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Résumé

De nombreux travaux se sont intéressés a la maniere dont un lecteur comprend un texte.
Certains, focalisés plus précisément sur les différences inter-individuelles, révélent un profil
particulier de lecteurs, qualifies de faibles compreneurs (FC). Ces lecteurs présentent des
difficultés a comprendre des textes sans difficulté au niveau de la reconnaissance des mots
écrits. La communauté scientifique s’accorde sur le fait qu’ils seraient en difficulté face a une
habileté centrale a 1’activité de compréhension : 1’habileté a produire des inférences (e.g.
Oakhill, 1983, 1984). A ce jour, plusieurs hypothéses explicatives de ces difficultés co-existent,
sans qu’aucun consensus ne se dégage, ces hypothéses n’étant cependant pas contradictoires ni
exclusives. Toutefois, aucune étude n’a porté précisément sur les processus cognitifs mis en jeu
lors de la production d’une inférence chez ce type de lecteurs. L ’objectif général de la présente
theése est ainsi d’approfondir les connaissances sur le profil des FC par I’étude des processus
impliqués dans la production d’inférences. Pour répondre a cet objectif nous avons ancré notre
réflexion au sein de deux approches. D’une part, le modéle RI-Val (Cook & O’Brien, 2014;
O’Brien & Cook, 2016a, 2016b) qui postule que les inférences résultent des changements de
disponibilité des informations en mémoire au cours de la lecture, et sont sous-tendues par trois
processus mnésiques : 1’activation, I’intégration et la validation. Nous supposons ainsi, que les
difficultés de compréhension des FC pourraient étre la conséquence d’une difficulté au niveau
de I’émergence des connaissances. D’autre part, I’approche incarnée de la cognition qui prone
I’idée selon laquelle, les connaissances émergent de la simulation des états corporels des
expériences passées (e.g. Barsalou, 2008). Le lecteur simule ainsi les représentations sensori-
motrices de la situation décrite par le texte afin d’en comprendre le sens (e.g. Glenberg &
Kaschak, 2002; Madden & Zwaan, 2006). Trois mécanismes seraient impliqués dans
I’émergence des connaissances : 1’activation intra-trace, I’activation inter-traces et I’intégration
multimodale (modéle Act-In, Versace et al., 2009, 2014). L’hypothése d’une efficience
moindre des processus sous-tendant I’émergence d’une trace chez les FC a alors été émise.

Afin de tester ’hypothese que les difficultés de compréhension des FC pourraient, en
partie, étre causées par des difficultés d’émergence des connaissances, cinq études ont eté
réalisées. Notre travail expérimental s’articule en deux axes de recherche. Le premier axe,
comprenant les Etudes 1, 2A et 2B, porte spécifiquement sur I’efficience d’un des processus
décrits dans le modéle RI-Val, le processus de validation et ce auprés d’adolescents se
différenciant en termes de niveau de compréhension. Les résultats obtenus révelent que
I’évaluation de la pertinence d’une phrase est plus tardive chez les FC comparativement a des
moyens et bons compreneurs (BC), et d’autant plus précoce chez ces derniers. Le deuxiéme axe
teste plus spécifiquement I’émergence des connaissances, par I’étude du processus d’intégration
(Etudes 3 et 4), et de la simulation motrice impliquée dans la reconnaissance des objets (Etude
5). Les résultats de I’Etude 3 montrent un degré d’intégration des composants constitutifs d’une
trace moindre chez les FC que chez les BC. Ils suggéerent ainsi que les FC auraient besoin d’un
plus grand nombre d’expériences vécues pour intégrer les composants au sein d’une trace
mnésique. Dans 1I’ensemble, les résultats obtenus permettent de valider nos hypotheses, et ainsi
apporter un éclairage nouveau sur ’origine des difficultés rencontrées par certains lecteurs
lorsqu’ils comprennent un texte. L’ originalité de cette these réside en effet dans I’étude des
processus impliqués dans la production d’inférences, et ce au cours des traitements ; et dans
I’articulation entre deux domaines de recherche, a savoir la compréhension de textes, et le
fonctionnement mnésique selon une approche incarnée. Il s’agit également de rares recherches
réalisées auprés d’une population d’adolescents agés entre 12 et 14 ans dans ces domaines.

Mots-Clés : Faibles compreneurs — Production d’inférences — Mémoire — Cognition
incarnée — Adolescents



Abstract

A lot of research works have focused on the way of the reader understands a text. Some,
focused especially on the inter-individual differences, highlight a specific profile of readers,
described as less-skilled comprehenders (LSC). These readers show difficulties text
comprehension difficulties with no difficulty at the word recognition level. The scientific
community agrees on the fact that they would appear to have difficulties with a central skill for
the comprehension activity: the inferential skill (e.g., Oakhill, 1983, 1984). To this day, several
hypotheses explaining these difficulties coexist, with no consensus taking over, as these
hypotheses are neither contradictory nor exclusive. However, no study has focused precisely
on the cognitive processes involved in the inference production for this type of readers. The
main goal of this thesis is therefore to deepen the knowledge on the LSC profile through the
study of the processes involved in the inference production. To achieve that goal, we have based
our analysis on two approaches. First, the RI-Val model (Cook & O’Brien, 2014; O’Brien &
Cook, 2016a, 2016b) which postulates that the inferences are the result of changes in the
availability of information in memory throughout the reading process, and that they would be
underlaid by three memory processes: activation, integration and validation. We therefore
suppose that the comprehension difficulties of LSC could be the consequence of a difficulty at
the emergence of knowledge level. Second, the grounded cognition which claims that
knowledge is the result of the simulation of the body’s states from past experiences (e.g.
Barsalou, 2008). The reader therefore simulates the sensory-motor representations of the
situation described by the text to understand its meaning (e.g. Glenberg & Kaschak, 2002;
Madden & Zwaan, 2006). Three mechanisms would be involved in the emergence of
knowledge: intra-trace activation, inter-trace activation and multimodal integration (Act-In
model, Versace et al., 2009, 2014). We then developed the idea of less efficient processes
underlying the emergence of a trace in the LSC.

In order to test the hypothesis that comprehension difficulties in LSC could, in part, be
the result of difficulties in the emergence of knowledge, five studies were carried out. Our
experimental work follows two research axes. The first axis, including Studies 1, 2A and 2B,
focuses on the efficiency of one of the processes described in the RI-Val model, the validation
process, and specifically on teenagers with different comprehension levels. The obtained results
reveal that the evaluation of the sentence’s relevancy occurs later in LSC compared to average
and skilled comprehenders (SC), and especially compared to the latter. The second axis tests
especially the emergence of knowledge, via the study of the integration process (Studies 3
and 4) and the motor simulation involved in the recognition of objects (Study 5). The results of
Study 3 show a lesser degree of integration of the components of a trace in LSC than in BSC.
These therefore suggest that the LSC could need a greater number of lived experiences so as to
integrate the components of a memory trace. Overall, the obtained results validate our
hypothesis, and therefore shed a new light on the origins of the difficulties encountered by some
readers when understanding a text. The originality of the present thesis resides in the study of
the processes involved in inference production, and this during the treatments; and in the
junction between two research fields, namely text comprehension and memory according to
grounded cognition. This is also one of the rare pieces of research in those fields carried out on
teenagers between 12 and 14 years old.

Keywords: Less skilled comprehenders — Inference production — Memory — Grounded
cognition — Teenagers
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INTRODUCTION

Le langage écrit est omniprésent dans notre société, que ce soit dans les sphéres
professionnelles autant que personnelles. A travers 1’activité de lecture, nous pouvons
apprendre, communiquer avec les autres, s’informer, créer des liens, mais également prendre
du plaisir. L’objectif principal de la lecture est de comprendre le sens du message écrit. Cette
capacité est nécessaire et centrale pour s’insérer dans la société, tant au niveau scolaire, que
professionnel ou personnel. Snow (2002) relate que les capacités de lecture sont un déterminant
du niveau socio-économique futur, mais également du développement personnel et social de
chaque individu. Or, tous les individus ne sont pas égaux face a un texte, certains pouvant
présenter des difficultés spécifiques a comprendre le message transmis par un texte ou un
discours. Ces difficultés peuvent avoir des conséquences importantes pour ce profil de lecteurs,
telles que des difficultés scolaires précoces pouvant entraver les apprentissages, et a long terme
I’insertion professionnelle. Identifier et comprendre les difficultés rencontrées par ces lecteurs
est ainsi primordial, afin de pouvoir les aider et a plus long terme pouvoir remédier a ces
difficultés.

Plusieurs études ont ét¢ menées afin d’estimer le nombre d’individus présentant des
difficultés de compréhension. En 2010, Ecalle et Magnan ont estimé qu’entre 12 et 20% des
éléves scolarisés en élémentaire manifestaient des difficultés de compréhension. Quelques
années auparavant, un constat similaire avait déja été établi, dans lequel approximativement
10% des éléves scolarisés en primaire, bien que présentant de bonnes capacités de décodage de
mots, se trouvaient en difficulté lorsqu’il leur était demandé de comprendre un texte (Yuill &
Oakhill, 1991). Au collége, environ un tiers des éléves de 6°™ ne présentent pas le niveau de
compréhension de textes attendu pour leur age (Blanc & Brouillet, 2003). Une éetude du
Ministére de 1’Education Nationale (2002, 2003, cité dans Megherbi et Ehrlich, 2005) souligne
un fait similaire pour environ 12% des éleves de 17 ans. Plus récemment, le Ministére de
1’Education Nationale, de la Jeunesse et des Sports associé a la Direction de I’Evaluation de la
Prospective et de la Performance (DEPP) a communiquée les résultats de 1’évaluation
internationale PISA (Program for International Student Assessment) réalisée en 2018 aupreés
des pays de ’OCDE (Organisation de Coopération et de Développement Economiques). La
note d’information révele que 23% des ¢éléves de 15 ans des pays de ’OCDE (et 21% des éléves

francais) se situent sous le niveau 2 de 1’échelle de compétences de compréhension de I’écrit,
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« niveau a partir duquel les éléves commencent a étre capables d’utiliser leurs compétences en
lecture pour acquérir des connaissances et résoudre des problémes pratiques » (Chabanon et al.,
2019, p.1).

Ces différentes études indiquent ainsi qu’une part non négligeable des ¢léves a un niveau
insuffisant en compréhension de textes. Il est envisageable de considérer qu’un certain nombre
de ces éleves présente seulement un retard sur les habiletés sous-tendant I’activité de
compréhension, retard qu’ils pourront rattraper plus tard au cours de leur développement.
Cependant certains éléves présentent des difficultés spécifiques pouvant persister a 1’age adulte,
qui entravent potentiellement leur développement personnel et professionnel. Ce constat est
préoccupant, en particulier pour les pouvoirs publics nationaux qui ont fait de la compréhension
de textes I’une des quatre priorités des programmes scolaires de I’année 2020-2021, et ce dés
le CP (Ministére de I’Education Nationale, de la Jeunesse et des Sports, 2020). Approfondir nos
connaissances sur les mécanismes et processus cognitifs impliqués dans la compréhension de
textes répond ainsi & une problématique tant scientifique que sociétale, dont I’objectif ultime
est de permettre de distinguer les personnes ayant un retard de compréhension, de ceux
présentant des difficultés spécifiques, pour a terme, leur apporter une aide spécialisée et

adaptée.

Dans cette thése, nous nous intéressons spécifiquement aux faibles compreneurs. Les
lecteurs de ce profil particulier sont décrits comme ayant des difficultés spécifiques de
compréhension de textes, sans difficulté de décodage (e.g. Nation, 1999; Oakhill, 1982, 1984).
A ce jour, les causes de ces difficultés ne sont pas encore précisément connues, empéchant la
description et de surcroit la détection de ce profil. Par conséquent, il n’existe actuellement
aucune remédiation éprouveée et approuvée pouvant étre proposée aux faibles compreneurs.
L’objectif de cette présente theése est d’apporter de nouvelles connaissances sur ce profil de
lecteur. Son originalité réside (1) dans 1’étude des processus impliqués dans la production
d’inférences, capacité essentielle a la compréhension de textes (Graesser et al., 1994; McKoon
& Ratcliff, 1992), (2) dans I’ancrage de notre réflexion dans une approche incarnée de la
cognition, et (3) dans la population étudiée, a savoir les adolescents agés de 12 a 14 ans, qui est
peu étudiée a ce jour. A travers cette thése nous souhaitons aussi proposer une nouvelle maniére
d’envisager les difficultés de compréhension, en testant le lien entre 1’émergence des
connaissances et les processus impliqués dans la production d’inférences, lien qui a notre

connaissance n’a encore jamais été teste.

16



De ce fait, dans un premier chapitre théorique nous presenterons les différents travaux
portant sur les capacités impliquées dans la lecture réalisés aupres de faibles compreneurs. La
lecture est constituée de deux composantes principales : la reconnaissance des mots écrits et la
compréhension du texte lu (The Simple View of Reading, Gough & Tunmer, 1986; Hoover &
Gough, 1990). Nous proposons en conséquence de nous intéresser tant aux études portant sur
les processus sous-tendant la reconnaissance des mots (e.g. les capacités orthographiques,
phonologiques et sémantiques), que sur les processus sous-tendant la compréhension de textes.
Plus précisément, nous nous intéresserons aux trois principaux facteurs influencant la
compréhension, a savoir la sensibilité a la structure du texte, le controle de ’activité et la
production d’inférences (Oakhill & Cain, 2007; Perfetti et al., 2005). L’objectif de ce premier
chapitre sera de faire un bilan sur les différentes pistes explicatives actuellement proposées pour
rendre compte des difficultés des faibles compreneurs. Sur la base de ce bilan, deux limites
seront développées : (1) I’absence d’un cadre théorique explicatif des difficultés relevées, et (2)
I’absence d’études portant sur le fonctionnement des processus cognitifs sous-tendant I’activité

de compréhension, et ce au moment ou ils opérent.

Afin de répondre, en partie, a ces limites, le Chapitre 2 sera consacré aux processus
impliqués dans la production d’inférences. Plus précisément, nous avons choisi de nous appuyer
sur le modele RI-Val (acronyme des termes Resonance, Integration, Validation ; (Cook &
O’Brien, 2014, 2015; O’Brien & Cook, 2016a, 2016b) afin de développer notre reflexion. Ce
modele présente 1’avantage de décrire le décours temporel des trois processus sous-tendant la
production d’inférences : ’activation, 1’intégration et la validation. Aprés avoir présenté le
fonctionnement des processus d’apres ce modele, nous nous intéresserons plus spécifiquement
aux travaux portant sur le processus de validation. Ce dernier a fait I’objet de plusieurs
recherches depuis une dizaine d’années, mettant en évidence son automaticité dans la
compréhension (e.g. Richter, 2015; Richter et al., 2009; Richter & Rapp, 2014; Singer, 2006,
2009, 2013). De plus, Richter et al. (2009) montrent que son efficience dépend de la rapidité
d’accés aux connaissances en mémoire. Sur la base de ces travaux et du modéle RI-Val nous
proposons une hypothése expliquant une partie des difficultés de compréhension des faibles
compreneurs en termes d’émergence des connaissances : les informations nécessaires ne
seraient pas disponibles en mémoire de travail, entravant 1’évaluation de la pertinence de la

phrase lue.
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Cette hypotheése correspond a notre premier axe de recherche, présenté dans le Chapitre 4.
En reprenant ’Expérience 1 de Richter et al. (2009), nous souhaitons tester I’efficience du
processus de validation de phrases, en manipulant la difficulté des phrases lues. Le principe de
I’expérience réside dans le fait d’introduire une interférence créée par une sonnerie de
téléphone, entendue au moment ou le traitement de la pertinence de la phrase est réalise. Dans
I’Etude 1, les performances d’adolescents faibles compreneurs seront comparées a celles
d’adolescents bons et moyens compreneurs. Nous nous attendons a observer des patterns de
réponses différents selon le niveau de compréhension, mettant en exergue que la rapidité
d’enclenchement du processus de validation dépend du niveau de compréhension du lecteur.
Pour confirmer les résultats obtenus, nous avons repris la procédure en modifiant le moment
d’apparition de I’interférence, dans l’objectif de le rendre plus tardif pour les faibles
compreneurs (Etude 2A), et plus précoce pour les bons compreneurs (Etude 2B). Les résultats
de ce premier axe seront discutés en termes d’efficience des processus sous-tendant la

production d’inférences selon le niveau de compréhension du lecteur.

De maniére a approfondir notre réflexion, le Chapitre 3 sera consacré a 1’émergence des
connaissances dans une approche incarnée de la cognition. Cette approche a eu une forte
influence sur les travaux récents concernant la conceptualisation des connaissances en mémoire
(Pexman, 2017). Les représentations ne sont plus considérées comme étant des représentations
abstraites et amodales du monde, mais plutét comme des représentations sensori-motrices des
expériences passees (e.g. Versace et al., 2018). De ce fait les connaissances émergent de la
réactivation de ces expériences passees par la simulation (e.g. Barsalou, 2003, 2008). Le corps
est ainsi considéré comme étant au coeur de la cognition. Aussi, dans le Chapitre 3, aprés avoir
présenté les principaux postulats decoulant de I’approche incarnée, nous nous intéresserons plus
précisément aux etudes démontrant que la lecture entraine I’activation des représentations
sensori-motrices (e.g. Glenberg & Kaschak, 2002; Madden & Zwaan, 2006; Stanfield & Zwaan,
2001; Zwaan et al., 2002, 2004). Nous conclurons le chapitre par la présentation du modéle
Act-In (acronymes des termes Activation et Intégration, Versace et al., 2009, 2014) décrivant
le fonctionnement de la mémoire, et les mécanismes permettant 1’émergence des
connaissances : 1’activation inter-traces, I’activation intra-trace et I’intégration. Sur la base de
ces différents apports théoriques, deux hypothéses supplémentaires seront développées
concernant les difficultés d’émergence des connaissances des faibles compreneurs. Nous

supposons que les difficultés d’émergence des faibles compreneurs pourraient survenir (1) au
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niveau de ’intégration des différents composants en mémoire, et (2) au niveau de la simulation

mentale.

Ce deuxieme axe de recherche sera présenté dans le Chapitre 5. Ce dernier chapitre
expérimental se décompose en deux parties, chacune testant 1’une de ces deux hypothéses. Afin
de tester le processus d’intégration chez les faibles compreneurs, les Etudes 3 et 4 ont été
réalisées. L’Etude 3 reprend celle de Brunel et al. (2010) dans laquelle le mécanisme
d’intégration est testé a ’aide d’un paradigme d’amorcage. L’Etude 4, quant a elle, reprend
I’Expérience 2 de Rey et al. (2015) testant I’intégration a I’aide d’une illusion perceptive recréée
en mémoire. Dans une deuxiéme partie du chapitre, nous présenterons une cinquieme étude.
Celle-ci teste la simulation motrice des faibles compreneurs lors d’une tache de reconnaissance
d’objets manipulables. Nous nous attendons a observer des patterns différents de réponses en
fonction du niveau de compréhension des participants, suggérant 1’existence de difficultés
d’intégration de la part des faibles compreneurs. L’ensemble des résultats sera discuté a partir
de I’approche incarnée de la cognition, nous permettant de proposer des pistes de réflexions,

tant théorique que pratique, et d’application, pour la population étudiée.
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PARTIE THEORIQUE
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Chapitre 1 : Le profil des faibles compreneurs

1.1. Différents profils de lecteur

La lecture est une activité quotidienne qui, une fois acquise, semble simple en raison de
son caractére automatique. En réalité, c’est une activité complexe qui implique de multiples
processus, dont le décodage des mots par association grapheme-phonéme et 1’acces au sens des
mots en fonction du contexte. Le lecteur doit également créer une représentation mentale de la
situation évoquée par le texte afin d’en comprendre le message (van Dijk & Kintsch, 1983),
juger de sa qualité de compréhension, enclencher une stratégie de lecture si elle n’est pas
satisfaisante, évaluer la pertinence du message transmis par le texte en fonction du contexte de
lecture ... Ces mécanismes sont sous-tendus par différents processus cognitifs, chacun pouvant
étre une source potentielle de difficultés. En effet, si I’'un de ces processus est moins efficient,
le lecteur pourra avoir des difficultés a lire un texte de fagon experte. Plusieurs profils de lecteur
ont été définis en fonction de leurs habiletés dans les différentes compétences impliquées dans

la lecture.

Dans sa célebre approche The Simple View of Reading, Gough et ses collaborateurs
identifient deux composantes principales de la lecture : la reconnaissance des mots écrits et la
compréhension du texte lu (Gough & Tunmer, 1986; Hoover & Gough, 1990). Ces deux
composantes sont nécessaires a la lecture mais aucune n’est suffisante seule. Par exemple, lors
de I’apprentissage d’une langue étrangére, 1’apprenant peut étre en capacité de décoder les mots,
c’est-a-dire d’associer le bon phonéme au graphéme, sans étre capable d’accéder a la
signification de ces mots. Ainsi savoir décoder les mots n’est pas lire. Le niveau de lecture ne
correspond pas a une simple addition des capacités de reconnaissance des mots écrits et de
compréhension, mais a une contribution multiplicative des deux. Cette approche, malgré sa
simplicité, présente plusieurs avantages. Premiérement, elle donne un role central a la
compréhension : 1’objectif ultime de la lecture n’est pas le déchiffrage des mots, mais la
compréhension du message transmis par le texte. Par conséquent, dans cette présente these,
lorsque le terme lecture sera employé, il fera reférence aux capacités de reconnaissances des
mots écrits et de compréhension de textes. Deuxiémement, malgré leur influence réciproque,
les deux composantes sont indépendantes. Les capacités de compréhension et de

reconnaissance des mots ecrits ne suivraient pas la méme trajectoire développementale.
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L’hypothése de trajectoires développementales différentes a été testée par Kendeou et al.
(2009). Pour ce faire, ils ont mesuré les performances de décodage et le niveau de langage oral
d’une cohorte d’enfants 4gés de 4 a 6 ans lors de la premicére phase d’étude, et de 6 a 8 ans lors
de la deuxiéme phase d’étude. Le niveau du langage oral a été estimé d’aprés la mesure de la
compréhension orale, la compréhension telévisée ainsi que le vocabulaire. Le niveau de
décodage quant a lui a été évalué a I’aide de taches d’identification de lettres, d’identification
de mots et de précision phonologique. Les résultats montrent que les capacités au niveau du
décodage et du langage oral se distinguent, et ce a 4-6 ans comme a 6-8 ans. Les performances
quant au langage oral d’un enfant de 4-6 ans prédiront uniquement ses performances en langage
oral deux ans plus tard, et les performances en reconnaissance des mots écrits prédiront
uniquement les performances en reconnaissance deux ans plus tard. Les auteurs précisent
également gue les capacités de reconnaissance des mots et de langage oral sont des prédicteurs
de la compréhension de textes. Cependant I’impact de la reconnaissance sur la compréhension
diminue graduellement au cours du développement, tandis que I’impact des capacités
langagieres orales augmente. Pour conclure, la compréhension de textes résulte de plusieurs
capacités primaires, chacune ayant sa propre trajectoire développementale. Les différentes
trajectoires développementales peuvent étre interconnectées et avoir une influence mutuelle

I’une sur I’autre a des stades précoces (avant I’entrée a 1’école) mais restent indépendantes.

