres en variant I’intervalle
de temps entre les bus et le coiit du stationnement.
A I'insu des sujets, et ceci est un point commun &
I’ensemble des tiches utilisées dans ce contexte
quel qu’en soit '« habillage », les variables dépen-
dantes et les variables contrflées par 1'opérateur
élaient reliées par un systeme d’équations linéaires.
Dans ces tiches, les sujets devenaient capables de
prendre des décisions adaptées pour atteindre des
objectifs spécifiés & 1’avance, sans pouvoir
répondre a des questions concernant la nature des
relations constitutives du systeme. Ce genre de
résultats a été répliqué avec de nombreuses situa-
tions. Dans I'une des plus fréquemment utilisées
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(aprés Berry & Broadbent, 1984), les sujets doi-
vent contrdler Ja production d’une usine de sucre
en variant le nombre d’ouvriers, L’équation du
systeme est la suivante :
Pl =20%* W -Po +R

ol P1 représente la production souhaitée, Po
la production actvelle, W.le nombre de tra-
vailleurs impliqués, et R un terme aléatoire. Le
résultat est le méme : avec la pratique, la perfor-

" mance s’améliore sans que la connaissance du

systeme n’angmente.

Plus surprenant encore, les relations entre ces
deux composanies - performance effective et
connaissance verbalisable du systéme - sont par-
fois non seulement nulles, mais négatives. Ainsi
dans la situation décrite précédemment, Berry et
Broadbent (1984) ont observé que les sujets qui
assuraient en moyenne le meilleur contréle du
sysiéme étaient ceux qui obtenaient les moins
bons scores lors d’un interrogatoire post-expéri-
mental portant sur les propriétés de ce systéme.
Ces données apparaissent particuliérement
démonstratives de I’idée selon laquelle le systéme
cognitif est capable d’abstraire et d’utiliser
inconsciemment les propriétés structurales de
I’environnement,

Au fil des années, il s’est avéré toutefois que
cette conclusion n’est pas aussi certaine qu’elle
était tenue initialement, Au premier abord,
puisque le systtme est régi par des équations
linéaires, 1’adaptation comportementale & ce sys-
téme semble témoigner de ’intégration, sous une
forme ou sous une autre, de ces équations par
I’appareil cognitif. Mais il existe une interpréta-
tion alternative. Dans les situations expérimen-
tales, les valeurs d’entrée et les états du systéme
peuvent prendre un nombre de valeurs relative-
ment réduit (douze, ou moins), réduisant par la
méme le nombre de situations possibles, De plus,
puisque la valeur de sortie, c’est-a-dire la cible,
est fixée, le nombre de valeurs réellement utile est
égal au nombre d’états du systéme. Ainsi, dans
I’usine de production de sucre, si Po, la produc-
tion actuelle, est de 6’000 tonnes, et que la cible a
é1€ fixée a 9000 tonnes, il suffit de retenir que
I’on doit utiliser 750 ouvriers (pour simplifier, on
suppose ici que le terme d’erreur est 0). Tout ceci
signifie qu’au lieu d’abstraire I’éguation permet-
tant de retrouver les valeurs de sortie étant donné
P’état du systéme et I’entrée actuelle, il est tout &
fait possible d’apprendre les quelques valeurs
utiles par essais et erreurs. Tester cette hypothése
est relativement facile : il suffit de comparer les
performances des sujets sur des situations déja
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rencontrées antérieurement et sur des situations
nouvelles. Si I’équation a été apprise, les perfor-
mances doivent éire équivalentes dans les deux
cas. Or ce n’est pas le résultat observé : les sujets
ne connaissent que les situations qu’ils ont expé-
rimentées, montrant ainsi que leurs connaissances
sont spécifiques, et non pas abstraites (e.g.
Marescaux, Luc et Karnas, 1989).

On comprend aisément que, dans ce cas, il n’y
ait rien de surprenant a ce que ’amélioration des
performances ne s’accompagne pas de la connais-
sance verbalisable des propriétés structurales du
systeme. Le fait que cette connaissance ne soit pas
verbalisable ne signifie pas qu’elle soit incons-
ciente : plus simplement, il est possible qu’elle
n’existe pas du tout, Par contre, si ’on examine le
statut des connaissances spécifiques réellement
impliquées dans les performances, on peut mon-
trer que ces connaissances sont explicites (e.g.
Marescaux, 1997).

Comment interpréter, dans ce contexte, la cor-
rélation négative entre performance et connais-
sance verbalisable rapportée par Berry &
Broadbent (1984) ? Pour comprendre ce résultat,
il est nécessaire d’examiner plus en détail la situa-
tion a laquelle les sujets étaient soumis. L’analyse
de I’équation rapportée ci-dessus montre que,
pour obtenir une bonne performance, il faut tou-
jours répondre au méme niveau, une fois celui-ci
atteint. Si le niveau cible de 9°000 tonnes a été
atteint, il suffit de garder toujours 900 ouvriers
pour le conserver (en supposant toujours R = 0.
Dans la pratique, la présence de ce terme aléatoi-
re masque cette régularité€), Comme 1’ont montré
Buchner, Funke et Berry (1995), cette caractéris-
tique est suffisante pour rendre compte des corré-
lations interindividuelles négatives. En effet, la
recherche d’une bonne performance conduit i
maintenir constant le niveau d’entrée, mais
détourne le sujet d’une exploration du systéme.
En revanche, explorer le systtme en essayant
diverses valeurs d’entrée conduit inévitablement
a une détérioration des performances. Si 1’on
considére que seule 1’exploration du systéme per-
met de répondre adéquatement au questionnaire
post-expérimental, la corrélation négative s’ex-
plique aisément : les sujets cherchant & optimiser
leur performance n’ont pas eu I’opportunité d’ac-
quérir des informations sur le fonctionnement du
sysiéme dans son ensemble, alors que les sujets
qui, intentionnellement ou non, ont varié leurs
entrées ont pu analyser le fonctionnement du sys-
téme sur une base plus large, mais au détriment de
leur performance effective.

Les grammaires artificielles

Dans les situations standards de grammaire
artificielle, les sujets doivent tout d’abord mémo-
riser une série de chaines de quelques consonnes,
chaque chaine étant engendrée & partir d’une
mini-grammaire telle que celle représentée en
figure 1 (page suivante). Cette grammaire définit
P'ordre possible des lettres, Aprés ceite phase
d’énde, les sujets sont informés que les chaines
étudiées jusque la étaient engendrées par une
grammaire, et qu’ils devront maintenani essayer
de dissocier, parmi un ensemble de nouvelles
chafnes, celles qui respectent et celles gui violent
les régles de cette grammaire, Les sujets parvien-
nent a classifier les chaines grammaticales et non
grammaticales avec un taux de réussite supérieur
a ce que le hasard permetirait d’attendre, sans étre
capable de verbaliser les regles sur lesquelles
leurs jugements semblent se fonder.

L’interprétation initialement proposée par
Reber (1967), est que les sujets abstraient incons-
ciemment la grammaire. Le sujet est supposé
acquérir, lors de I’examen des chaines d’études,
une connaissance dont ]a forme est isomorphe &
celle de la grammaire a états finis. Cette acquisi-
tion est incidente : paradoxalement, des instruc-
tions invitant les sujets & une analyse explicite de
la structure du matériel exercent plutdt un effet
négatif sur les performances ultérieures (du moins
lorsque la grammaire est suffisamment difficile &
inférer). Cette grammaire est stockée, et constitue
une « connaissance implicite », de nature abstrai-
te. Lors de la présentation d’une chaine test,
d’aufres processus inconscients entrent en jen
pour évaluer dans quelle mesure cette chatne test
est conforme & la grammaire,