En s’appuyant sur la conception de Gough et ses collaborateurs (Gough & Tunmer, 1986;
Hoover & Gough, 1990), Nation (1999) a proposé une classification des profils de lecteurs
selon leurs capacités de compréhension et de reconnaissance des mots écrits. Il est possible de
représenter cing profils de lecteur, comme illustré par la Figure 1. Dans cette figure, les
différents profils de lecteurs sont représentés selon leur niveau de décodage (axe des ordonnées)
et leur niveau de compréhension (axe des abscisses). Le premier profil, au centre de la figure,
correspond aux lecteurs ayant des capacités normo-typiques dans le décodage des mots, ainsi
qu’en compréhension de textes. Le deuxieme profil de lecteurs appelés normaux précoces, situé
en haut a droite, correspond aux lecteurs présentant des capacités précoces dans la
compréhension de textes et dans le décodage des mots. Le profil opposé, illustré dans la case
inférieure gauche, correspond aux faibles lecteurs, également appelés garden variety. Ces
lecteurs présentent un niveau de décodage et un niveau de compréhension de textes inférieurs
a ce qui est typiguement attendu pour leur age. Ces trois premiers profils correspondent a des
lecteurs présentant des capacités relativement homogeénes sur les deux composantes. Il existe

également des profils, que nous pouvons qualifier de dissociés car présentant des compétences
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hétérogenes au niveau du décodage des mots et de la compréhension de phrases. Certains
lecteurs, représentés dans la case supérieure gauche, sont appelés lecteurs dyslexiques : ils
présentent des capacités de compréehension attendues pour leur age mais avec des capacités de
reconnaissance des mots écrits inférieures. Enfin, la case inférieure droite correspond aux
lecteurs présentant le profil inverse. Deux profils différents de lecteurs se distinguent dans cette
catégorie : les faibles compreneurs (nommés FC par la suite) et les hyperlexiques. Nation, en
1999, définit le profil des hyperlexiques comme étant des lecteurs présentant des difficultes
cognitives, linguistiques et sociales, mais un développement précoce des capacités de
reconnaissance des mots par rapport aux lecteurs normo-typiques. Les FC, quant a eux, sont
des lecteurs présentant un déficit spécifique au niveau de la compréhension de textes mais sans
difficultés pour reconnaitre les mots écrits. C’est sur ce profil particulier de lecteurs que porte

le travail présenté dans cette thése.

Figure 1

Les differents profils de lecteurs selon leurs capacités de reconnaissance des mots écrits et de
compréhension de textes.
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Note. Adapté de Nation (1999)

L’existence d’un profil de FC distinct des autres profils de lecteurs a été démontrée dans
plusieurs études. Catts et al. (2006) ont mesuré les compétences phonologiques et les capacités

de compréhension d’adolescents FC scolarisés en 4°™, a d’autres profils de lecteurs
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(Expérience 1). Trois groupes de participants ont été constitués selon leurs capacités de
reconnaissance de mots écrits et de compréhension de textes : 27 adolescents présentaient des
difficultés dans la reconnaissance des mots mais avec une compréhension normo-typique
(faibles décodeurs), 57 adolescents présentaient des difficultés uniquement dans la
compréhension de textes (FC), et 98 adolescents controle avaient des capacités attendues pour
leur &ge dans les deux compétences. Les FC ont présenté des capacités normo-typiques au
niveau des processus phonologiques, mais des difficultés de compréhension, et inversement
pour les faibles décodeurs. Cette étude confirme expérimentalement que la reconnaissance des
mots et la compréhension de textes sont deux composantes de la lecture reliées mais
indépendantes. En effet si les deux composantes étaient dépendantes 1’une de I’autre, il
n’existerait pas de lecteurs présentant des difficultés spécifiques au niveau d’une composante

unique.

L’existence d’un profil de FC se distinguant des autres a également été testée par Kelso
et al. (2007). Trente enfants de primaire ont été sélectionnés parmi un groupe de 52 enfants
ayant des difficultés de compréhension. Les auteurs ont regroupé ces 30 enfants selon leurs
capacités de décodage de non-mots : 15 FC ayant un bon niveau de reconnaissance des mots,
et 15 faibles lecteurs présentant des difficultés au niveau de la reconnaissance et de la
compréhension. Les participants ont réalisé plusieurs taches visant a mesurer leurs
performances dans diverses capacités liées a la lecture. Pour mesurer la précision phonologique
et les capacités de décodage, trois taches ont été administrées : une tache de segmentation de
phonémes, une de suppression de phonemes et une de contrepéterie. Les capacités de
compréhension orale ont été mesurées a I’aide de cinq taches permettant de différencier la
compréhension a différents niveaux : le mot, la phrase et le paragraphe. Les résultats montrent
que les FC présentent des capacites phonologiques supérieures aux faibles lecteurs. En
revanche, les capacités de compréhension au niveau du paragraphe des FC sont inférieures aux

capacités des faibles lecteurs.

Une étude similaire menée en 2017 confirme 1’idée qu’au sein des personnes présentant
des difficultés de lecture, il existe différents profils (Kleinsz et al.). Parmi un groupe de 258
éléves de CE1, les auteurs ont sélectionné les 76 éléves de CE1 ayant les performances les plus
basses en lecture. Trois profils de lecteurs ont ensuite émergé : 25 faibles décodeurs, 19 FC et
32 faibles lecteurs présentant une difficulté générale de lecture, c’est-a-dire des difficultés de

compréhension et de décodage. Les performances cognitives des participants dans quatre
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capacités liées a la lecture ont été mesurées : (1) la compréhension et la lecture de mots,
mesurées par des taches de reconnaissance de mots écrits, de comprehension orale et écrite ;
(2) le décodage, mesuré par des taches de décodage, de mesure des capacités phonologiques et
de fluence de décodage ; (3) les capacités liées a la compréhension, mesurées par une tache de
vocabulaire, de contrdle de I’activité et de mémoire de travail (MDT) ; et (4) une tache mesurant
le raisonnement non-verbal des participants. Les auteurs ont comparé les performances des
groupes pour les différentes taches. Les FC présentent des performances supérieures aux deux
autres profils pour les tdches de reconnaissance de mots, de décodage et de fluence de décodage.
Cependant, le groupe des faibles décodeurs présente des performances supérieures aux FC et
faibles lecteurs pour les taches de compréhension orale, de vocabulaire et du controle de
I’activité. Les auteurs inscrivent ainsi leurs résultats dans la lignée des travaux mettant en
exergue I’existence de différents profils de lecteurs, dont les FC, présentant des difficultés dans

diverses capacités liées a la lecture.

En résumé, I’approche Simple View of Reading (Gough & Tunmer, 1986; Hoover &
Gough, 1990) a permis de conceptualiser et d’opérationnaliser une mesure de différents profils
de lecteurs. Cette distinction est realisée en fonction de deux composantes principales de la
lecture : la reconnaissance des mots écrits et la compréhension de textes (cf. Figure 1). Plusieurs
études confirment I’existence de profils de lecteurs différents, dont celui des FC sur lequel nous
allons exclusivement nous concentrer tout au long de cette thése. L’objectif de ce travail est
d’approfondir les connaissances scientifiques sur les causes possibles des difficultés de
compréhension des FC. La suite de ce chapitre sera ainsi consacrée a la présentation d’un
ensemble de travaux portant sur les FC afin de tenter d’en dresser le profil cognitif. Nous allons
nous intéresser a diverses capacités impliquées dans la lecture, certaines intervenant plus
spécifiguement au niveau de la reconnaissance des mots ecrits, dont les connaissances
linguistiques ; alors que d’autres interviennent plus particuliérement au niveau de la
compréhension. Trois facteurs principaux pouvant influencer le niveau de compréhension du
lecteur ont été identifiés : la sensibilité a la structure du texte, le controle de ’activité (en
anglais : comprehension monitoring) et la production d’inférences (Oakhill & Cain, 2007,
Perfetti et al., 2005). Aussi, dans la suite de ce chapitre, nous presentons les travaux qui se sont
intéresses a ces différentes compétences impliquées dans la lecture, que nous avons regroupées
en quatre principales thématiques : (1) les connaissances linguistiques ; (2) la sensibilité a la

structure du texte ; (3) le contréle de I’activité et (4) la production d’inférences.
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1.2. Faibles compreneurs et difficultés au niveau des processus impliqués
dans la reconnaissance des mots écrits

Perfetti (2007; Perfetti & Hart, 2002; Perfetti & Stafura, 2014) s’est intéressé a
I’importance de la reconnaissance des mots écrits pour la lecture et pour la compréhension. Il a
développé I’hypothese de la qualité lexicale (Lexical Quality Hypothesis) qui fait référence a
1’étendue des connaissances du lecteur sur un mot, comprenant sa forme, sa prononciation, son
sens isolé et son sens combiné avec d’autres mots dans une phrase. Ainsi, d’aprés Perfetti, la
connaissance lexicale correspond a [’ensemble des connaissances sémantiques,
orthographiques et phonologiques que posséde 1’individu sur un mot. Une bonne représentation
lexicale contient ces différentes connaissances intégrees les unes avec les autres. La qualité
lexicale déterminerait la fluence et la reconnaissance des mots : plus la qualité lexicale d’un
mot est elevée, plus sa reconnaissance est précise et rapide (Perfetti, 2007; Perfetti & Hart,
2002). Pour reconnaitre un mot, le lecteur s’appuie donc sur ses connaissances lexicales.
Toutefois, ces différents processus linguistiques, fonctionnant au niveau du mot, ont également
un impact sur le controle de I’activité et la production d’inférences, qui sont des capacités
essentielles a la compréhension de textes (Perfetti & Stafura, 2014). En effet, la qualité lexicale
influence la lecture a plusieurs niveaux : I’apprentissage du sens d’un nouveau mot, la
résistance des lecteurs a produire des confusions lors de la reconnaissance des mots, la stabilité
de la représentation de la forme, et la récupération du sens des mots appris, qu’ils soient iSOlés

ou dans une phrase.

En plus de montrer I’'importance des capacités lexicales au niveau de la reconnaissance
des mots, les travaux de Perfetti (2007; Perfetti & Hart, 2002; Perfetti & Stafura, 2014) mettent
en avant le rdle central de ces capacités au niveau de la compréhension. Un lecteur ne présentant
pas les compétences lexicales necessaires aura des difficultés pour comprendre le message
induit par le texte. Ainsi I’hypothese de la qualité lexicale souléve la question des compétences
lexicales des FC. Ces derniers ne présentant pas de difficultés au niveau de la reconnaissance
des mots, aucune difficulté au niveau des capacités orthographiques n’est attendue. Les études
experimentales confirment en effet que les FC présentent des capacités orthographiques
identiques aux bons compreneurs — nommes BC par la suite (e.g. Ricketts et al., 2008; Tong et
al., 2011). Cependant, des hypothéses sur I’existence de faiblesses phonologiques et
sémantiques ont été¢ développées. Une difficulté sur I’'une de ces capacités pourrait expliquer,

au moins en partie, les difficultés des FC.
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1.2.1. Les compétences phonologiques et sémantiques des FC

L’idée de difficultés phonologiques impactant la compréhension de textes a été
développée par Shankweiler (1989). L’hypotheése du processing limitation affirme que les
difficultés des FC et des faibles lecteurs proviennent de processus phonologiques limités. Cette
hypotheése s’appuie sur des études expérimentales, dont celle de Mann et collaborateurs (1980).
Ces derniers ont testé la capacité d’enfants a rappeler des phrases présentées oralement et
manipulées selon deux variables : (1) la signification, et (2) la confusion phonétique (i.e. si les
mots rimaient). Les résultats montrent un effet principal de la signification : les enfants
commettent plus d’erreurs de rappel lorsque les phrases n’ont pas de sens (e.g. Sometimes at
lunch, Mary is thick to show first socks with grass and fish). Aucun effet d’interaction entre la
signification et le niveau de compréhension n’a en revanche été révélé. Concernant la
manipulation de la confusion phonétique, les participants commettent plus d’erreurs lorsque les
mots de la phrase riment (e.g. Tuesday at three Lucy is free to see TV with Dee and Lee). Cette
différence de performances entre les phrases dont les mots riment et celles dont les mots ne
riment pas a été plus importante pour les BC, révélant que les FC sont moins sensibles a cette
manipulation. Pour les auteurs, cette différence illustre les limites phonologiques des FC. Ainsi,
les difficultés de compréhension pourraient étre la conséquence de difficultés phonologiques
(Smith et al., 1989).

L’hypothése arguant que les capacités phonologiques des FC sont limitées a toutefois été
remise en question par plusieurs auteurs. La limite principale des travaux de Shankweiler serait
une confusion au niveau des participants. Plus précisément, ces derniers seraient des faibles
lecteurs présentant des difficultés de compréhension et de décodage, et non des FC. Pour
résoudre cette confusion, Cain et ses collaborateurs (2000) ont mesuré les capacités
phonologiques de participants présentant de bonnes capacités de décodage. En contrdlant le
niveau de décodage des participants, les auteurs révelent que les difficultés mesurées par
Shankweiler et ses collaborateurs sont médiatisees par la capacité de décodage des mots. Ainsi,
les difficultés phonologiques révelées dans les études réalisées par Shankweiler et ses
collaborateurs seraient uniqguement observées chez les lecteurs présentant des difficultés au
niveau de la reconnaissance des mots écrits. Des résultats similaires ont été obtenus par Nation
et al. (2004). Les auteurs ont mesuré plusieurs compétences impliquées dans la lecture aupres
de 23 enfants contréle et 25 enfants FC scolarisés en CE2 et CML1, a savoir les capacités
phonologiques, sémantiques, et morphosyntaxiques, ainsi que des compétences linguistiques
plus larges non rapportées ici. Les FC de cette étude montrent des performances plus faibles au
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niveau des différentes compétences que les enfants du groupe contrble, excepté pour les
compétences phonologiques qui sont similaires.

Stothard et Hulme (1995) ont également mesuré les capacités phonologiques d’enfants
présentant des difficultés de compréhension (Expérience 1), et d’enfants présentant des
difficultés de décodage (Expérience 2). Dans leur Expérience 1, les auteurs ont compare les
performances de 14 FC, de 14 enfants ayant le méme age chronologique et de 14 enfants plus
jeunes ayant le méme niveau de compréhension que les FC. Les participants réalisaient une
tache de contrepéterie, une tache de lecture de non-mots et une tdche mesurant leur capacité a
épeler les mots. Les FC présentent des capacités similaires au groupe des enfants ayant le méme
age chronologique, et ce pour les trois taches. Dans leur seconde expérience, 14 enfants
présentant des difficultés de décodage et 14 enfants plus jeunes ayant les mémes performances
de lecture ont réalisé les mémes taches. Les résultats montrent que les faibles décodeurs ont des
performances inférieures aux enfants plus jeunes pour la tache de contrepéterie et la tache
d’épellation de mots. Pour la tiche de lecture de non-mots, les deux groupes obtiennent des
performances similaires. Sur la base des résultats des deux expériences, les auteurs concluent
que les enfants ayant des difficultés de compréhension de textes possédent des capacités
phonologiques normo-typiques pour leur age. Seuls les enfants présentant des difficultés de
décodage ont des capacités phonologiques inférieures a ce qui est attendu pour leur age.
L’ensemble des études infirment ainsi I’hypothese de difficultés phonologiques comme cause
explicative des difficultés de compréhension des FC. En résumé, les capacités orthographiques
et phonologiques semblent intactes chez les FC.

Concernant les capacités sémantiques, plusieurs études révelent en revanche qu’elles
seraient limitées chez ce profil de lecteur. Par exemple, Nation et Snowling (1998, 1999) ont
mesuré les capacités phonologiques et sémantiques d’enfants BC et FC. Dans I’Expérience 1
(1998), les participants agés de 8 a 9 ans ont réalisé des taches de jugement de synonymes et de
rimes. Les FC commettent plus d’erreurs que les BC pour la tache de jugement de synonymes.
De plus, les résultats révelent que 1’écart entre les deux groupes est plus important pour les
paires de mots peu imaginables (e.g. Fast — Quick) que pour celles imaginables. Cependant,
concernant la tache de jugement de rimes, les FC et les BC présentent des performances
identiques. Ces données semblent montrer que les FC présentent des difficultés au niveau des
capacités s€émantiques (jugement de synonymes), alors qu’ils ont des capacités phonologiques

intactes (jugement de rimes). Afin de confirmer leurs résultats et d’étudier plus précisément la
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récupération d’informations phonologiques et sémantiques en mémoire, les auteurs ont testé la
fluence verbale des participants dans I’Expérience 2. Deux taches ont été¢ administrées : une de
production de rimes ou les participants devaient donner le plus de mots rimant avec un mot
donné, et une de production sémantique, ou ils devaient donner le plus d’exemplaires possibles
d’une catégorie. Les analyses révelent que les FC produisent significativement moins de mots
pour la tache de production sémantique que les BC, ce qui n’est pas le cas dans la tache de
production de rimes. Enfin, dans leur Expérience 3, les auteurs ont testé la capacité de
reconnaissance des mots écrits des FC. Les auteurs s’appuient sur 1’approche de Plaut et al.
(1996) considérant que la reconnaissance des mots s’appuie sur les connaissances
phonologiques mais également sur les connaissances sémantiques du lecteur. Ces derniéres sont
particulierement sollicitées pour les mots peu fréquents et/ou irréguliers (e.g. monsieur,
oignon). Les FC présentant des capacités orthographiques et phonologiques adéquates, les
auteurs supposent que, s’ils ont des capacités sémantiques faibles, ils devraient présenter des
performances inférieures aux BC pour reconnaitre les mots irréguliers peu fréquents
uniquement. En effet, ces derniers sont ceux ou les connaissances semantiques sont les plus
impliquées dans la reconnaissance. Ainsi quatre catégories de mots ont été construites selon
leur fréquence et leur régularité : (1) régulier/haute fréquence (e.g. mouth, dark), (2)
régulier/basse fréquence (e.g. mince, ditch), (3) irrégulier/haute fréquence (e.g. month, door),
et (4) irrégulier/basse fréquence (e.g. mould, dread). Comme attendu par les auteurs, les FC ont
présenté plus de difficultés que les BC pour décoder les mots peu fréquents et irréguliers,
confirmant I’hypothése de difficultés sémantiques de la part de ce profil de lecteurs. Dans son
ensemble, I’étude de Nation et Snowling (1998) révele 1’existence de capacités s€émantiques
limitées chez les FC, faiblesse qui se manifeste particulierement lors du traitement des concepts

abstraits.

L’étude de 1999 des auteurs visait a approfondir les résultats obtenus, en comparant les
performances d’enfants BC et FC lors d’une tache d’amorcage sémantique. Les auteurs ont
manipulé la force ainsi que le type d’association entre les mots créant quatre catégories d’items :
(1) fortement associés selon leur catégorie (e.g. Chat — Chien) ; (2) fortement associés selon
leur fonction (e.g. Plage — Sable) ; (3) faiblement associés selon leur catégorie (e.g. Violon —
Guitare) ; et (4) faiblement associés selon leur fonction (e.g. Hopital — Médecin). Lorsque les
mots sont reliés par leur fonction, les FC présentent des effets d’amorgage identiques aux BC.
Pour les items liés par la catégorie, seuls les mots fortement associés entrainent un effet

d’amorgage de la part des FC. Les auteurs interprétent ces résultats comme suit : la force
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d’association dépendant de la co-occurrence des deux mots dans la vraie vie, les résultats
montrent que la sensibilité sémantique de la part des FC dépend de leurs expériences. Si deux
concepts renvoient a plusieurs expériences communes Vécues, alors ’activation du premier
concept entrainera ’activation du second. Néanmoins, si les deux concepts ne renvoient pas a
des expériences ou leurs référents sont présents conjointement (e.g. Violon — Guitare), alors
I’activation du premier concept n’active pas nécessairement le deuxieme. Ainsi, ’accés aux
connaissances sémantiques serait moins efficient et demanderait plus de ressources cognitives
chez les FC. Selon les auteurs, les deux études convergent vers I’hypothése selon laquelle les
FC présentent une difficulté sémantique générale et non spécifique a I’activité de lecture. Les
FC seraient sensibles uniquement aux relations sémantiques de concepts associés dans la vie
réelle, et moins sensibles a ces relations lorsque les concepts sont reliés d’une maniére plus
abstraite, comme entre deux membres d’une catégorie sémantique. Les auteurs expliquent que
cette faible sensibilité peut entraver I’accés sémantique : les FC ont des difficultés pour accéder

aux connaissances catégorielles sur la base des similarités sémantiques.

La sensibilité sémantique des FC a également été mesurée par Weekes et al. (2008). Les
auteurs ont réalisé une étude adaptée d’une tdche de DRM (d'aprés le nom des auteurs
Deese, 1959; Roediger & McDermott, 1995) aupres d’enfants BC et FC agés de 9 a 11 ans.
Lors de la premiére phase expérimentale, les participants ont entendu des listes de six mots
qu’ils devaient rappeler librement sur une feuille a la fin de chaque liste. Tous les mots de la
liste étaient reliés a un mot critique, par exemple les mots cartable / camarade / table /
mathématiques / recréation / lecon sont tous reliés au mot critique école. Les mots pouvaient
étre reliés sémantiquement ou phonologiquement au sein d’une liste. Lors de la deuxiéme
phase, les sujets ont réalisé une tache de reconnaissance contenant des mots présentés lors de
la premiere phase, des mots nouveaux et le mot critique. Classiquement lors d’une tache de
DRM, les participants commettent de fausses reconnaissances des mots critiques. En effet,
chaque mot de la liste active en mémoire le mot critique qui est alors fortement activé. Pour les
listes reliées phonologiquement, les FC et BC présentent des patterns de réponses similaires.
Cependant, les resultats pour les listes reliées sémantiquement révélent que les FC réalisent
moins de fausses reconnaissances que les BC, suggérant ainsi une organisation sémantique
différente de la part des FC.

L’ensemble de ces travaux convergent vers I’idée que les FC ont des capacités

phonologiques intactes, mais des difficultés au niveau des capacités sémantiques (voir aussi
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Catts et al., 2006; Colenbrander et al., 2016; Kelso et al., 2007; Kleinsz et al., 2017). En accord
avec I’hypothése de la qualité lexicale (Perfetti, 2007; Perfetti & Hart, 2002; Perfetti & Stafura,
2014) les difficultés de compréhension de textes des FC pourraient ainsi provenir de capacités
sémantiques limitées. Cette idée souleve cependant une question : cette faiblesse sémantique
est-elle la conséquence d’un nombre de mots moins connus ou d’un acces au sens des mots plus
difficiles ? Pour répondre a cette question, plusieurs études ont testé le lien entre le niveau de

vocabulaire et le niveau de compréhension.