Les défenseurs de cette position sont peu pro-
lixes sur les mécanismes effectivement engagés.
Tout au plus peut-on préciser ce qu’ils entendent
par connaissance abstraite en décrivant la situation
expérimentale supposée fournir, selon ces anteurs,
la meilleure indication d’abstraction. Dans cette
situation, les sujets sont tout d’abord soumis 3 une
phase de familiarisation identique & celle décrite
plus haut. La différence apparait lors de la phase
test. Les items proposés lors de ceite phase sont
construits avec une suite de lettres différentes de
celle utilisée précédemment, chaque lettre initiale
étant remplacée, de facon consistante, par une
autre lettre. Dans 1’exemple donné en figure 1, la
lettre X a été remplacée par la lettre T & chacune
de ses occurrences, et ainsi de suite. Certaines
expériences (e.g. Altman, Dienes et Goode, 1995)
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ETUDE TEST
' A B
VMRMVRV 1 VMRMXRV VMRMTRV
MXRTVXT 1 MXRTRXT.
2 MXRMTRV
2 VMRTTXT

Figure 1 - Le diagramme représente un exemple de grammaire 2 états finis. Les chaines de consonnes « gram-
maticales » sont engendrées en suivant les fleches. Les items présentées durant la phase d’étude sont tous gram-
maticaux. Dans cet exemple, les items-tests de la colonne A sont aussi grammaticaux, alors que les items-tests
de la colonne B ne Je sont pas. Les items-tests des lignes 1 sont similaires aux items d’études (ils ne different
d*un item d’étude donné que par une lettre), alors que les items-tests des lignes 2 sont dissimilaires. Ce plan per-

met de mesurer séparément I’effet de la grammaticalité de I’effet de la similarité & des items d’énde spécifiques.

(la grammaire, et les extraits de matériel présentés sont empruntés & Vokey & Brooks, 1992, expériences 1 et 4).

montrent que les jugements de grammaticalité des
sujets portant sur ces nouvelles chalnes, bien que
moins exacts que ceux portant sur le matériel
d’origine, demeurent supérieurs au hasard, Tout se
passe comme si les sujets avaient acquis la
connaissance d’un diagramme vide, par-dela I'in-
formation de surface relative a la nature spécifique
des letires. Une composante de cetie forme abs-

traite de connaissance pourrait &tre, par exemple,
qu’aucune des trois premiéres lettres n’est répétée.

Brooks (1978) a été le premier auteur & propo-
ser une conception différente. Selon lui, les items
présentés lors de la phase de familiarisation sont
simplement mémorisés. Lors du test, Ja grammati-
calité des items est évaluée comme une fonction
de la similarité entre 1’item cible et un ou plusieurs
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items mémorisés. Il est important de saisir I’am-
pleur du changement conceptuel, Dans 1’ interpré-
tation de Reber, I’essentie] du phénomene d’ap-
prentissage implicite, qui est congu comme un
phénomene de formation d’une connaissance abs-
traite de la structure du matériel, s’opére lors de
T’exposition initiale au matérie] grammatical. II
suffit, lors du test, d*appliquer cette connaissance,
qui est sous un format abstrait, « préte a &tre utili-
sée » dans un grand nombre de cas possibles.
Dans I’interprétation de Brooks, aucune opération
d’abstraction, ou de condensation quelconque de
I"information, n’a lien durant la phase de familia-
risation. Le matériel est simplement mémorisé.
Tout se passe lors de la phase test, « on line », en
présence de I'item sur lequel un jugement doit
étre opéré. Ce jugement s’établit alors en évaluant
le degré de similarité de cet item avec les items
d’étude. Si I’item-test est fortement similaire a un
item d’étude, il est jugé grammatical, et non
grammatical dans le cas contraire,

Pourquoi cette hypothése rend-elle compte des
résultats ? Le point crucial est que les items-tests
grammaticaux ressemblent davantage aux items
d’étude que les items-tests non grammaticaux
(ceci n’est pas nécessairement vrai de chaque
item-test, mais se vérifie en moyenne). En consé-
quence, abstraire et appliquer des lois conduit aux
mémes performances que juger par similarité aux
produits de ces lois, Ceci, du moins, advient dans
les conditions naturelles, et dans un matériel de
laboratoire qui n’a pas été spécialement construit
pour éviter cette confusion. Mais il est possible,
dans un contexte expérimental, de construire le
matériel de fagon & orthogonaliser le respect des
régles et la ressemblance. Considérant & nouveau
la figure 1, qui reprend certains éléments du maté-
riel utilisé par Vokey et Brooks (1992), il apparait
que les items-tests de la colonne A sont gramma-
ticaux, et ceux de la colonne B sont non gramma-
ticaux. Par contre, les items-tests des lignes mar-
quées « 1 » sont similaires a un item d’étude (dans
le sens ot ils ne different que par une lettre), alors
que les items-tests des lignes marquées « 2 » sont
dissimilaires (dans le sens o ils différent de n’im-
porte quel item d’étude par an moins deux lettres).
Ceci permet d’évaluer I’effet de la grammaticalité
sans confusion avec 'effet de la similarité (par
exemple, les items Al et BI ne different tous
deux des items d’étude que par une lettre), et réci-
proquement, d’évaluer I’effet de la similarité sans
confusion possible avec I’effet de la grammatica-
lité. En réalité, dans Pexpérience de Vokey et
Brooks (1992), les deux facteurs déterminent les
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performances a part a peu pres égales. Ceci conduit
a formuler une conception hybride, reprise en par-
ticulier par Reber aujourd’hui, selon laquelle les
performances s’expliquent d’une part par I’ abstrac-
tion inconsciente de régles, d’autre part par analo-
gie a des exemplaires spécifiques.

Cette conception rend compte des résultats
expérimentaux, mais, il faut le remarquer, d’une
facon qui est loin d’éire parcimonicuse. En effet,
les performances sont prises en compte par la mise
en jeu de deux mécanismes indépendants, chacun
d’eux faisant appel a des processus inconscients
assez sophistiqués (abstraction de regle et juge-
ment de similarité avec un item mémorisé) dont
I’existence n’a pas regu de validation indépendan-
te. Ce constat a conduit & proposer une troisieme
catégorie d’interprétation (Perruchet, 1994).
Celle-ci consiste a garder 1’essentiel de 1'interpré-
tation de Brooks, et en particulier conserve 1’idée
qu’il ne s’opére aucune forme d’abstraction lors
de la phase de familiarisation. L’ adaptation & une
situation nouvelle ne repose pas sur la formation
d’une connaissance abstraite préte a &tre appliquée
2 un large éventail de situations différentes, mais
sur la similitude existant entre une situation
ancienne et la sitnation actuelle. La différence
principale repose sur la nature des unités de trai-
tement initiales, et en particulier sur leur taille.
Dans P’interprétation de Brooks, les chaines de
lettres sont supposées étre encodées de fagon
holistique. Dans la nouvelle interprétation propo-
sée, les unités de traitement formées par les sujets
correspondent a des parties de chaines, typique-
ment a des groupes de deux ou trois lettres. Il peut
sembler que le changement est mineur, mais il
s’avére capital, pour deux raisons principales.