1.2.2. L’influence du vocabulaire sur la capacité de compréhension

Oakhill et al. (2003) ont mesuré différentes capacités liees a la lecture auprés de 102
enfants. Cette étude longitudinale teste la relation entre ces capacités et le niveau de
compréhension des participants. En s’appuyant sur des analyses de régressions multiples, les
auteurs concluent que le QI verbal et le vocabulaire sont des facteurs influencant fortement la
compréhension de textes. Naturellement, connaitre les mots du texte est important pour pouvoir
comprendre ce qui est lu, le lecteur a besoin de connaitre 90% des mots de la phrase pour la
comprendre (Nagy & Scott, 2000). Cependant, la notion de vocabulaire étant large, elle peut
faire réference a plusieurs aspects. Une definition courante du vocabulaire est qu’il correspond
au nombre de mots connus par un individu. Cependant, derriére la notion de vocabulaire deux
dimensions se distinguent : 1’étendue et la profondeur. L’étendue du vocabulaire correspond a
ce qui est classiquement nommé vocabulaire, a savoir la taille du lexique que posséde un
individu (Ouellette, 2006; Tannenbaum et al., 2006). La profondeur de vocabulaire, quant a
elle, correspond a « [la richesse de connaissances que posséde un individu sur les mots qu’il
connait » (Traduit de Tannenbaum et al., 2006, p. 383). La profondeur correspond ainsi aux
connaissances conceptuelles que 1’individu posséde par rapport a un mot, faisant plutot

référence a la qualité du vocabulaire.

L’impact des deux dimensions du vocabulaire sur la capacité a produire des inférences a
été étudiée par Cain et Oakhill (2014; Oakhill et al., 2015). Les auteurs ont mesure les capacités
de lecture, dont la reconnaissance des mots écrits, la compréhension, le niveau de profondeur
et I’étendue du vocabulaire, ainsi que la capacité des participants & produire des inférences.
Cette derniere compétence est en effet essentielle et centrale dans la compréhension de textes
(e.g. Graesser et al., 1994; McKoon & Ratcliff, 1992). L’objectif des deux études était d’évaluer
I’influence des deux dimensions du vocabulaire sur la compréhension littérale et la capacité a

produire des inférences de cohérence locale et globale. Les auteurs ont en effet distingué (1) les
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inférences de cohérence locale, permettant de relier les informations du texte en cours de
traitement avec les informations précédentes adjacentes ; (2) de celles de cohérence globale,
permettant de construire des connections entre les informations en cours de traitement et des
informations précédentes du texte qui ne sont plus activées en MDT. Dans 1’ensemble, les
analyses montrent que la profondeur de vocabulaire est un facteur prédictif de la compréhension
plus important que 1’étendue, et particulierement pour la production d’inférences de cohérence
globale. Sachant que les FC présentent des difficultés a produire des inférences, I’hypothése
d’une profondeur de vocabulaire limitée comme cause explicative des difficultés des FC a été
émise. D’apres les auteurs, les FC ont une étendue de vocabulaire similaire aux BC, mais des

liens entre les concepts en mémoire moins développés (i.e. profondeur de vocabulaire).

L’acquisition de nouveaux mots de vocabulaire selon le niveau de compréhension a été
testée par Ricketts et al. (2008). Les auteurs ont fait apprendre des non-mots a des enfants de
9-10 ans, FC et BC, lors de plusieurs séances. Deux variables ont été manipulées : la
prononciation, qui était cohérente ou incohérente avec les régles de conversion graphemes-
phonemes de la langue, ainsi que les indices donnés sur le sens des non-mots. Lors de deux
sessions les participants ont lu un texte contenant les non-mots appris. Pour la moitie, le sens
précis des non-mots pouvait étre inféré a 1’aide des indices contextuels, alors que pour 1’autre
moitié, seule une information générale sur le sens du mot pouvait étre inférée. A la fin des
sessions, 1’apprentissage orthographique et sémantique a été mesuré. Concernant I’orthographe
des non-mots, les BC et les FC présentent des connaissances similaires. Pour 1’apprentissage
sémantique, les analyses montrent des performances inférieures de la part des FC. Cette étude
révele ainsi que les FC sont moins bons pour inférer le sens des mots a partir du contexte. Les
résultats obtenus sont cohérents avec I’hypothése d’une difficulté au niveau de la profondeur
de vocabulaire des FC. En effet, ils arrivent a reconnaitre le mot écrit mais ont une

représentation moins riche de sa signification.

En résumé, les études réalisées sur les processus impliqués dans la reconnaissance des
mots écrits des FC convergent vers un méme constat : les FC ont des capacités orthographiques
et phonologiques intactes mais des difficultés au niveau des capacites sémantiques. Cette
difficulté sémantique résiderait plutét au niveau de la profondeur du vocabulaire et non au
niveau de son étendue. Dit autrement, les FC connaitraient autant de mots que les BC mais leurs
connaissances sur ces mots seraient moins riches. Les difficultés de compréhension des FC

peuvent ainsi provenir de difficultés au niveau des processus impliques dans la reconnaissance
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des mots écrits, en accord avec I’hypothese de la qualité lexicale. Cependant, comme présenté
dans la section 1.1 de ce chapitre, d’autres facteurs impactent le niveau de compréhension. Les
principaux sont la sensibilité a la structure du texte, le controle de 1’activité et la production
d’inférences (Oakhill & Cain, 2007; Perfetti et al., 2005). Nous allons, dans la suite de ce
chapitre, présenter une partie des travaux mesurant le niveau de compétences des FC pour ces

différentes capacités.

1.3. Faibles compreneurs et difficultés au niveau des processus impliqués
dans la compréhension de textes

1.3.1. La sensibilité a la structure du texte

Le premier des trois facteurs impactant la compréhension d’un texte est la sensibilité a la
structure de ce dernier (Oakhill & Cain, 2007; Perfetti et al., 2005). Selon la structure, les
attentes du lecteur sont différentes. Par exemple, un article de journal ou un roman ne répondent
pas aux mémes codes d’écriture. Les contes pour enfant commencent trés souvent par « Il était
une fois ... », ils sont composés de multiples chapitres développant différentes péripéties
vécues par le héros, et ils se terminent par un dénouement heureux schématisé par le célebre
« Ils vécurent heureux et eurent beaucoup d’enfants ». Cette structure n’est pas attendue lors de
la lecture d’un article de journal quotidien, et pourrait méme entrainer une méfiance de la part
du lecteur quant a la véracité de I’information décrite. Quand le lecteur prend conscience des
différents indices permettant d’identifier la structure du texte, I’activation des informations
nécessaires a la construction de la représentation évoquée par le texte est facilitée. Dans ce
contexte, Perfetti (1994) propose que I’'une des causes possibles des difficultés de
compréhension d’un texte provient de connaissances inadaptées aux structures : le lecteur
n’identifie pas correctement la structure du texte, il ne peut pas s’appuyer sur ses attentes pour
activer plus rapidement et facilement les connaissances adéquates qui permettent la

compréhension du texte.

Paris et ses collaborateurs ont testé 1’hypothése du développement de la sensibilité a la
structure du texte avec 1’expérience de la lecture (Myers & Paris, 1978; Paris & Jacobs, 1984).
Myers et Paris (1978) ont questionné des enfants agés de 8 a 12 ans sur leurs stratégies de
lecture. Les plus jeunes utilisent globalement moins de stratégies pour comprendre un texte que

les enfants plus agés, et ils sont moins efficaces pour coordonner différentes stratégies en
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fonction des buts de lecture. Dans leur étude de 1984, Paris et Jacobs ont testé le lien entre la
capacité a comprendre un texte et la conscience du lecteur sur les buts de lecture et la structure
du texte. Les analyses ont révéle une corrélation positive entre les deux mesures : plus le lecteur
a conscience des buts de lecture et de la structure du texte, meilleure est sa compréhension. Ils
ont interprété leurs résultats comme une mise en évidence de I’'importance de la conscience et
de la connaissance de la structure du texte dans 1’acquisition et le développement de stratégies
de lecture. Ainsi, lors de I’apprentissage de la lecture, il est important que le lecteur acquiére
des connaissances sur la structure du texte qui lui permettent de développer ses stratégies de

lecture et les adapter au texte.

Les connaissances sur la structure du texte ont également été mesurées par Cain et Oakhill
(1996). Les auteurs ont testé la capacité d’enfants de 7-8 ans a raconter des histoires structurées
selon leur niveau de compréhension. Elles ont constitué trois groupes d’enfants afin de
comparer les performances d’un groupe de FC, avec des enfants appariés en age (groupe des
BC) et des enfants ayant le méme niveau de compréhension que les FC (groupe d’enfants plus
jeunes). Les participants ont raconté des histoires a partir d’un titre ou d’une séquence d’images.
Dans I’ensemble, les enfants ont plus de facilités a produire des histoires structurées a partir
d’une séquence d’images qu’a partir d’un titre seul. La comparaison des performances des trois
groupes montre qu’en condition de titre seul, les FC produisent des histoires moins structurées
que les BC et que les enfants plus jeunes. Les performances des FC se révelent en revanche
similaires a celles des enfants plus jeunes pour la condition séquence d’images. Ces résultats
montrent que I’aide apportée par la séquence d’images est plus importante pour les FC que pour
les autres groupes. Il est a noter que le titre présenté dans cette étude était composé d’un mot
ou d’une proposition, alors que la séquence d’images était composée de six images différentes
donnant des indices sur les liens de causalité entre les différents événements a décrire. Ainsi, le
fait que les enfants produisent des histoires moins structurées pour la condition titre que pour
la condition séquence d’images pourrait étre la conséquence d’une quantité moins importante
d’informations données. Pour remédier a cette limite, Cain (2003) a répliqué I’étude en y
ajoutant une troisiéme condition expérimentale : un « titre dirigé » était donné accompagné
d’une information supplémentaire sur la direction de I’histoire (e.g. « How the pirates lost their
treasure »). La quantité d’information donnée dans cette condition était donc ici similaire a
celle donnée par la séquence d’images. Les résultats reproduisent ceux de 1996. Dans
I’ensemble, les enfants produisent des histoires moins structurées pour la condition titre que

pour les conditions titre dirigé et séquence d’images ; et les FC produisent des histoires moins
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structurées que les enfants BC ou les enfants plus jeunes lorsque le titre seul est donné. Pour
les conditions séquences d’images et titre dirigé, les FC proposent des histoires moins
structurées que les BC, mais d’un niveau de structure similaire a celui proposé par les enfants

plus jeunes.

Les résultats des deux études expérimentales sont en accord avec I’hypothése de Perfetti
(1994), a savoir qu’une source possible des difficultés de compréhension de textes pourrait
provenir de connaissances inadaptées sur la structure du texte. D’aprés Cain (2003), les
différences de performances entre les FC et le groupe des enfants plus jeunes ayant le méme
niveau de compréhension démontrent que la capacité a produire une histoire cohérente et
structurée n’est pas seulement due au niveau de compréhension. Les performances plus basses
des FC suggerent que les connaissances sur la structure du texte peuvent affecter les capacités
a construire une représentation cohérente d’une histoire et peuvent donc influencer la
compréhension comme la production de textes. En conclusion, les FC semblent plut6t avoir une
sensibilité a la structure du texte qui differe de celle des autres lecteurs, génant 1’activation des
connaissances sur la structure du texte lors de la lecture, interférant avec la compréhension de

textes.

1.3.2. Le controle de P’activité

Le deuxieme facteur principal impactant la compréhension des textes est le contrdle de
I’activité. Ce facteur s’appuie sur un ensemble de mécanismes et de processus cognitifs
permettant au lecteur d’évaluer son niveau de compréhension du texte, et dans le cas d’une
compréhension insuffisante, d’enclencher des stratégies afin de remédier & cette mauvaise
compréhension (e.g. Oakhill & Cain, 2007; Perfetti et al., 2005). Cette capacité s’appuie sur
plusieurs compétences, non spécifiques a la lecture, comme les capacités de la mémoire de
travail (MDT), la métacognition et les fonctions exécutives. Plusieurs recherches ont étudié le
lien entre le controle de I’activité et le niveau de compréhension des enfants. Par exemple, Eme
et Rouet (2001) ont réalisé une étude mesurant les trois dimensions du contrdle de 1’activité
identifiées par Paris et Jacobs (1984) : les connaissances méta-textuelles, la planification et la
régulation des enfants. Le but de I’Expérience 1 était de mesurer les méta-connaissances
d’enfants dgés de 9 a 11 ans selon le niveau de compréhension. Les 84 enfants interrogés lors
d’un entretien individuel ont présenté des connaissances elémentaires sur ces trois dimensions :
des connaissances méta-textuelles sur la structure mais moindres sur les aspects fonctionnels du

texte ; des connaissances sur les objectifs généraux liés a la lecture d’un texte mais peu de
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connaissances sur les stratégies a adopter ; et des connaissances tres générales et élémentaires
par rapport a la régulation de la compréhension. La comparaison des performances selon le
niveau de compréhension montre que les FC ont des performances plus basses que les BC pour
les trois dimensions. Selon les auteurs, quatre résultats majeurs sont a retenir : (1) les FC sont
moins performants pour évaluer leurs difficultés et estiment leur niveau de compréhension
comme aussi élevé que les BC ; (2) ils possédent moins de connaissances sur les caractéristiques
des textes et particulierement sur la maniére de les utiliser ; (3) les FC sont moins conscients de
la nécessité du controle de I’activité ; et enfin (4) ils ont peu de connaissances sur les stratégies
a adopter pour atteindre les objectifs de lecture. Les auteurs ont interprété les résultats comme
mettant en évidence que les FC présentent des difficultés, non pas spécifiques a une dimension

liée a la lecture, mais plus généralement au niveau de leurs connaissances métacognitives.

La relation entre les méta-connaissances sur la lecture et le niveau de compréhension a
également été testée par Cain (1999). Plus précisément, cette derniére a mesuré I’impact des
connaissances sur les buts de lecture et sur les processus impliqués dans la lecture, ainsi que
I’habileté des BC et FC a appliquer leurs connaissances en situation de lecture. Des enfants agés
de 7 a8 ans, BC et FC, et des enfants plus jeunes ayant le méme niveau de compréhension que
les FC ont pris part a la premiere étude. lls ont d( choisir parmi deux lecteurs fictifs, celui qu’il
est préférable d’étre : celui qui sait lire beaucoup de longs mots versus celui qui comprend les
mots. La majorité des BC (71%) et des enfants plus jeunes (52%) ont choisi le lecteur qui
comprend les mots, quand seule une minorité de 34.5% de FC a fait ce choix. Dans
I’Expérience 2, Cain a proposé une tache de lecture sous quatre consignes : (1) Titre : lire dans
I’objectif de donner un titre au texte lu ; (2) Fun : lire dans 1’objectif d’évaluer si le texte peut
plaire a ses camarades de classe ; (3) Parcourir : lire le plus rapidement possible afin de trouver
la réponse & une question précise ; ou (4) Etude : lire dans ’objectif de répondre a des questions
de compréhension a I’issue de la lecture. Les BC et les enfants plus jeunes répondent mieux
aux questions en consigne d’Etude qu’en consigne de Parcourir, différence qui n’est pas
observée chez les FC. Le méme pattern de réponses est obtenu sur la vitesse de lecture pour ces
deux consignes. D’aprés Cain, ces résultats montrent que les FC n’adaptent pas leur stratégie
en fonction de I’objectif de lecture, suggérant que cette capacité est un facteur explicatif des

difficultés qu’ils rencontrent lors du traitement d’un texte.

Paris et Myers (1981), ont également comparé les performances d’enfants de CM1 sur

trois dimensions du contrdle de I’activité que sont 1’évaluation, la planification et la régulation.
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Dans leur premiere expérience, quatre mesures différentes ont été réalisées, dont deux
concernent le contréle de 1’activité : le contrble spontané de I’activité, mesuré par le nombre de
répétitions, d’hésitations, et d’auto-corrections réalisés par les enfants durant la lecture a haute
VOixX ; et une mesure plus dirigée, ou les enfants devaient souligner tous les mots ou phrases non
compris. Les auteurs ont mesuré le niveau de compréhension des participants afin de comparer
leurs performances. Les analyses réalisées révelent que les FC s’engagent moins dans des
activités de contréle que les BC, alors méme qu’ils identifient autant de mots considérés comme
problématiques. Afin d’approfondir les résultats obtenus, I’Expérience 2 a mesuré de facon plus
précise les stratégies utilisées lorsque le sens des mots est difficilement accessible. Les BC
mettent ici spontanément plus de stratégies en place que les FC. Ces derniers sont moins
conscients des stratégies inadaptées pouvant influencer la compréhension et la mémorisation
de I’histoire que les BC. Enfin, les FC rappellent moins d’informations sur I’histoire que les
BC. Selon les auteurs, les performances plus basses des FC au niveau du contréle de ’activité,

peuvent étre la conséquence d’objectifs de lecture différents de ceux des BC.

Oakhill et al. (2005) ont mis en lumiere une limite a 1’étude de Paris et Myers (1981) : les
enfants considérés comme FC presentent un score global de lecture plus faible que les BC. Le
mateériel utilisé dans 1’étude a pu entrainer une difficulté plus importante pour les participants
de ce groupe. Oakhill et ses collaborateurs ont repris la procédure de Paris et Myers (1981)
aupres d’enfants de 9 et 10 ans, en s’assurant que les BC et les FC avaient des capacités de
reconnaissance des mots écrits attendues pour leur age (Expérience 1). Les résultats obtenus
different de ceux préalablement observés puisqu’aucune différence n’est observée pour la
mesure du contrdle de I’activité spontané. Cependant, les FC surlignent une proportion de
phrases anormales moins importante que les BC. Les auteurs ont proposé que cette différence
de performances reflete le fait que les FC présentent des difficultés au niveau de la phrase et
non du mot isolé. C’est le sens des différents mots combinés dans la phrase qui serait difficile
a comprendre. En plus des mesures incluses dans la premiére étude, les auteurs ont mesuré les
capacités de MDT afin d’étudier la relation entre ces capacités et la capacité de détection
d’anomalies (contrdle dirigée de 1’activité). Les analyses révélent que plus les capacités de
MDT sont importantes, plus les enfants détectent de phrases anormales. Sur la base de cette
corrélation, les auteurs ont proposé une hypothése alternative pour expliquer les difficultés des
FC. Ces derniéres pourraient étre la conséquence de capacités de MDT plus faibles plutét
qu’une difficulté a adapter ses objectifs de lecture. Afin de tester cette hypothese, les mémes

participants ont réalisé une tadche de détection d’incohérences (Expérience 2). La distance
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textuelle entre les informations contradictoires a été manipulée, créant deux conditions
expérimentales : adjacente ou distante. Les résultats montrent que les FC ont des difficultés a
détecter les incohérences pour la condition distante. Des informations distantes demandent plus
de ressources en MDT pour étre détectees, les auteurs concluent que les FC présentent bien des

capacités limitées au niveau de la MDT.

Ces quatre études ont identifié des facteurs explicatifs du profil des FC différents, mais
toutes convergent vers 1’idée que le controle de 1’activité serait moins efficient chez les FC en
comparaison des BC. Pour aller plus loin, Kleinsz et al. (2017) ont réalisé une étude aupres
d’enfants de CE1. Ils ont comparé les capacités de contrdle de I’activité de FC et d’enfants
présentant un déficit généralisé de la lecture. Les auteurs ont cette fois mesuré d’autres
compétences liées a la lecture : la reconnaissance des mots écrits, la compréhension orale et
écrite, la précision et la fluence de décodage, les capacités phonologiques, le vocabulaire, les
capacités de MDT, le raisonnement non-verbal et le controle de I’activité. Les résultats obtenus
montrent que les FC présentent plus de difficultés dans le contrdle de la compréhension que les
enfants ayant un déficit généralisé de la lecture. Ainsi, il semble que les FC présentent des
difficultés pour contrdler leur activité au cours de la lecture. Il n’existe cependant pas de
consensus sur la cause explicative de ces difficultés. Toutefois, le controle de 1’activité met en
jeu différentes capacités, dont les fonctions exécutives, impliquant elles-mémes un ensemble
de processus cognitifs. Nous allons dans la partie suivante, nous intéresser particulierement aux

fonctions exécutives chez les FC.
1.3.2.1. Les fonctions exécutives

Les fonctions exécutives sont impliquées dans une multitude d’activités cognitives. Elles
regroupent un nombre important de processus et sont définies difféeremment en fonction des
conceptions et domaines de recherche. Une définition ayant I’avantage de la simplicité et de la
globalité est qu’elles sont un ensemble de processus cognitifs de haut niveau qui aident
I’individu a émettre un comportement adapte au contexte dans lequel il se trouve. Par exemple,
ces processus permettent de porter attention a, de se concentrer sur, de planifier différentes
actions, ou encore d’inhiber une réponse qui ne serait pas actuellement appropriée au contexte
(Pennington & Ozonoff, 1996). Miyake et al. (2000) regroupent trois principales
fonctions exécutives partagées dans la littérature : la flexibilité mentale, le contréle inhibiteur
et la MDT. Diamond en 2013 a développé le role précis de chaque fonction. La flexibilité

mentale permet, entre autres, de changer les perspectives spatiales ou interpersonnelles (e.g.
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changer son point de vue pour celui de quelqu’un d’autre), de changer de maniere de penser sur
un sujet (e.g. dans une situation de résolution de probleme, si la stratégie ne fonctionne pas, il
faut parfois changer sa vision du probleme pour pouvoir le résoudre), ou encore de changer de
priorités en fonction de 1’évolution de la situation. Ces différents exemples soulignent la
nécessité pour le systeme cognitif d’étre a la fois flexible et créatif permettant & 1’individu
d’adapter son comportement a toutes situations. Le deuxieme ensemble des fonctions
exécutives est regroupé sous le concept d’inhibition. Le contréle inhibiteur permet aux
individus de contr6ler leur attention, leurs comportements, leurs idées ou encore leurs émotions
en fonction du contexte. Globalement, le contrdle inhibiteur empéche la survenue de
comportements non adaptés a la situation, tels que les pulsions. Une autre fonction centrale du
contréle inhibiteur est relative au caractére sélectif de 1’attention. Cette fonction permet de
sélectionner les stimuli de I’environnement auxquels porter attention, de se focaliser sur un
stimulus en particulier, et de déporter 1’attention d’un stimulus a I’autre. Par exemple, en
situation de conduite, le contr6le inhibiteur permet au conducteur de déporter rapidement son
attention sur les potentiels obstacles pouvant survenir sur la route. Enfin, le contréle inhibiteur
permet de supprimer de la mémoire des représentations mentales devenues obsolétes, afin de
limiter de potentielles interférences proactives. Le dernier ensemble de fonctions exécutives est
la mise a jour de la MDT. Elle assure le maintien actif d’informations simultanément avec
I’arrivée d’autres informations dans le systéme cognitif, permettant a I’individu de les intégrer

ensemble.

Ces différentes fonctions exécutives ne sont pas impliquées de la méme maniére dans la
compréhension de textes. Par exemple, Kendeou et al., (2014), avancent que les facteurs
influencant fortement la compréhension sont I’inhibition et les capacités de MDT. L’¢étude de
Potocki et al. (2015), portant sur différents processus cognitifs impliques dans la
compréhension, précise 1’influence des différentes fonctions exécutives. Dans leur
Expérience 1, les auteurs ont mesuré plusieurs capacités, dont 1’inhibition, les capacités de
MDT et la flexibilité mentale d’enfants FC et normo-compreneurs. Les analyses montrent que
les capacités de MDT sont fortement et positivement corrélées avec la compréhension
inférentielle, et faiblement corrélées positivement avec la compréehension littérale. Aucune
corrélation n’est observée entre la compréhension littérale ou inférentielle et I’inhibition et la
flexibilité mentale. Les analyses de régression supplémentaires montrent que les capacités de
MDT et d’inhibition n’expliquent qu’une faible partie de la variance de la compréhension

inférentielle (respectivement 4% et 2%). Ainsi, les capacités de MDT et 1’inhibition sont des

39



facteurs impactant le niveau de compréhension inférentielle et la compréhension littérale mais
dans une moindre mesure. L’implication conjointe de la MDT et de I’inhibition dans la
compréhension de textes s’expliquerait par la forte relation existante entre ces deux fonctions.
Pour fonctionner correctement, I’inhibition s’appuie sur les capacités de la MDT et
réciproquement : 1’une fonctionnant rarement — si ce n’est jamais — sans ’autre (Diamond,
2013).

1.3.2.2. Les capacités d’inhibition

L’hypothese de difficultés d’inhibition de la part des FC a été testée par De Beni et ses
collaborateurs. Dans leur étude de 1998, ils mettent en évidence que les étudiants FC
maintiennent activées plus d’informations obsolétes que les BC. Pour les auteurs, ce maintien
de I’activation surchargerait le systéme cognitif et entrainerait des interférences au niveau de la
MDT, ce qui, en conséquence, perturberait la compréhension de textes. De Beni et Palladino
(2000) confirment cette hypothése auprés d’enfants de 8 ans BC et FC. Dans leurs études, les
enfants FC présentent des capacités de mémoire a court terme identiques aux BC, mais de moins
bonnes performances pour les taches impliquant la MDT. Ces performances se traduisent par
un nombre plus important d’erreurs d’intrusions que les BC. De Beni a interprété ces résultats
comme montrant que les difficultés des FC pourraient étre la conséquence de difficultés au

niveau de I’inhibition de I’information obsoléte, surchargeant ainsi le systéme cognitif.

L’hypothése d’une difficulté d’inhibition a également été testée par Cain (2006b). Deux
phases expérimentales ont constitué sa troisieme expérience. Lors de la premiére, les
participants ont écouté des phrases, avec pour consigne de retenir le dernier mot de chaque
phrase, en vue de le restituer ultérieurement. Six secondes de pause marquaient la transition
entre I’avant-dernier et le dernier mot de la phrase, et le participant devait ici essayer de deviner
le dernier mot. Plus précisément, les phrases ont été construites de telle sorte qu’un mot en
particulier soit activé par le participant car fortement probable avec le contexte. Par exemple,
la phrase « The carpenter hit the nail with his ... », aune forte probabilité d’entrainer ’activation
du mot « hammer » chez le lecteur. En réalité, le dernier mot présenté était semantiquement
correct mais faiblement probable, tel que « knees » pour I’exemple présenté ci-avant. En
d’autres termes, les participants ont activé une information qui, a 1’écoute du mot réellement
diffusé, devenait obsoléte. Lors de la seconde phase, les participants ont réalisé une tache de
complétion de phrases ou, les mots fortement probables (hammer) et faiblement probables mais

réellement entendus (knees) pouvaient tous deux étre proposés par les participants (i.e. tous
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deux étaient sémantiquement corrects). Dans cette procédure, si les participants inhibent bel et
bien le mot obsoléte, alors le terme faiblement probable knees sera le plus souvent rappelé.
Inversement, si le concept fortement probable mais obsoléte n’est pas inhibé, il aura plus de
probabilité d’étre donné. Les résultats révelent que les FC complétent plus souvent les phrases
par le concept fortement probable mais obsoléte (hammer) que les BC. Cain interprete ces
résultats en termes de difficultés d’inhibition de la part des FC qui garderaient actives des

informations devenues obsolétes.

Prises ensemble, ces trois études suggerent que les FC ont des difficultés pour inhiber
I’activation d’une information lorsqu’elle devient obsolete. L’activation non inhibée pourrait
alors étre source d’interférences, génant le traitement de nouvelles informations. Cette
hypothése a également été proposée et éprouvée par Henderson et al., (2013). Les auteurs ont
testé I’inhibition des informations obsolétes ainsi que 1’accés aux informations. Les FC ne
présentent pas de difficultés pour accéder a I’information mais en ont pour inhiber I’information
non cohérente avec le contexte actuel du texte. Il semble ainsi que les difficultés d’inhibition
sont une des sources probables de leurs difficultés de compréhension. Cependant, 1’inhibition
et la MDT fonctionnant conjointement, il est difficile de savoir si les difficultés portent
spécifiquement sur 1’une ou 1’autre de ces capacités. Pour obtenir une vision plus globale du
fonctionnement de leurs capacités métacognitives, nous allons a présent nous intéresser aux
capacités de la MDT des FC.

1.3.2.3. La mémoire de travail

La MDT a une influence sur la lecture d’une maniére globale. Les FC, les faibles
décodeurs et les lecteurs ayant un déficit généralisé de la lecture semblent tous avoir en commun
des difficultés au niveau de la MDT (Kleinsz et al., 2017). Toutefois, la mise en évidence de
difficultés au niveau de la MDT chez les FC ne permet pas de conclure a un lien de causalité.
La MDT est impliquée dans une multitude d’activités cognitives et son fonctionnement
implique de nombreux processus. Des difficultés au niveau de la MDT peuvent expliquer une
difficulté de compréhension, mais I’inverse est également vrai. Par exemple, si les informations
nécessaires a la compréhension d’un texte sont difficilement disponibles, le fonctionnement de

la MDT pourra étre perturbé.

Ce débat théorique se retrouve dans les résultats et interprétations d’études
expérimentales. Certaines études montrent que les FC présentent des difficultés au niveau de la
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MDT qui impacteraient la compréhension de textes (De Beni et al., 1998; De Beni & Palladino,
2000; Floyd et al., 2006; Yuill et al., 1989), alors que, pour d’autres, la MDT n’est pas une des
causes des difficultés de comprehension (e.g. Nation et al., 1999; Stothard & Hulme, 1992). Par
exemple, Yuill et al. (1989) ont observé que les FC ont des difficultés pour résoudre les
incohérences du texte, surtout quand 1’information permettant la résolution de I’incohérence est
éloignée dans le texte. Ce résultat est interprété comme une mise en exergue des difficultés
qu’éprouvent les FC lorsque la charge en MDT est importante. Cependant, Nation et al. (1999)
émettent une limite a cette interprétation, puisque leurs résultats révelent que 1’observation de
difficultés au niveau de la MDT chez les FC dépend de la mesure utilisée et des conditions
expérimentales. Pour les auteurs, les difficultés observées au niveau de la MDT dans certaines
conditions, sont la conséquence de faibles capacités sémantiques de la part des FC, et non pas

une cause explicative de leurs difficultés.

Georgiou et Das (2015) se sont intéresses a la nature des difficultés de la MDT chez des
étudiants FC. Trois taches mesurant les capacités de MDT ont été utilisées. La premiere était
une tdche d’empan mnésique écouté : une série de phrases étaient présentées oralement aux
participants qui devaient déterminer la véracité de chacune. A la fin de la série, ils devaient
rappeler le dernier mot de chaque phrase, dans 1’ordre de présentation. Lors de la deuxiéme
tache, les participants devaient répondre a des questions sur des phrases n’ayant pas de sens car
les mots étaient remplacés par des couleurs (e.g. « The yellow grenned the blue. Who grenned
the blue? »). Enfin, la derniere tiche mesurait I’empan envers : les participants devaient
rappeler des séries de chiffres dans I’ordre inverse de présentation. Les auteurs mettent en
évidence que les FC présentent des difficultés au niveau de la MDT uniquement lorsque la tache
est complexe. En effet, les FC présentent des performances significativement plus basses que
les BC pour les deux premicres taches mais pas pour I’empan envers. Cette hypothése d’un
déficit au niveau des capacités de la MDT uniquement dans le cadre de tdches complexes est
également soutenue par Carretti et al. (2009). Leur méta-analyse révéle que le lien entre les
capacités de la MDT et le niveau de compréhension dépend de la modalité testée et du niveau
attentionnel requis. Les FC présenteraient des difficultés au niveau de la MDT uniquement
lorsqu’un matériel verbal est utilisé et pour des taches complexes. Ces deux études remettent
ainsi en question 1’hypothese d’un déficit au niveau de la MDT comme cause explicative des
difficultés de compréhension. Dans sa revue de questions, Cain (2006a) a repris les différentes
hypothéses eémises sur la relation entre la MDT et les difficultés de compréhension de textes, et

les a classées en fonction de la nature directe ou indirecte de la relation entre les deux capacités.
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En effet, il existe plusieurs hypothéses concernant la nature de la relation entre les capacités de
compréhension de textes et la MDT : certaines suggérent que les difficultés de compréhension
sont la conséquence directe d’'une MDT moins efficace, et d’autres que cette relation est
médiatisee par des difficultés sémantiques. Selon cette derniére approche, les FC auraient des
difficultés sémantiques impactant les performances de la MDT. L’article de Cain montre ainsi
I’existence d’un lien entre les capacités de MDT et le niveau de compréhension. Cependant,
elle conclut que des études supplémentaires sont nécessaires afin de préciser la relation causale
entre ces deux compétences. A ce jour, I’hypothése d’une relation directe et celle d’une relation

indirecte sont encore toutes deux soutenues.

En résumé, un ensemble de travaux a été réaliseé afin de tester si un déficit du contréle de
I’activité explique les difficultés des FC. Les FC semblent en effet avoir des difficultés pour
évaluer leur niveau de compréhension et pour enclencher des stratégies permettant d’y
remédier. Le contrOle de I’activité est sous-tendu par de multiples processus et mécanismes
cognitifs, dont les fonctions exécutives et les méta-connaissances sur le texte. De ce fait, ces
mécanismes pourraient étre impliqués dans les difficultés de compréhension des FC. Des
travaux avancent qu’une faiblesse au niveau de la MDT et I’inhibition peuvent étre une des
causes des difficultés de compréhension. Ces études montrent que les FC ont des performances
plus faibles pour inhiber les informations obsolétes qui seraient la conséquence d’une MDT
moins performante, impactant les performances des FC lors de taches complexes, comme la
lecture. Cependant, cette hypothese fait actuellement débat : certains auteurs proposent que les
performances plus basses des FC au niveau de la MDT soient la conséquence de difficultés
sémantiques plutét que 1’'une des causes. A minima, il existe un lien entre le niveau de

compréhension et les capacités de la MDT.

1.3.3. La production d’inférences

Le dernier facteur identifié comme impactant la compréhension de textes est la production
d’inférences (Oakhill & Cain, 2007; Perfetti et al., 2005). Un texte, méme s’il semble
explicitement riche en informations, contient un nombre important d’informations implicites
qui sont seulement suggérées. Prenons 1’exemple suivant : « Lucie prit le goQter de son sac et
le partagea avec Louise. Les cookies étaient trés bons. ». Pour que le lecteur puisse comprendre
que le godter sorti du sac et les cookies sont la méme entite, il doit produire une inférence pour
faire le lien entre les différentes informations du texte. De la méme maniére, la phrase « Les

enfants n’ayant pas vu [’heure, pédalerent le plus rapidement possible pour ne pas se faire

43



punir. » suggére que les enfants sont rentrés en vélo. Cependant, le concept de vélo n’est pas
explicitement mentionné dans le texte, et les enfants pourraient trés bien étre sur un pédalo.
Cette représentation du texte est possible grace a une production d’inférences basée sur le
contexte de la phrase et sur les connaissances du lecteur. La capacité de production d’inférences,
observable chez les lecteurs adultes comme enfants (Casteel, 1993), est essentielle et centrale
dans la compréhension de textes (e.g. Graesser et al., 1994; McKoon & Ratcliff, 1992).

Plusicurs définitions de la notion d’inférence existent. Par exemple, McKoon et Ratcliff
(1992) la définissent « as any piece of information that is not explicitly stated in the text »
(p. 40). Cette définition simple stipule qu’une inférence permet de relier les différentes
informations du texte et de combler les blancs laissés par celui-ci. Cook et al. (2001) proposent
une definition plus élaborée en expliquant que pour comprendre un texte « it is generally
assumed that readers will use their general world knowledge to generate these inferences that
“fill the gaps” between what has been explicitly stated and what the ‘“fully filled-in" message
was intended to convey » (p. 220). Cette définition est plus globale et introduit 1’idée que le
lecteur s’appuie sur les informations du texte mais également sur ses connaissances générales
pour élaborer une inférence. De nombreux travaux ont porté sur la classification des inférences
afin de savoir quelles étaient celles produites systématiquement. Différentes classifications
existent mais aucune n’est consensuellement partagée. Par exemple, Oakhill et al. (2014)
distinguent deux types d’inférences, celles obligatoires ou nécessaires a la compréhension et
les inférences élaboratives. Si le lecteur ne produit pas les inférences obligatoires, il ne peut pas
comprendre le texte lu. Le premier exemple, reléve de ce type d’inférence. Les inférences
élaboratives ne sont, elles, pas nécessaires a la cohérence du texte. Dans « Les enfants n’ayant
pas vu l’heure, pédalerent le plus rapidement possible pour ne pas se faire punir. », I’'inférence
élaborative « les enfants arriveront haletants a la maison » peut étre construite. Elle n’est pas
nécessaire au maintien de la cohérence locale du texte mais permet une compréhension plus
globale. Cette distinction a été reprise dans de nombreuses études qui ont testé la production

d’inférences chez les FC.

Deux points sont largement partagés par la communauté scientifique : (1) le niveau de
compréhension du lecteur dépend entre autres de sa capacité a générer des inférences au cours
de la lecture (e.g. Cain et al., 2004; Cain & Oakhill, 1999; Oakhill & Cain, 2007), et (2) les FC
présentent des difficultés a produire des inférences (e.g. Oakhill, 1983, 1984). Pour étudier la

production d’inférences, le paradigme classiquement utilisé implique la lecture d’un texte ou
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de plusieurs textes a 1I’issue de laquelle les participants sont invités a répondre a des questions
de compréhension. Une distinction est faite entre deux types de questions : celles qui portent
sur des informations littérales du texte, et celles dont la réponse nécessite de produire une
inférence. En 1999, Cain et Oakhill ont examiné I’hypothése selon laquelle les FC
présenteraient des difficultés pour répondre aux questions demandant la production
d’inférences obligatoires et/ou élaboratives. La particularité de cette étude porte sur le fait que
lorsqu’une réponse incorrecte était donnée, les participants pouvaient de nouveau répondre en
ayant le texte sous les yeux. Si, malgré la présence du texte, la bonne réponse n’était toujours
pas donnée, I’expérimentateur indiquait au participant la portion du texte ou I’information
nécessaire était présente. Les performances de FC agés de 7 a 8 ans ont été comparées a celles
d’un groupe de BC et d’un groupe d’enfants plus jeunes apparié en termes de niveau de
compréhension. Aucune différence n’est apparue entre les trois groupes pour les questions
littérales, c’est-a-dire celles pour lesquelles la réponse était directement mentionnée dans le
texte. Concernant les questions demandant la production d’inférences, les FC produisaient
moins de bonnes réponses que les BC quel que soit le type d’inférences a produire, et moins de
bonnes réponses que le groupe d’enfants plus jeunes pour les inférences obligatoires
uniquement. Lorsque le texte était de nouveau fourni aux participants aprés un premier échec,
les résultats ont conduit un effet plafond pour les questions littérales et les questions
inférentielles obligatoires. Pour les inférences élaboratives, les FC et les enfants plus jeunes
continuaient a montrer plus de difficultés a donner la bonne réponse que les BC. Enfin,
I’indication de la portion du texte a partir de laquelle 1’inférence pouvait étre produite n’a pas
permis aux FC d’atteindre des performances identiques a celles obtenues par les deux autres
groupes. Ces résultats montrent que les FC présentent des difficultés pour identifier les

informations a utiliser afin de produire une inférence.

Comme indiqué précédemment, I’idée d’une difficulté au niveau de la production
d’inférences de la part des FC est largement partagée dans la communauté scientifique. C’est
d’ailleurs 1'un des critéres utilisés pour identifier et selectionner les FC dans les études
experimentales. Précisons que pour certains auteurs, ce n’est pas la quantité mais la qualité des
inférences produites qui impacte la comprehension des FC (Carlson et al., 2014). Il reste
cependant beaucoup de questions concernant la production d’inférences des FC, dont I’une
portant sur la cause de ces difficultés de production. Une hypothése proposée postule que les
FC présentent des difficultés a identifier les informations utiles a la production d’inférences

(Cain & Oakhill, 1999). Long et Chong (2001) ont utilisé le paradigme des incohérences,
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développé par Albrecht et O’Brien (1993), auprés d’étudiants BC et FC pour mettre cette
hypothése a I’épreuve. Ce paradigme s’appuie sur le principe selon lequel la détection d’une
erreur ou d’une incohérence textuelle par le lecteur entraine un ralentissement du temps de
lecture. Les auteurs ont élaboré des textes toujours cohérents localement tout en manipulant la
cohérence globale, créant une condition cohérente et une condition incohérente. Les textes
commengaient par la présentation d’un protagoniste auquel était associé un trait particulier, qui
pouvait étre cohérent ou incohérent une phrase cible présentée ultérieurement dans le texte. Par
exemple, dans I’un des textes expérimentaux, la protagoniste Mary était présentée soit comme
étant végétarienne (condition incohérente) soit comme aimant les fast-foods (condition
cohérente). La phrase cible décrivait une action réalisée par la protagoniste « Mary ordered a
cheeseburger and fries » qui était incohérente avec le fait que Mary soit végétarienne mais
cohérente avec le fait qu’elle aime les fast-foods. Un paragraphe intermédiaire était inséré entre
les deux informations afin de s’assurer que le trait caractéristique du protagoniste ne soit plus
activé en mémoire lors de la présentation de la phrase cible. Les résultats montrent que les
participants lisent plus lentement la phrase cible dans la condition incohérente que cohérente.
Ce ralentissement traduit le fait que les participants détectent I’incohérence, et par conséquent

qu’ils tentent de produire une inférence de cohérence globale.

Long et Chong (2001) ont repris ce paradigme en faisant varier la distance entre la phrase
introductive du protagoniste et la phrase cible (Expérience 1). Lorsque ces deux informations
sont présentées de maniére consécutive, les FC et les BC mettent plus de temps a lire en
condition d’incohérence qu’en condition de cohérence. Quand la distance entre les deux
informations augmente, le temps de lecture des FC n’est pas impacté, traduisant une absence
de détection de I’incohérence. Les auteurs interprétent ces résultats comme la conséquence
d’une difficulté pour activer les informations préalables du texte. Cette hypothese a été testee
dans leur deuxiéme étude adaptée de Cook et al. (1998, Expérience 2). Dans I’étude originale
de Cook et al., les participants lisaient un texte décrivant un protagoniste. Une phrase sonde
contenant des informations sur la description du protagoniste pouvait étre présentée a trois
positions différentes : immédiatement aprés 1’élaboration du protagoniste, plus loin dans le
texte mais avant la phrase cible, ou apreés la phrase cible. Les participants devaient indiquer si
cette phrase était correcte ou non. Les résultats montrent que les participants sont plus lents
pour répondre lorsque la phrase sonde est présentée avant la phrase cible, suggérant que
I’information n’est plus disponible en mémoire avant la phrase cible, mais qu’elle 1’est de

nouveau apres la phrase cible. Long et Chong ont repris ce paradigme afin de tester la
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réactivation des informations de la part des FC. Les résultats révelent des performances
identiques de la part des BC et FC, montrant que ces derniers ne présentent pas de difficultés
pour réactiver les informations. Selon les auteurs, les difficultés des FC ne sont pas la
conséquence de difficultés pour réactiver les informations précédentes du texte, mais plutot la
conséquence d’une difficulté pour intégrer les différentes informations activées afin de

maintenir une cohérence globale.

Pour qu’une inférence soit produite, le lecteur a besoin que les informations nécessaires
a sa production soient disponibles en MDT. Plusieurs études ont repris le paradigme des
incohérences pour mesurer la disponibilité des informations selon différentes conditions.
L’¢élaboration (e.g. Albrecht & O’Brien, 1991; Myers et al., 2000; Rizzella & O’Brien, 1996)
et la force du contexte sous-tendant I’inférence (e.g. Cook et al., 1998; O’Brien et al., 1998,
2010) influencent ici la disponibilité. Dans leur étude de 2016, Smith et O’Brien ont testé
I’hypothése que ces deux facteurs peuvent ameliorer la compréhension des FC, en augmentant
leur capacité a réactiver les informations nécessaires au maintien de la cohérence globale du
texte. Les résultats montrent que les FC détectent I’incohérence au niveau local (Expérience
1A) mais pas au niveau global (Expérience 1B). Sur la base de ces résultats, les auteurs ont
repris le matériel utilisé pour la condition globale en augmentant 1’élaboration de I’information
dans I’Expérience 2A et le chevauchement contextuel dans I’Expérience 2B. Les résultats des
deux expériences montrent que les FC détectent 1’incohérence, se traduisant par des temps de
lecture plus longs pour la condition incohérente. Cette étude, couplée avec celle de Long et
Chong (2001), confirme I’idée que les FC auraient des difficultés pour réactiver les
informations préalables du texte, entravant de surcroit I’intégration. D’apres le principe de
résonance, si deux informations sont intégrées, I’activation de 1’une entraine I’activation de
I’autre (Myers & O’Brien, 1998; O’Brien & Myers, 1999). Au niveau global, les FC semblent
avoir plus de difficultés pour réactiver des informations préalables du texte. Cette difficulté
peut étre diminuée lorsque des indices contextuels sont ajoutés. Ainsi 1’une des hypothéses des
difficultés de production d’inférences des FC provient d’une difficulté au niveau de la

disponibilité des informations du texte au moment ou I’inférence est produite.

D’autres hypotheses ont été développées afin d’expliquer la cause des difficultés de
production d’inférences. Par exemple, Currie et Cain (2015) ont étudié I’impact des capacités
de MDT et du vocabulaire sur la production d’inférences aupres de trois groupes d’enfants (5-

6 ans, 7-8 ans, et 9-10 ans). Les enfants ont lu des textes puis répondu a des questions demandant
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la production d’inférences. Le niveau de vocabulaire et les capacités de MDT des enfants ont
été controlés. Les résultats révelent ’existence d’un effet de la MDT sur la production
d’inférences. Toutefois, cet effet semble médiatisé par le niveau de vocabulaire. Les auteurs
proposent que les difficultés au niveau de la profondeur du vocabulaire des FC perturbent les
processus impliqués dans la production d’inférences, ce qui explique les difficultés au niveau
de la MDT. L’une des causes des difficultés de production d’inférences pourrait donc étre le
niveau de vocabulaire. Cette interprétation est en accord avec plusieurs études expérimentales
réalisées sur des normo-compreneurs, montrant qu’un lecteur ayant un vocabulaire adapté et de
bonnes connaissances dans le domaine concerné est avantagé pour répondre aux questions
demandant la production d’inférences, en comparaison de lecteurs ayant moins de
connaissances (Kendeou et al., 2014; McNamara et al., 1996; Perfetti, 1994). Cependant,
O’Reilly et McNamara, (2007) montrent que I’absence des connaissances nécessaires dans un
domaine n’est pas suffisante pour expliquer les difficultés des FC. Méme avec des
connaissances appropriées, les FC présentent un niveau de compréhension plus faible que les
BC.