Tout d’abord, au niveau empirique, I’interpré-
tation gagne considérablement en puissance expli-
cative. Ce gain de puissance peut étre facilement
illustré, & nouveau a partir du matériel représenté
en figure 1. Considérons par exemple la chaine
VMRTVXT, qui figure parmi les chaines gramma-
ticales et dissimilaires (A2). La chaine est dissimi-
laire parce qu’elle différe de toutes les chaines
d’étnde par plus d’une lettre, et dans I'interpréta-
tion de Brooks, ce trait suffit & classer cette chai-
ne, a tort, parmi les chaines non grammaticales.
Supposons maintenant que le sujet, au lieu de
mémoriser les chaines d’étude de fagon holistique,
ait encodé des unités partielles, et en particulier
VMR et TVXT, parties intégrantes des chaines
d’étude. Dans ce cas, la chaine VMRTVXT pourra
étre correctement jugée comme grammaticale,
puisque composée de deux unités familieres. Cet
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exemple est généralisable, car, compte tenu de la
structure des grammaires 2 états finis, les chaines
nouvelles présentées lors du test sont trés fré-
quemment composées de la recombinaison de
petites unités déja présentées lors de la phase
d’étude. 11 peut étre démontré que cette interpré-
tation est capable de rendre compte de I’ensemble
des performances observées dans I’expérience de
Vokey et Brooks (1992), performances qui sem-
blaient initialement requérir la mise en jeu de
deux catégories de processus indépendants, abs-
traction de régles et similarité globale & des exem-
plaires spécifiques (Perruchet, 1994).

Outre le surcroft de puissance explicative que
cela procure, changer la taille des unités cogni-
tives sous-tendant les performances comporte un
autre avantage, celui de permettre, 2 nouveau, un
rapprochement entre les performances et la
connaissance verbalisable de la situation. En effet,
on pent montrer que la connaissance des petites
unités de traitement, typiquement bigrammes et
trigrammes, est consciente, Par exemple, le taux
de reconnaissance explicite de ces unités apparaft
suffisant pour rendre compte des jugements de
grammaticalité (e.g. Perruchet & Pacteau, 1990).
On retrouve donc, & propos des grammaires artifi-
cielles, le phénomene observé plus haut a propos
des apprentissages séquentiels et des contrdles de
systeme : lorsque 1’on considére I’information
réellement utilisée par le sujet, et non les régles
abstraites que I’expérimentateur a congues pour
consiruire son matériel, cette information apparaft
&tre accessible consciemment.

Vers une théorie de ’apprentissage implicite

On comprendra qu’il n’est pas possible de res-
tituer en quelques pages les finesses et les com-
plexités d’un champ de recherche en plein déve-
loppement. Nous reconnaissons volontiers que la
présentation ci-dessus reléve plus d’une caricature
que d’un portrait fidele. I serait possible d’illus-
trer I’évolution dont nous avons fait état par beau-
coup d’autres données. Mais a 1’inverse, un certain
nombre de contre-arguments ont ét€ passés sous
silence. Nous avons présenté ici comme un pro-
grés conceptue] une direction de pensée qu’un cer-
tain nombre de contributeurs dans le domaine per-
sistent & rejeter. Plutdt que d’exposer plus en
détails les éléments du débat, nous présenterons
rapidement dans cette section comment, prolon-
geant I’évolution précédemment décrite, il est pos-
sible de dériver une théorie s’éloignant plus enco-
re des présupposés de I'approche traditionnelle.
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Dans la conception esquissée jusque-1a, I’appren-
tissage implicite est supposé conconrir & 1’acqui-
sition de connaissances spécifiques, composées
d’éléments partiels de la situation expérimentale.
En un sens, le seul changement introduit par rap-
port & une théorie postulant I’acquisition de régles
abstraites concerne la nature des connaissances
acquises, qui, pour simplifier, d’abstraites et
inconscientes, deviennent spécifiques et cons-
cientes. L’ approche théorique récemment proposée
par Permchet & Vinter (1998 ; voir aussi Perruchet,
Vinter et Gallego, 1997) s’éloigne du modele stan-
dard d’une fagon beaucoup plus radicale. Les chan-
gements introduits peuvent étre résumés en
quelques points.