Pour mieux appréhender I’influence des connaissances préalables sur la production
d’inférences, Barnes et ses collaborateurs (Barnes et al., 1996; Cain et al., 2001) ont réalisé
deux études ou les connaissances des participants étaient contr6lées. Les auteurs ont inventé le
monde imaginaire de Gan et les enfants ont dii en apprendre les caractéristiques (e.g. Turtles
on Gan have ice skates attached to their feet). Une fois cet apprentissage Vérifié, les enfants ont
lu une histoire se déroulant dans le monde de Gan. Les enfants ont répondu ensuite a des
questions sur la compréhension littérale et inférentielle. La premiere étude realisée aupres
d’enfants agés de 6 a 15 ans confirme (1) I’importance de 1’accés aux connaissances pour la
production d’inférences, et (2) que la capacité a produire des inférences augmente au cours du
développement (Barnes et al., 1996). Cain et al. (2001) ont repris la méme procédure aupres
d’enfants agés de 7 a 8 ans et ont comparé leurs performances en fonction de leur niveau de
compréhension. Les résultats montrent un score de compréhension inférentielle inférieur pour
les FC par rapport aux BC, bien que les auteurs se soient auparavant assurés que les

caractéristiques du monde de Gan avaient été bien apprises.

Pris ensemble, les résultats des trois études confirment I’idée que les difficultés des FC
ne sont pas dues a un manque de connaissances appropriées au sujet, mais plutdt a des

difficultés au niveau de I’accés aux connaissances. Cette hypothése est en accord avec les études
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réalisées sur les performances sémantiques, présentées précédemment dans ce chapitre : les
difficultés des FC concerneraient davantage la profondeur du vocabulaire plutdét que son
étendue. A connaissances égales, les FC produisent moins d’inférences que les BC. Les études
réalisées afin de mieux comprendre le lien entre la production d’inférences et le vocabulaire, et
plus précisement le sens des mots, appuient cette hypothése. Par exemple, Cain et ses
collaborateurs se sont intéressés a la capacité des enfants a inférer le sens de nouveaux mots
(Cain et al., 2003, 2004). Les auteurs mettent en évidence que les FC ont plus de difficultés a
inférer le sens de nouveaux mots que les BC. lls précisent que les réponses des FC sont
globalement reliées au bon theme mais qu’ils n’arrivent pas a utiliser les informations
nécessaires pour fournir une réponse correcte et précise. Ces résultats suggerent qu’il existe une
forte relation entre I’accés au sens des mots et la production d’inférences. En combinant ces
résultats a ceux des études précédemment rapportées sur les capacités sémantiques des FC (voir
section 1.2), il est possible de développer I’hypothése d’une difficulté d’accés au sens des mots
comme une des causes explicatives des difficultés des FC.

En résumé, les diverses études présentées dans ce chapitre révelent I’existence de
plusieurs hypotheses explicatives des difficultés des FC. Certaines de ces hypotheses portent
plus spécifiquement sur des capacités impliquées dans la reconnaissance des mots écrits, alors
que d’autres portent sur des capacités impliquées dans la compréhension de textes. Nous allons

revenir plus précisément sur certaines de ces hypothéses dans la discussion de ce chapitre.

1.4. Conclusion du chapitre
1.4.1. Plusieurs hypotheses explicatives

L’objectif de ce chapitre était d’effectuer un état des lieux des travaux réalisés sur les
capacités impliquées dans la lecture des FC. Cette présentation, non exhaustive, permet de
conclure que les FC présentent des difficultés au niveau des capacités sémantiques (e.g. Nation
& Snowling, 1998, 1999; Weekes et al., 2008), ont des connaissances plus faibles sur la
structure de textes (e.g. Cain, 2003; Cain & Oakhill, 1996; Paris & Jacobs, 1984), ont moins
des méta-connaissances (e.g. Cain, 1999; Paris & Myers, 1981), ont des difficultés d’inhibition
(e.g. De Beni et al., 1998; De Beni & Palladino, 2000) et des capacités de MDT plus faibles
(e.g. Kleinsz et al., 2017; Yuill et al., 1989), et présentent des difficultés a produire des

inférences (e.g. Oakhill, 1984). Cet état des lieux souleve la question de la ou des cause(s)
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explicative(s) de ces difficultés. Plusieurs hypotheses non contradictoires les unes avec les
autres ont a ce jour eté développées.

Plusieurs hypothéses portent sur les trois facteurs principaux influencant la
compréhension de textes, identifiés par Oakhill et ses collaborateurs (Oakhill & Cain, 2007;
Perfetti et al., 2005). Par exemple Perfetti (1994) propose que I’une des sources possibles des
difficultés de lecture est que les connaissances sur la structure du texte sont inadéquates. Par
conséquent, les FC auraient des difficultés a adapter leurs stratégies de lecture a la situation.
L’idée d’une difficulté au niveau des stratégies de lecture a également été développée par les
études portant sur les méta-connaissances des FC (e.g. Eme & Rouet, 2001 ; Cain, 1999). Le
mangue de conscience des FC sur leur niveau de lecture les empécherait de pallier leurs
difficultés de compréhension. Cependant ce déficit au niveau des méta-connaissances pourrait
ne pas étre une cause des difficultés de compréhension mais serait un facteur aggravant de leurs
difficultés (Cain, 1999).

Un ensemble d’études révele que les FC ont des performances plus faibles au niveau de
la MDT, entrainant des difficultés au niveau de la production d’inférences (Curie & Cain,
2015). Les capacités moindres de la MDT seraient en fait la conséquence de difficultés au
niveau d’autres processus et, de nouveau non une cause explicative. Par exemple, De Beni et
ses collaborateurs (De Beni et al., 1998; De Beni & Palladino, 2000) développent I’hypothése
de I’inhibition-suppression en s’appuyant sur les travaux de Conway (Conway et al., 1999;
Conway & Engle, 1994). Une suppression inadéquate des informations obsolétes entrainerait
une augmentation de la charge attentionnelle. Les FC maintiennent ainsi activées des
informations obsolétes, ce qui entraine 1’augmentation de la charge attentionnelle. Par
conséquent, la MDT n’aurait plus les ressources nécessaires pour intégrer les informations du
texte afin de produire une représentation de la situation évoquee par le texte. Aussi, les
difficultés d’inhibition des FC pourraient étre 1’'une des causes de leurs difficultés de
compréhension, mais également de leurs capacités de MDT plus faibles (De Beni & Palladino,
2000).

L’idée que les performances plus basses de la MDT sont une conséquence et non une
cause des difficultés des FC est également soutenue par Nation et ses collaborateurs (1999,
2002). Les difficultés des FC mesurées au niveau de la compréhension, comme au niveau de la
MDT, seraient la conséquence de leurs faibles capacités semantiques. Plusieurs études

présentées dans ce chapitre révélent plus précisément que les FC auraient une difficulté
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spécifique au niveau de I’accés aux connaissances sémantiques (Cain & Oakhill, 2014; Nation
& Snowling, 1997, 1998; Oakhill et al., 2015; Weekes et al., 2008). Comme le précise Oakhill
etal. (2015), I’'important est la rapidité et la facilité avec lesquelles la représentation sémantique

est disponible en mémoire.

[...] it is not sufficient to “know” the meanings of words in a text, but that the
facility with which the semantic representations of words can be accessed is also
important for comprehension. [...] the speed of access to a word’s semantics is likely
to be important for efficient comprehension because comprehension happens in real
time and, if appropriate meanings and associations of words are not accessed very
rapidly, the reader will have moved on to the next word, or the next sentence, and the
opportunity for semantic information to support inference and integration of the text
will have been missed. (Oakhill et al., 2015, p. 156).

Plusieurs hypothéses ont tenté d’expliquer ces difficultés de disponibilité des
informations en mémoire. L’une d’entre elles, celle de la qualité lexicale de Perfetti (2007;
Perfetti & Hart, 2002; Perfetti & Stafura, 2014) présentée précédemment, propose qu’une
représentation lexicale de bonne qualité contient des informations phonologiques, sémantiques
et orthographiques et qui, de plus, se doivent d’étre bien intégrées les unes avec les autres. Les
FC auraient des difficultés pour développer des représentations semantiques riches et durables
(Ricketts et al., 2008), entravant la reconnaissance des mots écrits. D’aprés Nation et Snowling
(1999), les difficultés sémantiques se situent au niveau des liens entre les concepts, et plus
spécifiguement pour des concepts qui ne sont pas co-expérimentés. Leurs difficultés
interviendraient ainsi au moment de I’apprentissage des nouveaux mots. Or un accés rapide aux
sens des mots est primordial pour que le lecteur produise des inférences afin de construire la

représentation de la situation évoqueée par le texte.

L’hypoth¢se de difficultés sémantiques comme cause explicative a également été
développée par Weekes et al. (2008). Dans leur étude, adaptée du paradigme DRM, les auteurs
montrent que les FC ne réalisent pas de fausses reconnaissances pour le mot cible relié
sémantiquement aux mots de la liste. Les auteurs interprétent leurs résultats selon 1’hypothése
de difficulté au niveau de la gist memory. Ce concept a été proposé dans le cadre du modele de
la mémoire Fuzzy Trace Theory (Brainerd & Reyna, 2005). La mémoire serait composée de
traces verbatim correspondant a I’interprétation de la forme de surface des mots, et des traces

gist représentant 1’interprétation du sens des mots. Ces représentations seraient récupérées en
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fonction des connexions existantes entre les concepts. Les auteurs supposent que les FC ont des
difficultés au niveau de la mémoire des représentations du sens des mots (gist memory). L’accés
aux traces gist dépend des connexions existantes entre les concepts. Ainsi et de nouveau les

difficultés des FC se retrouveraient au niveau des liens sémantiques.

1.4.2. Conclusion sur le profil des FC

Dans ce premier chapitre, nous nous sommes intéressés aux études portant sur les FC. De
nombreuses difficultés ont été mises en évidence sur plusieurs capacités impliquées dans la
lecture. Cette diversité empéche de dresser un profil cognitif précis des FC. La communauté
scientifique s’accorde sur 1’idée qu’ils présentent des difficultés a produire des inférences. Pour
certains auteurs, ces difficultés de production sont la conséquence d’une faiblesse sémantique
(Nation & Snowling, 1998; Weekes et al., 2008) alors que pour d’autres, les difficultés sont
liées aux capacités de la MDT (e.g. Currie & Cain, 2015). A ce jour il n’existe pas de consensus.
Cette absence d’harmonisation peut s’expliquer par I’absence d’un modéele théorique décrivant
précisement les difficultés des FC. Une seconde limite a I’ensemble de ces travaux porte sur les
méthodologies employées. La majorité des études présentées sont des études dites offlines,
c’est-a-dire que la compréhension est mesurée aprés que les processus ont opéré. Ces études
mesurent ainsi le produit de la lecture et n’étudient pas le fonctionnement des processus

impliqués dans la compréhension au moment ou ils opérent.

L’objectif de cette présente thése est de proposer un éclairage alternatif sur les difficultés
de compréhension des FC. Plus précisément, nous proposons d’étudier directement les
processus cognitifs impliqués dans la production d’inférences tout en ancrant notre réflexion
dans une approche incarnée de la cognition. Pour ce faire, nous nous appuyons particuliérement
sur deux modeles. Premiérement, le modele RI-Val (Cook & O’Brien, 2014, 2015; O’Brien &
Cook, 2016a, 2016b), qui décrit le fonctionnement des processus a I’ceuvre dans la production
d’inférences. Ce modele repose sur 1’idée que les inférences sont produites en fonction de la
disponibilité des informations en mémoire. Sur la base de cet apport theorique nous tenterons
d’aborder la question des difficultés des FC en termes d’émergence des connaissances au cours
du traitement d’un texte. Le Chapitre 2 sera consacré a la production d’inférences ainsi qu’a la
présentation de ce modele. Deuxiemement, le modele Act-In (Versace et al., 2009, 2014)
décrivant le fonctionnement de la mémoire selon une approche incarnée de la cognition.
D’aprés ce modele, les connaissances émergent de la réactivation des traces sensori-motrices

des expériences passées. Ce modele nous permettra d’approfondir notre hypothése d’une
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difficulté au niveau de 1’émergence des connaissances de la part des FC. Le Chapitre 3 sera
consacré¢ a la présentation de ce modele ainsi qu’a 1’approche incarnée de la cognition, et des

travaux démontrant que la compréhension est incarnée.
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Chapitre 2 : Les processus impligués dans la production

d’inférences

Dans le Chapitre 1 nous avons présenté les recherches réalisées auprés d’une population
de FC afin de tenter d’en dégager un profil cognitif. S’il est clairement établi que ces lecteurs
présentent des difficultés spécifiques de compréhension sans difficultés « apparentes » de
décodage, la littérature fait état de multiples hypothéses explicatives de leurs difficultés. Nous
soutenons 1’idée qu’une des raisons a cela est 1’absence d’une interprétation des résultats au
sein d’un cadre théorique commun qui permettrait 1’émergence d’un consensus explicatif.
Parmi les difficultés que peuvent présenter les FC, la communauté scientifique s’accorde sur
I’idée qu’ils présentent des difficultés a produire des inférences (e.g. Oakhill, 1983, 1984).
L’une des hypothéses explicatives de ces difficultés serait une difficulté d’acceés aux
connaissances en mémoire (Nation & Snowling, 1998, 1999). Nous avons fait le choix dans
cette présente thése de nous intéresser a cette hypothése en essayant de I’expliquer sous I’angle
des processus sous-tendant la production d’inférences et en nous inscrivant dans un cadre

théorique les modélisant.

Afin de répondre a notre problématique, nous proposons, dans ce chapitre, d’ancrer notre
réflexion au sein d’un modéle décrivant les processus sous-tendant la production d’inférences :
le modéle RI-Val (Cook & O’Brien, 2014, 2015; O’Brien & Cook, 2016a, 2016b). L’objectif
de ce chapitre est de présenter les débats théoriques et les données expérimentales qui ont guidé
le développement de ce modele et qui nous ont conduit a I’adopter en tant que cadre théorique
de référence de nos études. Dans une premiére partie nous revenons sur le débat théorique entre
I’approche minimaliste (McKoon & Ratcliff, 1992) et I’approche maximaliste (Graesser et al.,
1994) qui a marqué les études sur la production d’inférences dans les années 1990. De ce débat
a émergé une proposition alternative, 1’approche du traitement de texte basé sur la mémoire
(nommeée approche BM par la suite) que nous aborderons dans une seconde partie. Une
troisieme partie sera consacrée aux travaux recents sur la question de la validation des
informations au cours de la lecture et plus spécifiguement de la nature automatique ou
stratégique des processus la sous-tendant. En effet, c’est de la convergence de ces travaux et
des limites soulevées au sein de 1’approche BM que le modéle RI-Val découle (Cook &
O’Brien, 2014, 2015; O’Brien & Cook, 2016a, 2016b). Enfin, nous détaillerons précisément les
propositions portées par le modéle RI-Val concernant les processus mis en jeu dans la
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production d’inférences en nous attachant a souligner dans quelle mesure le modéle permet

d’envisager les difficultés des faibles compreneurs a produire des inférences.

2.1. Le débat des années 1990 concernant la production d’inférences

La compréhension est une activité complexe dont 1’objectif final est la compréhension du
message que 1’auteur a voulu transmettre, et qui résulte de la construction par le lecteur d’une
représentation mentale de la situation évoquée par le texte, conceptualisée comme un modéle
de situation (van Dijk & Kintsch, 1983) ou un modele mental (Johnson-Laird, 1983). Parmi les
processus mis en jeu dans 1’élaboration d’une telle représentation, ceux permettant la
production d’inférences, c’est-a-dire la construction des relations entre les différentes
informations mentionnées dans un texte et entre les informations du texte et les connaissances
générales du lecteur, occupent une place centrale. Il en est ainsi de méme au sein de la majorité
des modgeles qui se sont attachés a rendre compte des processus impliqués dans 1’élaboration
d’une représentation mentale de la situation évoquée par le texte (Gernsbacher, 1990; Graesser
etal., 1994; Sanford & Garrod, 1989; van den Broek et al., 1995, 1999; Zwaan et al., 1995). La
place accordée a cette habileté en a également fait un élément de débat dont le plus influent a
été celui des années 1990 entre 1’approche minimaliste et 1’approche maximaliste que nous

abordons ci-apres.

2.1.1. L’approche minimaliste (McKoon & Ratcliff, 1992)

L’article de McKoon et Ratcliff (1992) peut étre considéré comme ayant engendré un
tournant majeur dans 1’étude de la production d’inférences et plus particulierement sur la
question qui nous intéresse dans cette thése, a savoir la nature des processus a I’ceuvre. Trois
principales limites ont découlé de la réflexion et de la proposition théorique des auteurs, a
I’encontre des études réalisées jusqu’alors. Premic¢rement, 1’objectif poursuivi dans ces
recherches était d’identifier quelles inférences sont nécessaires et systématiquement produites
par le lecteur dans le but d’en établir une classification reposant sur la nature des inférences.
Ces études ont ainsi conduit a considérer par exemple les inférences causales comme des
inférences nécessaires a la compréhension, supposées étre produites systématiquement (Bloom
et al., 1990; Fletcher & Bloom, 1988; Myers et al., 1987; O’Brien & Myers, 1987; Trabasso &
van den Broek, 1985; van den Broek, 1988, 1990) et les inférences instrumentales comme des

inférences élaboratives, produites sous des conditions spécifiques (Corbett & Dosher, 1978;
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Dosher & Corbett, 1982; McKoon & Ratcliff, 1981). McKoon et Ratcliff reprochent a ces
études d’aborder les inférences par leur nature, mettant ainsi de c6té la question des processus
qui en permettent I’émergence. Ce constat est également a mettre en lien avec la seconde limite
soulevée, a savoir le recours majoritaire a des méthodes d’investigation offline ne permettant
pas I’étude des processus sous-tendant la production d’inférences. Enfin, ils considérent que les
conditions dans lesquelles les données sont récoltées doivent étre prises en compte. Cette idée
les conduit a penser que les données recueillis jusqu’a alors représentent une compréhension a
minima, puisqu’elles ont été ou récoltées dans des situations ou la compréhension n’est pas
dirigée par un objectif de lecture spécifique et ou le lecteur ne s’investit pas activement dans

I’activité de compréhension.

L’hypothése principale de I’approche minimaliste est ainsi qu’en 1’absence de buts
spécifiques de lecture, le lecteur produit automatiquement seulement deux types d’inférences :
celles permettant le maintien de la cohérence locale, et celles construites a partir d’informations
facilement et rapidement disponibles en mémoire. De plus, I’un des postulats centraux de cette
approche est que la production de ces deux types d’inférences est sous-tendue par des processus
automatiques. Par ce postulat, McKoon et Ratcliff proposent d’une part, une conceptualisation
radicalement différente de la production d’inférences, supposées jusqu’alors étre produites a
I’aide de processus stratégiques uniquement, et d’autre part, une distinction entre les inférences
sur la base de la nature des processus qui les sous-tendent a savoir automatique ou stratégique.
Les inférences automatiquement construites sont celles dont les informations nécessaires a la
construction sont facilement et rapidement disponibles, que 1’information provienne du texte
ou des connaissances générales du lecteur. Les inférences permettant la cohérence locale sont
également produites automatiquement, car elles sont facilement générées puisque les
informations sont co-activées en MDT. Aussi, d’aprés McKoon et Ratcliff, les inférences
élaboratives peuvent également étre produites automatiquement dés lors que les informations
nécessaires a leur production sont facilement disponibles. Les inférences produites par des
processus stratégiques, quant a elles, sont élaborées en fonction des objectifs du lecteur, et par

définition sont produites par des processus plus colteux et plus tardifs.

Afin de valider empiriquement leur approche, McKoon et Ratcliff (1992) ont réalisé
plusieurs études dont 1’objectif principal était de montrer que les inférences produites sont (1)
celles facilement et rapidement accessibles, (2) uniquement les inférences de cohérence locale

en démontrant 1’absence de production des inférences de cohérence globale. Nous ne
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développerons par la suite que les études relatives au point 2 qui s’est particuliérement retrouvé
au cceur des débats. Nous renvoyons le lecteur aux travaux de McKoon et Ratcliff (1989, 1995;
Ratcliff & McKoon, 1988) et Dopkins et al. (1993) pour celles relatives au point 1. De plus, en
réponse a la seconde limite souleveée, les chercheurs ont utilisé des méthodes d’observation en
temps réel de la production d’inférences en mesurant les changements de disponibilité des
informations en mémoire. Pour ce faire, ils se sont appuyés sur les paradigmes de mesure
d’activation des concepts en mémoire qui reposent sur le fait que la réponse a une information
cible refléte I’état de disponibilité en mémoire du concept auquel elle fait référence. Apres avoir
lu un texte, les participants ont di effectuer une tache de reconnaissance qui consistait ici a
indiquer si un mot cible avait été mentionné précédemment dans le texte. Leur raisonnement
est qu’un mot cible faisant référence a un concept facilement disponible entraine des temps de
réponse plus courts, et moins d’erreurs. L’effet facilitateur traduit ainsi le fait que le concept

est active en MDT, et donc utilisé pour produire une inférence.

Dans I’Expérience 1, les auteurs ont testé I’accessibilité de 1’information locale et globale
a la fin de la lecture de textes courts, afin de montrer que seules les inférences locales sont
produites automatiquement. Pour tester leur hypothese, ils ont élaboré des textes contenant un
but principal (e.g. « kill the president ») et un sous-but permettant d’atteindre ce but général
(e.g. «use his rifle »). Trois versions expérimentales du texte existaient : dans la version
Controéle, le but général était immédiatement atteint ; dans la version Deuxiéme Essai un
probléme empéchait le protagoniste d’atteindre le sous-but mais il réessayait immédiatement
de I’atteindre ; enfin, dans la version Remplacement, a la suite du probléeme empéchant le sous-
but d’étre atteint, le protagoniste remplacait ce sous-but par un autre (e.g. «reach his
grenades »). Ainsi, les auteurs ont fait varier la cohérence globale du texte entre les conditions
mais ont maintenu la cohérence locale. Apres avoir lu une des versions du texte, les participants
ont réalisé une tache de reconnaissance d’un mot cible, correspondant au but principal (e.g.
Kill) ou au sous-but (e.g. Rifle). D’aprés I’approche minimaliste, le but principal ne devrait pas
étre utilisé quelle que soit la version de I’histoire, puisque la cohérence locale est maintenue.
Ainsi, les temps de réponse du mot cible correspondant au but principal ne devraient pas varier
selon les conditions expérimentales. Les résultats obtenus sont en accord avec les auteurs : pour
le mot cible correspondant au but principal (Kill), les participants ne présentent pas de
différences de taux ni de temps de réponse en fonction des conditions expérimentales.
Cependant, pour le mot cible faisant référence au sous-but (Rifle), les participants répondent

plus rapidement et plus précisément apres avoir lu la condition Deuxieme Essai qu’aprés avoir
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lu les conditions Controle et Remplacement. Les auteurs interprétent ces résultats comme la
mise en évidence que les participants produisent automatiquement les inférences de cohérence

locale alors que les inférences de cohérence globale ne le sont pas.

Afin de confirmer ces premiers résultats, les auteurs ont réalisé une seconde expérience
dans laquelle ils ont manipulé la cohérence locale et globale des textes, alors que seule la
cohérence globale avait été manipulée dans I’Expérience 1. Chaque texte était composé d’une
section introduction, dans laquelle un protagoniste était présenté avec un but qu’il souhaite
atteindre, et d’une section continuation qui pouvait soit continuer le texte en maintenant la
cohérence (Condition Contréle) soit entrainer une rupture de cohérence (Condition
Problématique). Aprés avoir lu chaque texte, les participants réalisaient une tache de
reconnaissance d’un mot cible faisant référence au but original. Les auteurs ont élaboré deux
types de textes afin que I’incohérence induite par la Condition Problématique se situe soit au
niveau global soit au niveau local. Par exemple un texte incohérent globalement introduit Curtis
comme étant un joueur de tennis qui, blessé a I’épaule, souhaitait s’entrainer avec un ami avant
un match important. Dans la Condition Contréle I’ami de Curtis venait jouer avec lui, alors
qu’il refusait dans la Condition Problématique. A la suite de ce refus, Curtis décidait de rentrer
chez lui pour analyser des vidéos de ses services. Ici, le choix de Curtis d’analyser ses services
est cohérent avec le fait que son ami ait refusé de jouer avec lui (i.e. cohérence locale) mais est
incompatible avec le fait que Curtis a besoin de s’entrainer a la suite de sa blessure (i.e.
incohérence globale). Concernant les textes incohérents localement, 1’'un d’entre eux
introduisait Diane qui voulait perdre du poids et décidait de faire du vélo pour atteindre ce but.
Dans la Condition Controle, le texte explique que Diane parcourait tous les jours plusieurs
kilomeétres, alors que dans la Condition Problématique, le vélo de Diane étant cassé, elle
décidait d’aller acheter du raisin et des yaourts. Ici, le fait d’aller acheter du raisin et des yaourts
est incohérent avec le fait que le vélo soit cassé (i.e. incohérence locale) mais est cohérent avec
’objectif de perte de poids (i.e. cohérence globale). A la suite du texte, les mots cibles
« entrainement » pour ’histoire de Curtis, et « poids » pour I’histoire de Diane étaient présentés
aux participants. D’aprés I’approche minimaliste, la condition Continuation Problématique
pour les textes avec une incohérence locale (e.g. I’histoire de Diane) devrait entrainer
I’utilisation des informations globales par le lecteur, se traduisant par des temps de réponse plus
courts pour le mot cible par rapport a la condition Continuation Controle. Alors que pour les
textes contenant seulement une incohérence globale (e.g. I’histoire de Curtis), les auteurs ne

s’attendaient pas a voir apparaitre de différences dans les temps de réponse. Les résultats

58



obtenus sont ceux attendus par McKoon et Ratcliff, validant I’hypothése que les inférences de

cohérence globale ne sont produites que si la cohérence locale est rompue.

2.2.2. L’approche maximaliste (Graesser et al., 1994)

En réponse a I’article de McKoon et Ratcliff (1992), Graesser et ses collaborateurs ont
développé en 1994 I’approche maximaliste basée sur le principe de Search (or effort) after
meaning (Bartlett, 1932, cité par Graesser et al., 1994). Selon les auteurs, ’activité de
compréhension est fondamentalement stratégique et est guidée par la recherche de la
signification. Sur cette base, les auteurs développent trois hypothéses principales soutenant leur
approche. Premiérement, 1’hypothése du but du lecteur stipule que le lecteur construit une
représentation du sens du texte en fonction de ses buts de lecture. Deuxiémement, I’hypothése
de la cohérence explique que le lecteur construit une représentation du sens porté par le texte
qui soit cohérente au niveau local et au niveau global. Enfin, ’hypothése de 1’explication stipule
que le lecteur cherche a comprendre pourquoi les actions, les événements et les états sont
mentionnés dans le texte. Dit autrement, selon cette approche le lecteur fournit tous les efforts
qui garantissent 1’élaboration d’une représentation la plus cohérente possible répondant aux
objectifs fixés. Les auteurs proposent une catégorisation des inférences qui reposent sur le
moment auquel elles seraient produites : au cours de la lecture ou apres la lecture. Ainsi trois
types d’inférences seraient produites systématiquement au cours de la lecture : (1) les inférences
concernant les buts superordonnés des protagonistes motivant les actions explicitement décrites
par le texte ; (2) les inférences concernant les antécédents causaux, permettant d’expliquer
pourquoi telle action, tel événement ou tel état sont explicitement mentionnés dans le texte ; et
(3) les inférences concernant la thématique globale du texte qui integrent les différents chunks

principaux du texte ou qui véhiculent le point central du message.

De plus, les auteurs se positionnent explicitement contre 1’approche minimaliste sur trois
points. Premierement, concernant les inférences produites, 1’approche minimaliste stipule qu’en
situation de lecture a minima le lecteur ne produit systématiqguement que deux types
d’inférences : celles dont les informations sont facilement et rapidement disponibles et celles
concernant la cohérence locale. De son c6té, I’approche maximaliste réfute 1’existence d’une
compréhension sans but précis de la part du lecteur : la compréhension serait une activité
stratégique ou le lecteur produit tous les efforts possibles pour construire une représentation
cohérente du texte. Deuxiémement, les approches s’opposent sur les processus permettant la

production d’inférences, I’approche minimaliste distingue les inférences produites grace a des
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processus automatiques de celles produites grace a des processus stratégiques. L’approche
maximaliste, quant a elle, réfute la distinction automatique-stratégique, mais distingue les
inférences produites au cours de la lecture (onlines) de celles produites aprés la lecture
(offlines). Enfin, concernant les inférences de cohérence globale, 1’approche minimaliste prone
I’idée qu’elles sont produites seulement en cas de rupture de la cohérence locale, alors que,

d’apres 1’approche maximaliste, elles sont systématiquement produites.

D’un point de vue expérimental, les partisans de I’approche maximaliste ont également
réalisé un ensemble de travaux pour veérifier leurs hypothéses. Notamment Suh et Trabasso
(1993) ont remis en question les résultats de I’Expérience 2 de McKoon et Ratcliff (1992). Pour
rappel, les résultats déemontrent que les inférences concernant les buts superordonnés des
protagonistes ne sont pas systématiquement produites. Dans leur expérience, le mot cible
faisant référence au but principal n’entraine pas de différence de temps de réponse, qu’il soit
atteint ou non. Ces résultats ont été interprétés comme étant en accord avec 1’approche
minimaliste mais pas avec I’approche maximaliste. Cependant, Suh et Trabasso soulignent deux
limites a cette étude. Premiérement 1’hypothése minimaliste s’appuie sur une absence de
différence significative entre les conditions expérimentales concernant le mot qui réfere au but
global. Dit autrement, 1’affirmation de cette hypothése repose sur 1’acceptation de I’hypothése
nulle. Deuxiemement, les auteurs expliquent que la derniére phrase des textes expérimentaux,
censée entrainer la production de I’inférence, n’est pas reliée causalement au but principal mais
plutdt au sous-but. De ce fait, I’approche maximaliste ne suppose pas non plus la production

systématique d’une inférence liée au but principal.

Les auteurs ont ainsi réalisé une série d’études testant la production d’inférences relatives
au but du protagoniste. Ils ont créé des textes ou le but pouvait étre atteint ou non. Tous les
textes commencaient par exposer le but principal du protagoniste (e.g. « Jimmy wanted to have
a new hike »), suivi d’une information précisant si le but était atteint ou non. Le texte continuait
dans les deux conditions par I’introduction d’un deuxiéme but (« Jimmy wants to earn some
money »). Ce deuxiéme but présentait la particularité d’étre relié au but principal dans la version
but non atteint dans la mesure ou le protagoniste, n’ayant pas encore de vélo, « gagner de
I’argent » constitue un but a atteindre répondant a 1’objectif initial, alors que dans la version but
atteint, ce deuxiéme but n’est plus reli€¢ au premier et ne constitue plus un sous-but permettant
d’atteindre le but principal. Les deux versions du texte se terminaient par un dernier événement

« He went to a department store », suivi d’une phrase finale qui variait selon les deux versions
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« He bought a new bike/basketball » (respectivement : but non atteint/but atteint). Dans la
version but non atteint, ces deux phrases devraient entrainer une inférence reliant ces

informations avec le but principal, ce qui n’est pas le cas dans la version but atteint.

Les auteurs ont testé la disponibilité en mémoire de I’information relative au but initial,
en testant la reconnaissance de mots reliés a ce but a différents moments du texte. L’une de ces
mesures était apres I’introduction du deuxiéme but, moment ou, les deux approches prédisent
des résultats différents. Aprés lecture du sous-but « Jimmy wants to earn some money »
I’approche maximaliste suppose que dans la condition but non atteint, 1I’information relative au
but principal doit étre plus facilement disponible que dans la condition but atteint. Le lecteur
produisant des inférences afin d’expliquer la cause des événements décrits par le texte, devrait
générer I’inférence permettant de relier ’envie de gagner plus d’argent avec I’envie d’avoir un
vélo. L’approche minimaliste, quant a elle, ne prédit pas de différence, car il n’existe pas de
raison de supposer que cette information soit facilement et rapidement disponible a ce moment
de la lecture. Les résultats montrent des temps de reconnaissance plus rapides dans la condition
but non atteint que dans la condition but atteint, compatible avec I’idée défendue par 1’approche
maximaliste selon laquelle le lecteur produit des inférences reliées aux buts superordonnés des

protagonistes.

L’étude de Dopkins et al. (1993) est un exemple de cette contradiction dans les résultats.
Leur étude testait 1’accessibilité des informations relatives au but. D’une maniére similaire aux
autres études, deux versions de textes ont éte élaborées, toutes deux introduisant un but principal
que le protagoniste essaie d’atteindre (e.g. « to nab the thief »). Dans la version contrdle, ce but
était atteint immédiatement (e.g. le voleur était immédiatement démasqué) alors qu’il ne 1’était
pas dans la version but non atteint. Dans cette derniére condition, seule la phrase finale suggeérait
Iatteinte du but « the captain had the purser brought to his office ». A la suite, les participants
ont réalisé une tache de reconnaissance de mots, ces derniers faisant référence au but a atteindre,
dans notre exemple thief. Les résultats indiquent que ces derniers sont plus facilement
accessibles dans la version but non atteint que dans la version contréle. Selon les auteurs, ces
résultats indiquent que les participants ont relies le mot purser au but principal, et par
consequent supposé que le commandant de bord est le voleur, résultats en faveur de 1’approche
maximaliste. Cependant, les auteurs ont modifié leur matériel, en ajoutant une phrase dans les
textes expérimentaux ou le mot purser était introduit avant la derniére phrase. Avec ce nouveau

matériel, les participants n’ont pas reconnu plus rapidement le mot cible thief dans la version
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but non atteint par rapport a la version contrdle. Il semblerait que les participants n’élaborent
pas d’inférences reliant la derniére phrase avec le but principal (i.e. inférence de cohérence
globale), alors méme que ce dernier n’est pas atteint. Les résultats de cette version sont cette
fois-ci en faveur de I’approche minimaliste. Ainsi 1’étude de Dopkins et al. (1993) n’est en

faveur ni de ’approche minimaliste ni de 1’approche maximaliste.

D’autres études se sont quant a elles, intéressées a la question du maintien systématique
par les lecteurs de la cohérence globale, tel que supposé par 1’approche maximaliste. Dans leur
ensemble, ces recherches sont venues infirmer les résultats obtenus par McKoon et Ratcliff
(1992), en révélant que le lecteur détecte des incohérences globales mémes lorsque la cohérence
locale est maintenue. C’est le cas notamment de 1’expérience d’ Albrecht & O’Brien (1993) que
nous avons déja décrite dans le Chapitre 1 (Albrecht & O’Brien, 1993; O’Brien & Albrecht,
1992) et qui pour rappel, montre que la phrase cible « Mary ordered a cheeseburger and fries »
est lue par les participants plus lentement lorsque Mary est préalablement présentée comme
végétarienne plutoét qu’adorant les fast-foods. Il est en effet important de souligner que dans
cette étude la phrase cible est incohérente globalement mais cohérente localement. Ces résultats
suggérent ainsi que les participants détectent I’incohérence globale malgré un maintien de la

cohérence locale, confirmant 1’hypothése de I’approche maximaliste.

En conclusion de ce débat qui a eu lieu dans les années 1990 entre les approches
minimaliste et maximaliste, les études, présentées non exhaustivement ici, montrent
expérimentalement des résultats pouvant supporter a leur tour les deux approches, ne permettant
de confirmer ni I’une ni I’autre. Cependant, une des limites qu’il est possible de formuler envers
cet ensemble de travaux est que les études sont restées focalisées sur la nature des inférences
supposeées étre produites par le lecteur en posant la question du caractére automatique de leur
production. Aucune étude n’a porté sur les processus sous-tendant la production d’inférences,
alors méme que I’approche minimaliste et I’approche maximaliste divergent sur cet aspect.

C’est de ce constat que I’approche BM a émergg.
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2.2. L’approche du traitement de texte basé sur la mémoire (McKoon &
Ratcliff, 1998; Myers & O’Brien, 1998; O’Brien & Myers, 1999)

2.2.1. Hypotheses génerales

L’approche BM porte sur les processus permettant la production d’inférences, quel que
soit le type d’inférences produites. Cette approche propose une manicre alternative d’étudier
les inférences produites au cours de la lecture de texte : plutdt que de se focaliser sur la nature
des inférences produites, cette approche répond a la question de la maniére dont sont produites
les inférences. L’approche BM découle directement de 1’approche minimaliste, en partageant
le postulat qu’il existe des processus automatiques et des processus stratégiques qui sont
impliqués dans la production d’inférences. De plus, toujours en accord avec ’approche
minimaliste, I’approche BM suppose que les inférences produites automatiquement sont celles
dont les informations nécessaires sont facilement et rapidement disponibles en MDT.
Cependant, elle se différencie de I’approche minimaliste en ne faisant pas de prédictions quant
au type d’inférences automatiquement produites. Elle suppose en effet que toute inférence dont
les informations sont facilement disponibles en MDT peut étre automatiquement produite.
Ainsi, aucune hypothese n’est faite sur les inférences de cohérence locale ou globale, ce qui
était pourtant I’un des débats centraux entre I’approche minimaliste et maximaliste. Un second
postulat, central dans 1’approche BM, concerne la nature des processus automatiques sous-
tendant la production d’inférences. En effet, au sein de cette approche, il est considéré que les
processus automatiques impliqués dans la production d’inférences sont de nature mnésique, et
par conséquent non spécifiques a I’activité de compréhension de textes. Ainsi, les processus
automatiques impliqués dans le traitement des informations textuelles sont les mémes que ceux

impliqués dans de multiples activités cognitives.

Afin d’expliquer comment les informations deviennent facilement (ré)accessibles en
mémoire, Myers et O’Brien (1998; O’Brien & Myers, 1999) ont développé le modéle de
résonance. Pour expliquer I’accés aux informations, les auteurs s’appuient sur les modeles
globaux de la mémoire envisageant le processus de récupération en mémoire comme étant
global, passif, automatique et rapide (e.g. Gillund & Shiffrin, 1984; Hintzman, 1986; Kintsch,
1988). Lorsqu’une nouvelle information entre dans le systéme, celle-ci, combinée avec les
informations actuellement actives en mémoire sert de signal a I’ensemble de la mémoire. Ainsi,
toute information en mémoire ayant des caractéristiques en commun avec le signal entre alors

en résonance en réponse a ce signal. Les éléments actives par le signal initial engendrent a leur
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tour I’envoi d’un signal a I’ensemble de la mémoire. S’ensuit alors un jeu de résonances,
activant de ce fait divers éléments dans I’ensemble de la mémoire. Lorsque le systéme se
stabilise, les éléments qui ont été les plus activés sont alors intégrés en mémoire permettant
ainsi I’interprétation des informations actuellement traitées par le lecteur. Deux caractéristiques
du processus de résonance sont importantes. Premiérement, le processus est non-restreint et
fonctionne sur I’ensemble de la mémoire : ainsi il permet aussi bien 1’accés aux informations
précédentes du texte, qu’aux connaissances générales du lecteur. Deuxiémement, le processus
est considéré comme dénué d’intelligence. Ce terme traduit le fait que n’importe quelle
information en mémoire possédant des caractéristiques en commun et résonnant suffisamment

peut étre intégrée en mémoire, et ce indépendamment de sa pertinence.

2.2.2. Hypothéses expérimentales

D’aprés Guéraud (2016), il découle des principaux postulats de 1’approche BM, cing
hypothéses expérimentales qui ont été testées empiriquement au cours des deux derniéres
décennies. Nous avons fait le choix d’illustrer ces hypothéses par une seule étude malgré
I’existence dans la littérature de trés nombreux travaux (pour une revue plus détaillée des

recherches, nous renvoyons le lecteur vers Cook & O’Brien, 2015, ainsi que Guéraud, 2016).

La premiére (H1) est transversale a ’ensemble des autres hypothéses dans la mesure ou
elle stipule que toutes les inférences, indépendamment du type, sont produites grace aux mémes
processus et ainsi sous les mémes conditions. Elle implique ainsi que les quatre autres
hypotheses expérimentales, que nous allons développer par la suite, s’appliquent quelle que soit

I’inférence produite.

La seconde hypothése (H2) repose sur 1’idée que les processus sous-tendant la production
d’inférences sont de nature mnésique, ainsi la production d’inférences est par définition
influencée par des facteurs mnésiques. Autrement dit, la probabilité de produire une inférence
dépend de facteurs mnésiques tels que la récence, le niveau d’élaboration ou encore
I’appartenance ou la typicité catégorielle. Rizzella et O’Brien (1996) ont réalisé une série
d’expériences afin d’examiner 1’influence de la récence et du niveau d’élaboration d’une
information sur la production d’inférences causales. Afin de manipuler le facteur récence, dans
chaque expérience les participants ont lu des textes dans lesquels deux causes possibles peuvent
expliquer un événement final. Par exemple, un des textes expérimentaux se terminait par la

phrase « [Billy] knew that once his father came home he would be in trouble » qui peut étre
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expliquée par deux événements mentionnés préalablement dans le texte, I’un présenté au début
du texte et qualifié d’événement précoce (e.g. Billy a perdu ses clés) et 1’autre mentionné par
la suite et ainsi qualifié d’événement tardif (e.g. Billy a cassé une fenétre pour pouvoir rentrer
chez lui). De plus, deux versions de chaque texte ont été construites, 1’'une ou I’antécédent
causal précoce est élaboré (condition Elaboration), et I’autre ou aucun des deux antécédents
n’est élaboré (condition Sans Elaboration) dans le but d’introduire une variation en termes de
niveau d’élaboration des informations. Notons que dans cette expérience 1’élaboration n’est pas
quantitative, ¢’est-a-dire reposant sur le nombre de fois ou une information est citée, mais
qualitative par 1’ajout d’éléments contextuels renforgant 1’importance de 1’événement. Ainsi,
dans la condition Elaboration quatre phrases ont été ajoutées afin d’élaborer sans que
I’antécédent précoce ne soit cité plus souvent. L’objectif de 1’étude était de voir quelle inférence
causale le lecteur produit, ¢’est-a-dire quel événement sera utilisé pour interpréter la phrase
finale, et plus spécifiquement de montrer que celle produite dépend de la facilité avec laquelle
le lecteur récupere I’un ou I’autre des antécédents causaux. Pour ce faire, les participants ont
réalisé une tache de dénomination d’un mot cible immédiatement aprés la lecture de la derniere
phrase. Le mot & dénommer faisait soit référence a 1’antécédent précoce (e.g. key) soit a
I’antécédent tardif (e.g. window). Dans I’Expérience 1A, la phrase conséquence entrainant la
production de I’inférence était précédée d’une phrase ou I’antécédent tardif était mentionné.
L’antécédent était ainsi encore disponible en mémoire lorsque la phrase conséquence est traitée
par les participants. Dans cette expérience, il a été observé que les participants dénommaient
plus rapidement I’antécédent tardif que 1’antécédent précoce pour la condition Sans
Elaboration. Concernant la condition Elaboration aucune différence entre les temps de

dénomination n’a été observée.

Afin de confirmer leurs résultats, les auteurs ont reproduit leur étude en modifiant les
textes de maniére a ce que 1’événement tardif ne soit plus activé en mémoire lorsque les
participants rencontraient la derniére phrase (Expérience 2A). Cette modification n’a pas
engendré de changement de pattern dans la condition Sans Elaboration, les temps de
dénomination sont restés plus courts pour 1’antécédent tardif que I’antécédent précoce. Par
contre, dans la condition Elaboration les participants ont dénommé plus rapidement
I’antécédent précoce que I’antécédent tardif. L’ensemble de ces résultats est interprété comme
démontrant que la production d’une inférence causale est influencée par la récence et le niveau
de I’¢élaboration de 1’antécédent, facteurs qui déterminent la facilité et la rapidité avec lesquelles

les informations deviennent disponibles pour le lecteur. Lorsque deux informations sont d’un
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niveau d’¢élaboration équivalent, la rapidit¢é d’acceés est déterminée par la récence, une
information mentionnée plus récemment étant récupérée plus rapidement qu’une information
mentionnée plus tot dans le texte. Cependant, elaborer une information dans le texte et donc en
mémoire peut contrecarrer un tel effet, et favoriser la récupération d’une information plus
ancienne au dépend d’une plus récente. De tels résultats ont été répliqués avec d’autres types
d’inférences pourtant considérées comme obligatoires et donc systématiquement produites,
confirmant la premiére hypothése (H1). L’influence du niveau d’élaboration a ainsi été observe
sur la production d’inférences élaboratives (O’Brien et al., 1988), d’inférences prédictives
(Cook et al., 2001), ou encore d’inférences instrumentales (Harmon-Vuki¢ et al., 2009).
L’influence de la typicité catégorielle sur les inférences anaphoriques a également été

démontrée (Duffy & Rayner, 1990; Levine et al., 2000; O’Brien et al., 1990).