Tout d’abord, I'effet de I’expérience antérieure
n’est plus congu comme étant médiatisé par la
représentation mémorisée des €vénements com-
posant cette expérience, mais plut6t par la modi-
fication des mécanismes impliqués dans le traite-
ment de ces événements, Illustrons cet aspect par
un exemple simple. Supposons qu’en phase d’étu-
de d’une expérience d’apprentissage de grammai-
re artificielle, le sujet .voie le trigramme VMR,
Dans la conception standard, une nouvelle
connaissance est formée en mémoire, dont la
forme pourrait étre « dans ce contexte spatio-tem-
porel particulier, VMR constituait une partie d’un
item ». Cet objet de connaissance est supposé étre
utilisé postérieurement lors du test de grammati-
calité, le sujet étant capable, confronté & nouveau
2 VMR, d’évoquer la connaissance selon laguelle
ce trigramme était présenté antérieurement, et
d’en inférer sa grammaticalité. La modification
comportementale est due & une extension de la
base de connaissance, par I’action de processus
supposés invariants. Mais, adoptant ce qui est par-
fois dénommé une vision procéduraliste (e.g.
Kolers et Roediger, 1984 ; Ratcliff et McKoon,
1996), on peut penser que I’effet de I’expérience
est avant tout d’altérer les processus impliqués
dans le traitement de I’information. Aprés avoir lu
une premigre fois VMR, la perception ultérieure
de VMR s’en trouve changée, car, & I'image d’une
riviere dont le flux des eaux tend & en modifier le
cours d’une maniére inévitable, les mécanismes
mis en jew dans un traitement quelconque sont
modifiés par ce traitement. Dans ce cas, lors d’une
exposition ultérieure, un item incluant VMR ten-
dra 2 étre jugé grammatical, non pas en référence
4 un objet de connaissance particulier, mais parce
que la qualité de traitement de ce trigramme,
induit par sa répétition, conduira a le juger comme
une unité cognitive familiere, par exemple.
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Dans cette perspective, la modification des
processus induite par leur intervention dans le
traitement de 1'information exerce mne influence
directe sur la perception consciente de 1’environ-
nement, ou en d’autres termes, I’expérience phé-
noménale que le sujet a de cet environnement, Par
voie de conséquence, la modification de ces pro-
cessus induit également des changements dans la
représentation interne, consciente, de cet environ-
nement, Ces propos sont paradoxaux en apparence,
car ils conduisent & un renversement fotal de la
perspective fraditionnelle. Alors que, dans ceite
derniére, I’apprentissage implicite détermine la
formation de connaissances inconscientes, il est
supposé ici donner forme a I’expérience conscien-
te. Mais un instant de réflexion suffit 2 montrer que
c’est bien ce qui se passe dans les formes « natu-
relles » d’apprentissage implicite, Considérons
I’exemple prototypique de la langue maternelle. 11
n’est pas contestable que la perception qu’a
I’adulte du langage parlé est différente de celle du
bébé ou du locuteur étranger. Ainsi le locuteur
d’une langue donnée pergoit directement le dis-
cours comme une suite de mots, 14 ob ’analyse
spectrographique du message, analogue probable
du message traité par un non-locuteur, ne peut
aboutir qu’a une suite ininterrompue de signaux.

Cet exemple conduit 4 examiner un dernier
point, concernant la nature des modifications
induites par I’apprentissage implicite dans la per-
ception et la représentation consciente de 1’envi-
ronnement. L’apprentissage implicite conduit, par
I’action de processus inconscients de nature asso-
ciative, a former des percepts et représentations
en correspondance structurale avec le monde.
Ceci signifie que les unités perceptives et repré-
sentationnelles tendent & reproduire, au fil des
interactions avec un environnement donné, les
unités structurellement pertinentes de cet environ-
nement. Nous prenions plus haut I’exemple de la
perception de VMR dans le domaine des gram-
maires artificielles. Il fant comprendre que le sujet
ne se forme pas cefte unité, extraite d’vne chaine
plus Jongue, par hasard. Si ce fragment devient
une unité cognitive, c’est parce qu’il constitue une
unité pertinente, caractérisant par exemple une
récursion fréquente de la grammaire. De la méme
fagon, ’enfant apprend a découper le flux du dis-
cours en mots, ¢’est-a-dire en unités signifiantes, et
le monde physique selon les objets réels qui le com-
posent. Ces aptitudes peuvent &tre expliquées par
I’action de processus associatifs élémentaires. Pour
résumer, I’apprentissage implicite, dans cette nou-
velle perspective, est congu comme un processus
permettant au sujet de passer de perceptions et
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représentations conscientes a d’autres perceptions
et représentations, généralement mieux structu-
rées, par l’action de mécanismes associatifs
intrinséquement inconscients dont la mise en jeu
est une conséquence du {raitement lui-méme.