D’aprés le modéle de résonance, les informations sont activées en fonction de
caractéristiques partagées avec le signal initial. De ce fait, la troisiéme hypothese (H3) postule
que la production d’inférences est guidée par les chevauchements sémantiques et contextuels
entre les traces en mémoire. L’influence des chevauchements contextuels sur la production
d’inférences de cohérence globale a été testé par Albrecht et Myers (1995) a I’aide du
paradigme des incohérences. Dans I’Expérience 3, les chercheurs ont créé des textes organises
en deux épisodes. Deux versions du premier épisode ont été élaborées : une premiére version,
But Satisfait, dans laquelle le but du protagoniste était immédiatement satisfait et une seconde,
But Non Satisfait, dans laquelle il ne 1’était pas. Le deuxiéme épisode était identique quelle que
soient les versions, et se terminait par une phrase cible cohérente localement mais incohérente
avec la version But Insatisfait du premier épisode. La manipulation expérimentale reposait sur
le fait que la phrase précédant la phrase cible pouvait contenir ou non un indice contextuel
correspondant a un objet mis en jeu dans I’épisode 1 mais qui n’avait pas de réle dans la suite
de I’histoire. Par exemple, dans I’introduction il est décrit que Mary est assise sur son canapé
en cuir et regarde dans 1’annuaire téléphonique afin de trouver une compagnie aérienne pour
réserver un vol. Dans la condition But Satisfait Mary réussit a réserver son vol alors qu’elle n’y
parvient pas dans la condition But Insatisfait. Avant la phrase cible incohérente avec le But
Insatisfait, le canapé en cuir pouvait étre réintroduit ou pas. Lorsque cet indice contextuel n’est
pas présent, les auteurs ont observé que les participants lisent aussi rapidement la phrase cible,
que le but soit satisfait ou non. Cependant, lorsque I’indice contextuel est présent, les
participants présentent un ralentissement des temps de lecture de la phrase cible quand le but

est insatisfait. Ainsi, la mention de 1’indice contextuel (e.g. canapé en cuir) permet au lecteur
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de réactiver les informations de 1’épisode 1, a savoir que Mary n’a pas réservé son vol,
information non réactivée quand I’indice contextuel n’était pas présent. Les auteurs interprétent
ces résultats comme la preuve que 1’accessibilité de 1’information et par conséquent la
production de I’inférence dépendent des chevauchements contextuels entre les traces en
mémoire. Ces résultats ont été répliqués dans plusieurs études, (Albrecht & Myers, 1998; Myers
& O’Brien, 1998) ainsi qu’avec des inférences déductives (Lea et al., 2005), et des inférences
permettant au lecteur de suivre la localisation du protagoniste (Smith & O’Brien, 2012),
confirmant que les effets sont présents quel que soit le type d’inférences produites. Ainsi cette
étude valide I’hypothése de I’approche BM, a savoir que la production d’inférences est guidée
par des chevauchements sémantiques et contextuels, et ce, quel que soit le type de I’inférence

produite (H1).

Quatriemement, les inférences résultent de la convergence des activations émanant de
trois sources : les informations préalables du texte, les informations en cours de traitement, et
les connaissances personnelles du lecteur (H4). Par cette hypotheése, I’approche BM confére un
role important aux connaissances du lecteur. Plusieurs études ont test¢ I’influence des
différentes sources sur la production d’inférences prédictives. Par exemple Guéraud et al.
(2008) ont testé I’hypothése que ’activation d’une inférence prédictive n’est pas seulement
déterminée par le contexte immédiat, mais par la convergence des informations précédentes du
texte et les informations en cours de traitement (Expérience 1). Les participants ont lu des textes
présentant un protagoniste ayant un trait de caractére particulier. Deux traits différents
pouvaient étre attribués au protagoniste : dans la version Trait de Caractére Primaire Carol est
présentée comme une personne s’énervant vite, alors que dans la version Trait de Caractere
Alternatif il est expliqué qu’elle a subi récemment une opération a 1’épaule. La suite du texte
était similaire pour les deux versions et se terminait pas deux phrases différentes : soit une
phrase évoquant la production d’une inférence (e.g. « Carol lifted the spaghetti above his
head ») soit une phrase contrdle (e.g. « Carol took the spaghetti and walked away »). Les
auteurs ont testé I’hypothése qu’en fonction du trait caractéristique élaboreé, 1’inférence produite
ne serait pas la méme. Afin de tester leur hypothése, les participants ont réalisé une tache de
dénomination d’un mot cible reflétant les inférences possibles. En fonction du trait élaboré dans
la premiére partie, ce mot fait référence a I’inférence attendue avec le Trait de Caractere
Primaire (e.g. dump) ou attendue avec le Trait de Caractére Alternatif (e.g. pain). Les temps
de denomination pour le mot cible sont plus rapides aprés la phrase évoquant la production de

I’inférence, qu’aprés la phrase controle, quel que soit le mot cible. Ces résultats suggérent donc
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que la méme phrase « Carol lifted the spaghetti above his head » peut entrainer la production
de deux inférences différentes en fonction des informations préalables du texte. L’étude
confirme ainsi que toute inférence émane de la convergence des activations qui se produisent
au sein des trois sources d’informations mises en jeu lorsqu’un lecteur comprend un texte : les
informations en cours de traitement, les informations préalables du texte et les connaissances
du lecteur. D’autres études ont montré des résultats similaires avec le méme type d’inférences
(Cook et al., 2001; Lassonde & O’Brien, 2009), ou avec des inférences de coherence (Williams
et al.,, 2018), corroborant la premiére hypothése, a savoir que toutes les inférences,

indépendamment du type, sont sous-tendues par les mémes processus.

Enfin, la cinquieme et derniere hypothése avance que le processus de résonance étant
dénué d’intelligence, la pertinence de I’inférence produite n’est pas prise en compte (H5). En
effet, la probabilité qu’une inférence soit produite est basée seulement sur le fait que
I’information nécessaire a sa production soit facilement accessible en mémoire. Par conséquent,
une inférence non pertinente pourrait étre produite si les informations nécessaires a sa
production sont disponibles en mémoire. Cook et al. (2014) se sont intéresses a cette hypothese
a travers trois expériences. Les textes utilisés sont similaires a ceux de Guéraud et al. (2008) :
I’histoire commence par I’introduction d’un protagoniste avec la description d’un trait de
caractere qui peut étre soit cohérent avec I’inférence prédictive ultérieure (e.g. « Carol was
known for her short temper and her tendency to act without thinking ») soit incohérent. Dans
I’Expérience 1, I’incohérence est manipulée en rendant la caractéristique obsoléte (e.g. « Carol
used to be known for her short temper [...]. Now, she put up with anyone, even when they were
not nice to her »), alors que dans I’Expérience 2 le trait de caractére est introduit par une tierce
personne (e.g. « Although it was untrue, Carol’s ex-husband claimed that Carol was short-
tempered and tended to act without thinking »). Dans cette derniére condition, le texte informe
explicitement que la personne ment. Les textes continuent par une phrase évoquant 1’inférence
(« Carol lifted the spaghetti over his head ») ou par une phrase contréle (« Carol looked at the
plate of spaghetti »). Aprés avoir lu le texte, les participants ont réalisé une tache de
dénomination d’un mot cible représentant 1’inférence, dans notre exemple dump. Les résultats
des Expériences 1 et 2 présentent le méme pattern, a savoir que les participants dénomment
plus rapidement le mot cible quand celui-ci est précédé de la phrase évoquant la production
d’inférences que la phrase controle, et ce indépendamment de la cohérence de la caractéristique
attribuée au protagoniste. Ainsi, méme en sachant que Carol était colérique dans le passé mais

que maintenant elle ne I’est plus, ou en sachant explicitement que ce trait caractéristique est un
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mensonge, les participants produisent I’inférence prédictive « Carol va renverser 1’assiette »,

suggérant une facilité d’acces au trait caractéristique malgré un contexte incohérent.

Afin d’affiner leurs résultats, les auteurs ont réalisé une troisieme expérience. Ils ont
repris les textes de I’Expérience 2 en ajoutant une suite apres la phrase évoquant 1’inférence ou
la phrase contréle. Vient ensuite une phrase critique mentionnant explicitement I’ inférence (e.g.
« She had dumped the plate on the customer »). Enfin, une phrase termine le texte. Les temps
de lecture de la phrase critique ont été mesurés. Les participants sont significativement plus
rapides pour lire la phrase critique apres la phrase évoquant la production d’inférences, mais
uniquement pour la condition cohérente. Cette facilité a intégrer les informations de la phrase
critique aux informations préalables du texte suggére que I’inférence prédictive est instanciée
uniquement lorsqu’elle est cohérente et donc pertinente au regard de la caractéristique attribuée

au protagoniste.

L’étude de Cook et al. (2014) confirme 1’hypothése de 1’approche BM, a savoir que la
pertinence de I’inférence n’est pas prise en compte lors de son activation en mémoire.
Cependant, les résultats de I’Expérience 3 suggerent que 1’inférence activée par le traitement
de la phrase évoquant la production de I’inférence n’est pas systématiquement encodée au sein
du modele de la situation évoquée par le texte. Aussi, comme supposé par I’approche BM, il
semblerait que la pertinence de I’inférence ne soit pas prise en compte lors d’une étape précoce
de la production d’inférences, mais qu’elle le soit ultérieurement. Plusieurs études convergent
vers cette idée, en utilisant des inférences de cohérence globale validant ainsi la premiere
hypothése de I’approche BM (Guéraud et al., 2005; Kendeou et al., 2013; O’Brien et al., 2010).
Cependant, I’une des limites de I’approche BM est de ne pas expliquer le fait que la pertinence
de I’inférence ne soit prise en compte qu’ultérieurement. Or, comme nous allons le démontrer
dans la partie suivante, il semblerait que la validation ne constitue pas une phase ultérieure mais

bien intrinséque de la production d’inférences.

2.3. La validation de la pertinence des inférences produites

S’il est depuis toujours considéré que le lecteur évalue la comprehension qu’il a du texte
qu’il vient de lire, c’est-a-dire qu’il « vérifie » si le message évoque par le texte est en accord

avec ses connaissances personnelles et ses croyances, ou encore si le texte contient des
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incohérences, 1’idée selon laquelle cette étape constitue une activité distincte et indépendante
de la compréhension est depuis une dizaine d’années remise en question. En effet, pendant
longtemps il a été supposé que la validation correspondait a une étape survenant ultérieurement
(e.g. Connell & Keane, 2006; Gilbert, 1991), une fois la représentation mentale de la situation
évoquée par le texte elaborée par le lecteur, et impliquant des processus stratégiques opérant en
fonction de connaissances générales et de standards de cohérence du lecteur (e.g. van den Broek
etal., 1995).

Cependant, I’approche BM et les travaux expérimentaux découlant de cette approche ont
montré que si des inférences non pertinentes peuvent étre activées au cours de la lecture, elles
ne sont pas systématiquement intégrées par la suite a la représentation de la situation évoquée
par le texte (e.g. Cook et al., 2014; Guéraud et al., 2008). Ces données expérimentales suggeérent
qu’une évaluation de la pertinence de I’inférence a lieu au cours de son élaboration. Par
exemple, dans 1’étude de Cook et al. (2014) les participants acceédent plus facilement au concept
référent dump aprés avoir lu la phrase évoquant I’inférence. A cette étape précoce, les
participants ont produit I’inférence « Carol renverse 1’assiette », méme si elle n’est pas
pertinente avec le contexte. Cependant, en testant les participants a un stade plus tardif,
I’inférence produite n’est pas instanciée en mémoire, ce qui suscite I’existence d’un processus
évaluatif au cours de la production. Depuis une quinzaine d’années, plusieurs recherches
empiriques et théoriques convergent vers cette hypothése, et plus précisément vers 1’idée de
I’existence d’un processus de validation fonctionnant au cours de la compréhension et non plus
comme une étape ultérieure et indépendante (e.g. Connell & Keane, 2006; Gilbert, 1991). Dans

cette section nous allons nous intéresser particulierement a ces différents travaux.

2.3.1. Un processus de validation au cceur de la compréhension

En plus des travaux réalisés dans le cadre de I’approche BM, présentés précédemment, il
existe plusieurs données expérimentales supportant 1’idée que la validation fait partie intégrante
de la compréhension. Par exemple, Matsuki et al. (2011) montrent dans une étude utilisant
I’oculométrie (Expérience 3) que les participants détectent rapidement les anomalies
sémantiques, suggérant I’existence d une validation rapide. Les auteurs ont construit différentes
versions de phrases ou I’utilisation d’un objet décrit était typique ou atypique. Dans I’exemple,
« Donna used the hose/shampoo to wash her filthy car/hair after she came back from the
beach », les conditions atypiques correspondent aux versions associant le tuyau aux cheveux,

et le shampoing a la voiture. Les résultats montrent que les participants enclenchent plus
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souvent des mouvements oculaires vers la région précédente, et présentent des temps de fixation
plus longs dans les conditions atypiques que typiques : c’est-a-dire apres avoir lu le mot
cheveux précédé du mot tuyau, dans notre exemple. Van Berkum et al. (1999) montrent
également par une mesure des potentiels évoqueés que les participants détectent rapidement des
anomalies sémantiques. Dans leur étude les participants montrent un effet de la N400
commengcant entre 200 et 250 ms apres la lecture du mot créant 1’anomalie sémantique. Ces
deux études démontrent que les lecteurs évaluent rapidement le contenu sémantique de la
phrase. Cette rapidité d’évaluation suggere 1’existence d’une validation intrinseque a la

compréhension.

Cook et O’Brien en 2014, ont testé 1I’implication de la validation lors de la production
d’inférences en utilisant le paradigme des incohérences développé par Albrecht et O’Brien
(1993). Pour rappel, selon ce paradigme, une phrase cible incohérente avec les informations
précédentes du texte sera lue plus lentement par le lecteur, méme si la cohérence locale est
maintenue. Ce ralentissement illustre le fait que I’individu détecte I’incohérence et donc qu’il
a produit I’inférence de cohérence globale. Cook et O’Brien (2014) considerent que ces effets
d’incohérences résulteraient d’une validation des informations activées en fonction des
connaissances générales du lecteur. Ils supposent ainsi que si cette interprétation est correcte,
alors la taille des effets d’incohérence devrait dépendre de la force de relation entre les actions
décrites dans la phrase cible et les connaissances générales du lecteur. lls ont repris les textes
ou un protagoniste est décrit avec une caractéristique qui est congruente ou non avec une phrase
cible. Par exemple, Mary est présentée soit comme végétarienne (condition Incohérente), soit
comme adorant les fast-foods (condition Cohérente). Afin de tester I’influence des
connaissances générales, les auteurs ont élaboré deux phrases cibles incohérentes en fonction
de la force de relation entre I’action décrite dans les phrases cibles et les connaissances
géneérales, permettant de connecter les événements de la phrase cible aux caractéristiques du
protagoniste présentées précédemment. La phrase cible classique, a savoir « Mary decided to
order a cheeseburger » est une phrase dont les informations sont fortement reliées aux
caractéristiques du protagoniste (condition Fortement Reliée). Alors que la phrase « Mary
decided to order a tuna salad » contient des informations plus faiblement reliées (condition
Faiblement Reliée). En effet, le concept « végétarien » est fortement relié a 1’idée que les
personnes ne mangent pas de viande, mais moins reli¢ a I’idée de ne pas manger de poisson.
Les auteurs supposent que si l’effet d’incohérence est médiatis¢é par la validation des

informations activées en fonction des connaissances générales, alors les caractéristiques du
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protagoniste seront activees et rendues disponibles pour I’intégration, plus rapidement pour
I’action fortement reliée (le cheeseburger) que faiblement reliée (la salade de thon). Ainsi, pour
la phrase cible Faiblement Reliée les effets d’incohérence seront observés plus tardivement que
pour la phrase cible Fortement Reliée. Pour pouvoir les observer, les auteurs ont mesuré les
temps de lecture de deux phrases cibles : le ralentissement devrait étre observé sur la premiére
phrase pour la condition Fortement Reliée, et sur la deuxieme pour la condition Faiblement
Reliée. Comme attendu par les auteurs, aucune différence n’est observée pour la premiere
phrase cible dans la condition Faiblement Reliée. Cependant, le pattern de résultats inverse est
observé pour la deuxiéme phrase cible, & savoir un ralentissement des temps de lecture pour la
phrase cible Faiblement Reliée entre les conditions Incohérente et Cohérente. A contrario,

aucune différence n’est observée lorsque la phrase était Fortement Reliée.

D’autres auteurs se sont également intéressés a I’existence d’un processus de validation
s’enclenchant au cours de la lecture. Richter et al. (2009) ont testé I’idée que le processus de
validation est non stratégique, qu’il fonctionne rapidement et qu’il s’enclenche précocement
lors du traitement de 1I’information. En se basant sur I’approche BM, les auteurs supposent que
les informations sont validées en fonction de leur disponibilité en mémoire. Pour ce faire, ils
ont utilisé dans leurs expériences des phrases affirmatives, vraies ou fausses, sous la forme
« [groupe nominal] [est/a/contient/entraine] [groupe nominal] ». De plus, la difficulté d’acces
aux informations a été manipulée, créant des phrases faciles (e.g. « Perfume contains scents »)
et des phrases difficiles (e.g. « Krypton is a noble gas »). Les Expériences 1 et 2 se sont
déroulées en deux phases : lors de la phase d’apprentissage, les participants ont lu 96 phrases,
chacune suivie d’une information sur leur véracité. Pour la moitié des phrases une sonnerie de
téléphone a été entendue lors de I’apparition des mots « Vrai » ou « Faux ». Les participants
devaient appuyer le plus rapidement possible sur une touche a I’entente du son. Cette sonnerie
de téléphone avait pour objectif d’ajouter une charge cognitive au traitement de la phrase. Lors
de la phase test, les participants devaient répondre a des questions reprenant les phrases de la
phase d’apprentissage (e.g. « Does perfume contain scents? »), ainsi que 48 nouvelles phrases
(condition contrdle). D’aprées les auteurs, deux patterns de réponses sont attendus en fonction
de la nature du processus de validation. Si le processus est stratégique, initié par le lecteur et
demande un effort cognitif, alors la sonnerie du téléphone devrait entrainer une baisse de
performance pour les phrases fausses, indépendamment de la facilité de la phrase. Cependant,
si le processus est automatique et dépend de 1’accessibilité des informations, alors cette baisse

de performance ne devrait étre visible que pour les phrases difficiles et fausses. Les résultats
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obtenus confirment la deuxiéme hypothese : les participants présentent une baisse de
performances pour les phrases difficiles et fausses uniquement (Expérience 1). Les mémes
résultats sont observés lorsque les participants recoivent comme consigne de lire les phrases
dans le but de vérifier leur véracité, ou dans I’objectif d’une tache de rappel ultérieure
(Expérience 2). Cette étude, ainsi que I’ensemble des travaux expérimentaux présentés dans
cette section, sont en faveur de I’existence d’un processus de validation au cceur de la
compréhension. Le lecteur détecterait rapidement des incohérences entre les informations en
cours de traitement et des informations préalables du texte (e.g. Matsuki et al., 2011;
van Berkum et al., 1999), et/ou ses connaissances générales (e.g. Cook & O’Brien, 2014;
Richter et al., 2009).

2.3.2. Les caractéristiques du processus de validation

Richter et al. (2009), ont testé la nature automatique du processus de validation dans leurs
Expériences 3 et 4. lls ont utilise une procédure particuliere nommée tache de Stroop
sémantique. Les participants devaient juger 1’orthographe de mots apparaissant un par un a
I’écran, les séquences de mots utilisés formant des phrases vraies ou fausses, correspondant aux
phrases faciles développées pour les Expériences 1 et 2 (e.g. « Perfume contains scents »).
L’originalité de cette étude réside ainsi dans le fait que 1’évaluation de la véracité sémantique
de la phrase lue n’est pas nécessaire a la réalisation de la tiche. Les auteurs ont mesuré les
temps de réponse pour les essais ou le mot cible était le dernier mot de la phrase. Les résultats
montrent un ralentissement des temps de réponse lorsque le mot est correctement orthographié
alors que la phrase est fausse, et lorsque le mot est mal orthographié alors que la phrase est
vraie. Ainsi, lorsque la réponse attendue est inverse a la véracité de la phrase, les participants
répondent plus lentement, que les mots soient présentés durant 750 ms (Expérience 3), 600 ms
ou 300 ms (Expérience 4) et ce alors méme que la tdche ne requiert pas explicitement une

évaluation de la véracité de celle-ci.

Isberner et Richter en 2014, ont repris 1’étude de 2009 en modifiant la tache des
participants. Pour cette étude, ils ont utilisé les phrases faciles et difficiles des Expérience 1 et
2, présentées mots par mots durant 300 ms, chaque phrase comprenant trois mots. Deux mots
cibles « Vrai » ou « Faux » pouvaient apparaitre a I’écran apres le premier, deuxiéme ou
troisieme mot de la phrase. Les participants avaient pour consigne d’appuyer le plus rapidement
possible sur la touche du clavier « Vrai » ou « Faux » lorsque les mots cibles apparaissaient

(e.g. « Vrai » ou « Faux »). De plus, pour les essais ou le mot cible apparaissait aprés le premier
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mot de la phrase, les participants devaient indiquer si la phrase faisait référence a un étre vivant.
La réponse a cette question nécessite que le participant comprenne la phrase mais sans
validation de sa part. Les auteurs ont mesuré les réponses des participants lorsque les mots
cibles apparaissaient aprés le troisiéme mot, ¢’est-a-dire apres que la phrase était présentée en
entier. Pour les phrases difficiles aucune variation dans les résultats n’est observée. Cependant,
pour les phrases faciles, les résultats montrent un effet de la validité : pour les phrases valides,
les réponses « Vrai » sont plus rapides que les réponses « Faux ». De méme, pour les phrases
invalides, les réponses « Faux » sont plus rapides que les réponses « Vrai ». Le méme pattern
est observé au niveau des pourcentages de bonnes réponses. Cette étude montre ainsi que le
lecteur évalue la pertinence de la phrase automatiquement, alors méme que la tache a réaliser
ne requiert pas cette évaluation. Ces différentes études valident I’hypothése que le processus de
validation est non stratégique et qu’il opere sans intention de la part du lecteur. L’ensemble des
travaux menés par Richter et ses collaborateurs corrobore I’idée que le processus de validation
est automatique, passif et routinier lors de la lecture de phrases. Cependant, I’absence d’effet
pour les phrases difficiles suggere qu’il faut un minimum de compréhension de la part du lecteur

pour qu’une évaluation soit réalisée.

Van Moort et al. (2018) se sont également intéressés a la nature du processus de
validation. Les participants ont lu des textes portant sur des sujets historiques connus de tous.
Les textes sont constitués d’une introduction, d’une partie contexte, d’une phrase cible et d’une
partie conclusion. Deux versions de la partie contexte ont été élaborées : le contexte est soit
cohérent soit incohérent avec la phrase cible. A la suite du contexte, la phrase cible est, quant &
elle, correcte ou incorrecte vis-a-vis des connaissances du lecteur. Quatre versions ont ainsi été
construites : (1) Contexte cohérent — Phrase cible correcte ; (2) Contexte cohérent — Phrase cible
incorrecte ; (3) Contexte incohérent — Phrase cible correcte ; et (4) Contexte incohérent— Phrase
cible incorrecte. En plus de ces quatre versions, deux consignes pouvaient étre données aux
participants : lire le texte en se focalisant (1) sur leurs connaissances générales ou (2) sur les
informations du texte. Les auteurs supposent que si la validation est un processus stratégique,
alors un effet de la consigne sur la validation des phrases devrait étre observe. Dit autrement, si
le processus de validation est stratégique, alors les participants détecteront I’incohérence du
contexte lorsqu’il leur est demandé de se focaliser sur les informations du texte. Inversement,
les participants détecteront I’incohérence de la phrase cible avec les connaissances générales,

lorsqu’ils doivent se focaliser sur ces-derniéres. Les temps de lecture de quatre phrases ont été
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mesureés : (1) la phrase cible, (2) la phrase spill-over?, (3) la phrase précédant la phrase cible, et
(4) la phrase de conclusion. Les résultats montrent que les participants lisent les quatre phrases
mesurées plus lentement, lorsqu’ils sont focalisés sur le texte, que lorsqu’ils le sont sur leurs
connaissances personnelles. Cependant aucun effet d’interaction de la consigne et de
I’incohérence du contexte, ou de la consigne et du type de phrase cible n’est observé. Ainsi, les
participants lisent plus lentement les phrases cibles et spill-over pour les conditions ou les
phrases cibles sont incorrectes indépendamment de la consigne (i.e. les conditions Contexte
cohérent — Phrase cible incorrecte et Contexte incohérent — Phrase cible incorrecte). De méme,
ils lisent plus lentement les phrases cibles pour la condition contexte incohérent que contexte
cohérent, indépendamment de la consigne. Les auteurs interprétent 1’absence des effets
d’interaction comme la mise en évidence du caractére automatique du processus de validation.
Les participants évaluent la pertinence des informations en cours de traitement, en fonction des

informations préalables du texte et de leurs connaissances personnelles.