Les implicafions :
Papprentissage implicite en milieu naturel

11 est évident que les situations expérimentales,
qu’il s’agisse de poursuivre manuellement des
cibles en déplacement ou de lire des suites de
consonnes sans signification, n’ont pas d’intérét
en elles-mémes. Elle n’ont un sens que dans la
mesure ob elle permetient de reproduire en labo-
ratoire, dans une situation miniature, un phéno-
mene important de la vie réelle, Nous avons vu au
début de cet article quel genre de situations natu-
relles il s’agit de simuler, et cité a titre d’exemples
1’acquisition de la langue maternelle, I’adaptation
aux lois physiques, la formation des catégories
naturelles, ou encore la sensibilité aux regles de la
musique tonale. En regard de ces champs d’appli-
cation potentiels, quelles sont les implications de
1’évolution conceptuelle que nous avons décrite ?

Une premiére réaction consiste & nier la perti-
nence de ce changement conceptuel dés lors qu’il

‘s’agit de situation naturelle. Cette réaction, sous

une forme voilée, est commune a bien des cher-
cheurs, mais elle a parfois été formulée de fagon
parfaitement explicite (cf. en particulier Lewicki
et al., 1992). Le raisonnement est alors le suivant.
La simple observation de ce qui se passe en
milieu nature] suffit 2 donner la certitude que les
sujets abstraient inconsciemment les régles qui
structurent leur environnement, et s’adaptent &
des situations nouvelles en appliquant incons-
ciemment ces regles. Si ’on ne retrouve pas ce
phénomeéne dans les situations de laboratoire,
c’est que celles-ci ne constituent pas des repro-
ductions valides des situations naturelles. En bref,
le changement conceptuel décrit plus haut ne
concerne que les situations expérimentales, et
dépend de biais introduits dans ces situations. A
I’appui de cette position, il fant reconnaitre que
les sitwations expérimentales sont trgs éloignées
de leurs homologues naturels, sur un grand
nombre de dimensions. Il suffit de comparer la
complexité d’une grammaire a états finis telle que
représentée en figure 1 avec celle du langage
naturel, et les quelques minutes d’une session
expérimentale avec le temps mis par 1’enfant pour
maftriser le -langage, pour comprendre qu’il
convient de rester prudent dés lors qu’il s’agit
d’inférer du premier au second.
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Adoptons, au moins temporairement, une posi-
tion plus optimiste, et examinons quelles seraient
les conséquences 2 considérer que les données
expérimentales sont pertinentes vis-a-vis des phé-
nomenes qu’elles cherchent 2 modéliser. Ces
conséquences apparaissent considérables. En
effet, I'interprétation initiale des données expéri-
mentales ne fait que reprendre, dans le domaine
parliculier de I’apprentissage implicite, un mode de
pensée qui fagonne la majeure partie des sciences
cognitives (a ’exception notable des modeles
connectionnistes en intelligence artificielle).
Montrer que cette interprétation initiale est erronée
revient & remetire en cause ce mode de pensée.

Brievement, il est habituel d’imaginer que le
sysieme cognitif procgde par abstraction des régu-
larités présentes dans 1’environnement, L'exemple
le plus net de cette démarche est sans doute a
rechercher en psycholinguistique, et notamment
dans la littérature relative & I’acquisition du langa-
ge. Une grande majorité des chercheurs impliqués
dans ce champ de recherche congoivent que la
capacité a parler repose sur I’acquisition d’une
grammaire par le sujet. Mé&me si cette grammaire
n’a plus aujourd’hui la forme de la grammaire
transformationnelle initialement développée par
Chomsky, I’enfant est toujours supposé recourir a
des régles ou principes. Et puisque I’enfant semble
logiquement demeurer incapable d’acquérir ces
formes abstraites de connaissance, compte tenu du
caractere brnité et incomplet de 1’information lin-
guistique dont il dispose (argument connu sous le
nom de « pauvreté du stimulus »), cette connais-
sance est supposée étre innée. Mais tout cet édifi-
ce conceptuel s’écroule si I’on considére, comme
invitent & le penser les données sur I’apprentissage
implicite (qui trouvent un support dans d’autres
approches, telle que 1’approche connectionniste),
que ces régles et principes ne sont jamais acquis.

Ce qui est vrai du langage est également vrai
d’autres formes d’acquisition de connaissance par
Penfant. La psychologie cognitive développe-
mentale est également dominée par I’idée selon
laquelle P’enfant acquiert des connaissances abs-
traites sur la structure de son environnement. Par
exemple, le fait qu'un enfant de quatre mois
observe plus longuement une situation dans
laquelle une balle semble avoir traversé une sur-
face solide au cours de sa chute (événement phy-
siquement impossible) qu’une situation dans
laguelle la surface solide n’est pas présentée (évé-
nement physiquement possible) est attribué a une
théorie implicite de Penfant, selon laquelle un
objet solide ne peut en traverser un autre (Spelke

Pierre Perruchet et Serge Nicolas

et al., 1992), Or, 1a encore, 1’évolution concep-
tuelle dont I'apprentissage implicite a été le cadre
peut servir de modele # une ré-interprétation en
profondeur de ce genre de phénomeénes. Ainsi,
dans I’exemple cité, le comportement du bébé
peut-il &tre attribué plus simplement au fait que,
lorsque 1’écran masquant Ja chute de la balle
s’abaisse, il s’attend & percevoir cette balle par le
seul fait qu’il vient de percevoir une telle séquen-
ce d’événements dans une session d’habituation
antérieure. Or, dans la condition « événement
impossible », I’écran découvre d’abord ce qui est
pour lui un nouvel objet, a savoir la surface soli-
de gue I’expérimentateur a introduite pour rendre
I’événement impossible, et qui est d’une couleur
nouvelle dans le contexte expérimental. Le temps
d’observation de cette surface peut &tre interprété
trés simplement en terme de réaction a la nou-

_ veauté, Perruchet et Vinter (1998) ont montré, a

partir d’exemples de ce genre, que I’image des
capacités précoces de 1’enfant renvoyée par I’ap-
proche actuellement dominante pourrait étre pro-
fondément erronée. Une analyse plus compléte
des implications de cette nouvelle approche dans
le domaine développemental est proposée dans
I’ouvrage de Vinter et Perruchet (a paraitre).
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RESUME

L’apprentissage implicite est un mode d’adap-
tation dans lequel le comportement d’un sujet
apparait sensible a la structure d’une situation,
sans que cette adaptation ne soif imputable a I’ ex-
ploitation intentionnelle de la connaissance expli-
cite de cette structure. Cet article examine com-
ment Uinterprétation de ce phénomeéne a changé
au cours des années, I'idée initiale selon laquelle
cette forme d’adaptation comportementale repose
sur I’abstraction implicite des régles de la situa-
tion étant progressivement abandonnée. Dans la
perspective proposée, 1’apprentissage implicite
est basé sur action de processus intrinséque-
ment inconscients, qui conduisent & changer les
perceptions el représentations conscientes du
sujet dans le sens d’une -meilleure correspondan-
ce avec les unités structurellement pertinentes de
I’environnement.