En 2006, Singer a testé I’influence de trois facteurs sur le processus de validation : la
véracité, la négation et la pragmatique (e.g. verbes factifs ou non-factifs). Ces facteurs sont
connus pour influencer la vérification intentionnelle des phrases. Il est classiquement observé
un effet d’interaction Véracité*Neégation sur la vérification intentionnelle : les temps de
vérification sont plus longs pour les phrases fausses affirmatives que pour des phrases vraies
affirmatives ; de méme, ils sont plus longs pour les phrases vraies négatives que pour les phrases
fausses négatives. En plus de cet effet d’interaction, Singer a testé 1’effet de la facticité des
verbes sur la vérification. Il suppose que les verbes factifs sont plus longs a valider que les
verbes non-factifs. Un verbe non-factif suggére la véracité des propos de la phrase (e.g. « The
policeman implied that the vehicle with the flat was a truck »), alors qu’un verbe factif admet
la veracité des propos (e.g. « The policeman knew that the vehicle with the flat was a truck »).
Les participants présentent 1’effet d’interaction Véracité*Négation classiquement observé, mais
seulement pour les verbes factifs. Il est & noter que ces résultats sont observés lorsqu’il est

demandé aux participants de se focaliser sur la cohérence des phrases (Expérience 3) ou

1 Les phrases nommées spill-over en anglais, correspondent aux phrases suivant les
phrases cibles. Les difficultés de compréhension peuvent arriver plus ou moins tardivement. La
détection d’une incohérence peut entrainer un ralentissement du temps de lecture, sur les
phrases suivant celle contenant 1’incohérence. Ainsi, en mesurant les temps de lecture des
phrases cibles et des phrases spill-over, il est possible d’observer les effets précoces et tardifs
liés a une difficulté de compréhension.
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seulement de lire des textes sans consigne particuliére (Expériences 1 et 2). De nouveau, cette
étude révele le caractére automatique de 1’évaluation des phrases. Ferretti et al. (2008) ont repris
la procédure en manipulant uniquement la véracité des phrases et la facticité des verbes. Ils ont
mesuré des potentiels évoqués afin d’étudier plus précisément le décours temporel de la
verification au cours de la lecture de phrase. Ils ont mesuré trois périodes temporelles de
I’activité cérébrale : 200-300 ms (PS), 300-500 ms (N400) et 600-1000 ms. Les résultats
obtenus montrent un effet précoce, des 200-300 ms, de I’interaction Véracité*Facticité. Ces
résultats apportent ainsi une preuve supplémentaire au caractére automatique du processus de

validation, et mettent en évidence son caractére précoce.

Singer en 2013 résume dans son article les différentes caractéristiques du processus de
validation. Premiérement, le sens du message induit par le texte est validé immédiatement apres
I’apparition de chaque mot (e.g. Ferretti et al., 2008). Deuxiémement, le processus de validation
est routinier, passif et non stratégique (e.g. Isberner & Richter, 2014; Singer, 2006). Enfin, il
précise dans son article en s’appuyant sur les effets d’incohérence (Albrecht & Myers, 1995;
O’Brien & Albrecht, 1992), que les inférences sont validées au cours de la lecture. En se basant
sur les différents travaux présentés ci-dessus, plusieurs auteurs ont ainsi reconsidéré la
conception de la validation. Ils proposent 1’existence d’un processus automatique de validation
qui serait inhérent a 1’activité de compréhension (e.g. Cook & O’Brien, 2014; Richter, 2015;
Richter & Maier, 2017; Richter & Rapp, 2014; Singer, 2013). Richter en 2015 donne un réle
central a la validation dans la construction d’une représentation mentale de la situation évoquée
par le texte. La validation est ainsi considérée comme faisant partie intégrante des processus
impliqués lors de la compréhension de textes. La compréhension et la validation ne sont plus
envisagées comme deux activités cognitives distinctes. Richter et Maier (2017) proposent ainsi
un modele de validation en deux temps. Ce modele ne nie pas I’existence d’une validation
stratégique de la part du lecteur, mais il ajoute une validation automatique a cette derniére. Deux
processus de validation prendraient part a la compréhension de textes. Dans un premier temps,
un processus de validation automatique, qui validerait la plausibilité des éléments de la phrase.
Cette étape serait involontaire et fonctionnerait passivement quels que soient les buts ou
motivations du lecteur. Puis dans un second temps, un processus, quant a lui stratégique,
fonctionnerait sous I’impulsion du lecteur et ce en fonction de ses buts de lecture et de ses

standards de cohérence.
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Dans cette présente these, nous nous sommes particulierement intéresses a ce processus
de validation automatique, et a son réle dans la compréhension. L’idée de 1’existence d’un
processus de validation inhérent a la compréhension a été incluse dans le modele RI-Val (Cook
& O’Brien, 2014, 2015; O’Brien & Cook, 2016a, 2016b). Dans ce modele, que nous présentons
ci-apres, les auteurs décrivent le fonctionnement des processus permettant la production des
inférences en incluant le processus de validation & ces derniers. Ce modéle est le premier a

inclure la validation comme un processus au cceur de la compréhension.

2.4. Le modeéle RI-Val (Cook & O’Brien, 2014, 2015; O’Brien & Cook, 20164,
2016b)

En se basant sur les travaux portant sur le processus de validation, O’Brien et Cook
répondent a la limite principale de I’approche BM en développant le modéle RI-Val, nommé
ainsi pour Resonance, Integration, Validation (Cook & O’Brien, 2014, 2015; O’Brien & Cook,
2016a, 2016b). Leur réflexion s’est développée autour de la question du devenir des inférences.
Comme nous 1’avons exposé dans la section 2.2 de ce chapitre, I’approche BM postule que les
inférences sont produites quelle que soit la pertinence de cette dernicre. Dans 1’étude de Cook
et al. (2014), les auteurs démontrent que les informations permettant la production d’une
inférence sont accessibles suite a la phrase évoquant cette production, indépendamment de la
pertinence de I’inférence par rapport au contexte. Cette accessibilité traduit 1’existence d’une
inférence produite non pertinente. Cependant, par la suite, les inférences non pertinentes ne sont
pas incrémentées (Expérience 2). Ainsi, une étape supplémentaire prend place entre I’activation
d’une inférence et son incorporation dans la représentation mentale du message induit par le
texte. Les auteurs ajoutent cette évaluation au sein méme de 1’élaboration de I’inférence via un

processus de validation.

Le modele RI-Val décrit le fonctionnement des processus permettant la production
d’inférences, et découle directement de 1’approche BM. De ce fait, il en partage les mémes
hypothéses théoriques et opérationnelles (cf. sections 2.2.1 et 2.2.2 du présent chapitre). Pour
rappel, ’approche BM postule, entre autres, que les inférences produites automatiquement au
cours de la lecture sont celles dont les informations sont facilement et rapidement disponibles
en mémoire. Les processus permettant la production d’inférences sont de nature mnésique, non

spécifiques a la compréhension de textes, et sont identiques quelle que soit la nature de
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I’inférence. Enfin, les inférences sont produites indépendamment de leur pertinence. Par rapport
a I’approche BM, O’Brien et Cook ajoutent deux éléments importants dans le modeéle RI-Val.
Premiérement, ils proposent d’adjoindre aux processus d’activation et d’intégration,
classiquement décrits comme permettant la production d’inférences dans les modeles de
compréhension, D’intervention d’un processus de validation. Nous présenterons plus
précisément le fonctionnement de ces trois processus dans la section 2.4.1. Deuxiemement, ils
développent la notion de seuil de cohérence variant au cours de la lecture. Ce seuil définit le
niveau de compréhension que le lecteur doit atteindre avant d’avancer dans le texte. Par
conséquent, il influence la production d’inférences, comme nous le verrons plus précisément
dans la section 2.4.2. Nous avons fait le choix d’ancrer notre réflexion dans le modéle RI-Val,
car celui-ci présente I’avantage de prendre en considération la validation comme un processus
inhérent a la production d’inférences. De plus, méme si ce modéle n’explique pas les difficultés

de compréhension, il est possible d’en tirer des hypothéses explicatives.

2.4.1. Le fonctionnement des trois processus

D’apres le modéle RI-Val, la production d’inférences est le résultat de 1’intervention de
trois processus : un processus d’activation, un processus d’intégration et un processus de
validation. Comme postulé par I’approche BM, ces trois processus sont de nature mnésique et
s’enclenchent passivement, sans intention de la part du lecteur. De par leur nature mnésique, ils
ne sont pas spécifiques a I’activité de lecture, et sont ceux impliqués dans une multitude
d’activités cognitives. En plus de ces caractéristiques partagées par 1’approche BM, le modele
RI-Val suppose que les processus fonctionnent en cascade de maniére asynchrone, comme
illustré par la Figure 2. Cette figure illustre le degré d’influence des trois processus sur la
compréhension au cours du traitement. La ligne verte discontinue représente un seuil
d’activation a atteindre par un processus pour que le suivant s’enclenche : il faut un minimum
d’informations activées pour que le processus d’intégration s’enclenche, et un minimum
d’informations intégrées pour que le processus de validation opere. Une fois que les processus
se sont enclenchés, ils fonctionnent en paralléle, c’est-a-dire que le processus d’activation
continue a opérer une fois le processus d’intégration enclenché et que ces deux processus
continuent eux-mémes lors de la validation des informations. Ce fonctionnement implique
également que, lorsque le lecteur avance dans le texte, les nouvelles informations du texte sont

traitées alors que le processus de validation continue a opeérer, influencant son fonctionnement.
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Figure 2

Fonctionnement du modeéle RI-Val

Activation
Coherence Threshold

Integration

Validation
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Time

Note. Adapté d’O’Brien et Cook (2016a, 2016b).

Le processus d’activation, appelé aussi résonance, fonctionne comme décrit dans le
modele de résonance (Myers & O’Brien, 1998; O’Brien & Myers, 1999). La lecture d’un mot
entraine 1’activation de toutes les connaissances en mémoire reliées a celui-Ci. Les
connaissances activées vont a leur tour activer I’ensemble des connaissances reliées a cette
activation primaire. De multiples activations vont ainsi se produire, créant un va-et-vient entre
les connaissances jusqu’a stabilisation du systéme. L’une des caractéristiques importantes du
processus d’activation est I’absence de restriction au niveau des activations en mémoire.
Puisque les connaissances activées activent a leur tour d’autres connaissances, I’ensemble des
connaissances générales du lecteur peuvent étre activées et par conséquent étre disponibles en
MDT au cours du traitement. Apres stabilisation du systéme, les informations les plus activées
en mémoire vont alors étre intégrées aux informations en cours de traitement. Comme illustré
par la Figure 2, le nombre d’informations activées doit dépasser un seuil minimum (représenté
en vert) pour influencer la compréhension. Le processus d’intégration s’enclenche a I’atteinte
de ce seuil. A ce moment du traitement, des inférences sont élaborées sans prise en compte de
leur pertinence. Il faut attendre I’enclenchement du processus de validation, pour permettre a
I’inférence d’étre évaluée et, si elle est pertinente, celle-ci fera alors partie intégrante de la

représentation mentale du texte.
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Ce processus de validation s’enclenche lorsqu’un minimum d’informations a été intégré.
I1 permet de valider la pertinence de I’inférence produite. Cette validation se fait passivement
sur la base des informations actuellement disponibles en MDT, c¢’est-a-dire les informations du
texte en cours de traitement mais également des informations préalables du texte réactivées
ainsi que des connaissances personnelles du lecteur. Elle permet ainsi la détection
d’incohérences au sein du texte, mais également la confrontation des informations fournies par
le texte avec les connaissances générales du lecteur. Plusieurs facteurs peuvent influencer la
validation. Par exemple, les travaux de Richter (Isberner & Richter, 2014; Richter et al., 2009)
présentés précédemment, démontrent que le processus de validation est influencé par
I’accessibilité des informations. Lorsqu’elles sont difficilement disponibles, le lecteur ne
détecte pas systématiquement 1’incohérence de la phrase. Par conséquent, en fonction du
contexte et particulicrement de I’acces aux informations liées au contexte, les connaissances
personnelles ou les informations préalables du texte peuvent avoir un poids plus ou moins
important sur la validation. Plus les informations du contexte sont facilement et rapidement

disponibles, plus la probabilité qu’elles influencent la compréhension est importante.

L’influence des connaissances générales, ainsi que celle des informations précédentes du
texte, a été corroborée expérimentalement par 1’étude de Williams et al. (2018). Plus
précisément, ils ont testé I’hypothése que la pertinence de I’inférence produite est évaluee sur
la base du contenu actuellement actif en MDT pouvant renvoyer a des informations préalables
du texte et/ou des connaissances générales du lecteur. Afin de tester leur hypothese, les auteurs
ont utilisé le paradigme des Illusions de Moise. Ce paradigme a été développé en partie par les
travaux de Reder (e.g. Kamas et al., 1996; Reder & Cleeremans, 1990; Reder & Kusbit, 1991).
Dans leurs études, les participants devaient répondre a des questions contenant des erreurs
sémantiques (e.g. « How many animals of each kind did Moses take on the Ark? »). Lorsque
I’anomalie, ici Moses, est fortement reliée au terme correct Noah, les participants échouent a
détecter I’erreur dans au moins 40% des cas. Williams et al. ont intégré cette illusion dans des
textes expérimentaux. Chaque texte comportait une section contexte faisant référence a des
caractéristiques partagées par 1’item correct (e.g. Noah) et 1’item incorrect (e.g. Moses). Deux
versions ont été élaborees : dans la condition Contexte Fort, six caractéristiques partagées sont
données (e.g. religious figure, Old Testament) ; alors que dans la condition Contexte Faible,
seules deux caractéristiques sont présentes. Les auteurs se sont intéressés aux temps de lecture
de la phrase cible, qui était correcte ou incorrecte (e.g. « Noah/Moses brought two animals of

each kind of the Ark ») et de la phrase spill-over. Les résultats montrent une augmentation des
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temps de lecture pour les phrases cibles incorrectes par rapport aux phrases correctes mais
uniquement pour la condition Contexte Faible. Cependant, les résultats font également
apparaitre que dans la condition Contexte Fort, la détection de 1’incohérence sémantique est
retardée, c¢’est-a-dire qu’elle est observeée sur la phrase spill-over (Expérience 1). En revanche,
quand la phrase cible est espacéee par plusieurs phrases du contexte, des temps de lecture plus
lents sont mesurés sur la phrase cible et la phrase spill-over pour la condition incorrecte, que le
contexte soit fort ou faible (Expérience 2). Les résultats de ces deux premiéres expériences
confirment I’hypothése que la validation peut étre influencée parfois par les informations du
texte et parfois par les connaissances générales du lecteur. La probabilité que les informations
du texte influencent la compréhension dépend du nombre d’indices contextuels : lorsque ce
dernier est éleve, les informations provenant du texte ont une influence plus importante et plus
précoce que les connaissances générales du lecteur. A I’inverse, quand le nombre d’indices
contextuels est faible, les connaissances générales du lecteur influencent plus fortement le

processus de validation que les informations du contexte.

L’objectif des Expériences 1 et 2 était de manipuler la force du contexte afin de montrer
I’influence des connaissances générales ou des informations contextuelles sur le processus de
validation. Cependant, dans ces études, la différence entre les conditions repose sur les
connaissances géneérales du lecteur. Ainsi, les auteurs ont réalisé les Expériences 3A et 3B ou
la différence entre les conditions repose sur le contexte, afin de tester I’influence des
informations contextuelles sur la validation. Ils ont repris les textes de I’Expérience 1 en
remplacant la condition Contexte Faible par une condition Contexte Fort Focalisé. Dans cette
condition, les caractéristiques développées sont reliées spécifiguement au terme correct (e.g.
«a great flood », Expérience 3A), ou au terme incorrect (e.g. « parted the Red Sea »,
Expérience 3B). La condition Contexte Fort reste identique a I’Expérience 1 et est renommée
Contexte Fort Non Focalisé. Les résultats sur les phrases cibles sont identiques pour les deux
expériences, a savoir des temps de lecture plus longs pour les phrases incorrectes, uniquement
pour la condition Contexte Fort Focalisé. Cependant, les résultats sur la phrase spill-over
présentent des patterns différents : dans I’Expérience 3A, aucune différence de temps de lecture
n’est observée ; alors que dans I’Expérience 3B, les phrases spill-over sont lues plus lentement
lorsqu’elles suivent la phrase incorrecte, et ce quel que soit le contexte. Les résultats confirment
(1) I'influence des informations préalables du texte sur le processus de validation, et (2)
I’existence d’effets précoces et tardifs du processus de validation. Quand le contexte fort fait

réference a un item spécifique, les informations préalables du textes activées permettent aux
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participants de détecter immédiatement I’erreur. Cette difficulté de lecture peut également
continuer alors méme que le lecteur a atteint le seuil de cohérence et a avancé dans le texte
(Expérience 3B). Quand le contexte fort n’est pas spécifique a un item en particulier, les
participants présentent des patterns de réponses identiques a I’Expérience 1, a savoir des effets

liés une validation plus tardive.

L’¢tude de Williams et al. (2018) permet de confirmer I’hypothése selon laquelle la
pertinence des informations en cours de traitement est évaluée sur la base des informations
actuellement disponibles en mémoire, c’est-a-dire les informations précédentes du texte et/ou
les connaissances générales du lecteur. Des résultats similaires ont également été obtenus avec
des textes de fantasy (Creer et al., 2018). Nous pouvons noter que les résultats des Expériences
1 et 2 suggérent que la probabilité que les informations préalables du texte ou les connaissances
générales du lecteur impactent la compréhension est liée a la rapidité avec laquelle les
informations deviennent disponibles en mémoire. Cette hypothese a été testée par Guéraud et
al. (2018). Plus précisément, les auteurs ont testé I’impact de 1’ordre de présentation des
informations sur la validation des informations mentionnées dans une phrase cible. lls ont
adapté les textes de I’Expérience 1 de Guéraud et al. (2005). Les participants ont lu des textes
ol un protagoniste est présenté avec un trait caractéristique spécifique. A la fin du texte, une
phrase cible est présentée (e.g. « [Carol] had always wanted to go skydiving »). Le trait
caractéristique a été manipulé afin de créer quatre conditions expérimentales. Dans la condition
Cohérente Carol est décrite comme aimant travailler en haut d’un gratte-ciel, alors qu’elle est
décrite comme ayant le vertige dans la condition Incohérente. Deux autres conditions ont été
élaborées ou les deux informations sont présentées dans un ordre différent : dans la condition
Qualified-First, Carol est présentée comme aimant désormais étre en hauteur, alors que ce
n’était pas le cas auparavant. A D’inverse, dans la condition Qualified-Second, Carol est
présentée comme quelqu’un qui avait le vertige mais ne I’a plus. Les résultats montrent que les
phrases cibles sont lues plus lentement dans la condition Incohérente que dans les trois autres
conditions. Cependant, cette étude montre des résultats plus intéressants : les participants lisent
plus lentement la phrase cible dans la condition Qualified-First que dans les conditions
Qualified-Second et Cohérente. La différence de temps de lecture entre les conditions
Qualified-First et Qualified-Second confirme 1’idée que les informations les plus facilement
disponibles influencent d’autant plus le processus de validation. Quand I’information la plus
récente, et par conséquent la plus facilement disponible, est cohérente avec la phrase cible, alors

aucun impact li¢ a la caractéristique incohérente n’est observé. Cependant, quand 1’information
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la plus récente est incohérente avec la phrase cible, les participants présentent des temps de
lecture plus longs. Ce pattern est observé quand le trait cohérent est moins élaboré que le trait

obsolete (Expérience 1), ou tout autant élaboré (Expérience 2).

L’une des originalités du modele RI-Val est 1’ajout d’un processus de validation
automatique et passif aux processus d’activation et d’intégration. Par cette nouvelle conception,
les auteurs permettent de répondre a la question de la pertinence des inférences produites au
cours de la lecture. En effet, le mode¢le partage 1’une des hypothéeses principales de I’approche
BM, a savoir que la probabilité de produire une inférence dépend de la facilité d’acces aux
informations en mémoire, que celles-ci proviennent du texte traité précédemment ou des
connaissances générales du lecteur. De plus, ’inférence est produite indépendamment de sa
pertinence. Cependant, 1’étude de Cook et al. (2014) montre que seules les inférences
pertinentes au contexte participent a la construction de la représentation mentale du texte. Ainsi,
le modéle RI-Val prone I’existence d’un processus de validation permettant 1’évaluation de
I’inférence produite. Cette évaluation s’effectuerait sur la base des informations activées en
mémoire au moment du traitement, a savoir les informations précédentes du texte et/ou les
connaissances générales du lecteur (e.g. Creer et al., 2018; Williams et al., 2018). Il existerait
une compétition entre les deux sources, pouvant entrainer des effets de validation précoces ou
tardifs, selon I’influence prédominante. L’ impact plus ou moins important des sources dépend
de la rapidité du lecteur a activer les informations (Guéraud et al., 2018). Dans cette présente
these, nous nous sommes particulierement intéressés a cette caractéristique du processus de
validation, a savoir que son efficience dépendrait de la rapidité avec laquelle les connaissances

sont disponibles en mémoire.

2.4.2. Le seuil de cohérence

En plus de la prise en considération de la validation comme un processus automatique
impliqué dans la production d’inférences, I’originalité du modéle RI-Val réside dans le concept
de seuil de cohérence. Ce seuil correspond au niveau de cohérence a atteindre avant que le
lecteur puisse avancer dans le texte. La Figure 3 illustre un seuil de cohérence bas et élevé, et
son impact sur la compréhension. Lorsque le seuil de cohérence est élevé, le lecteur doit
atteindre un haut niveau de cohérence avant d’avancer dans le texte. A I’inverse, lorsqu’il est
bas, le lecteur a besoin de peu de cohérence avant d’avancer dans le texte. Dans ce dernier cas,
le processus de validation continue a opérer alors que le lecteur a avancé dans le texte. Ce

niveau peut varier en fonction des buts du lecteur, mais également tout au long de la lecture.
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Cette variation entraine des comportements de lecture différents. En effet, lorsque le seuil de
cohérence est €leve, les effets de validation sont visibles immeédiatement. Cependant, lorsque
le niveau de cohérence est bas, les effets de validation peuvent étre observés plus tardivement,

c’est-a-dire sur les phrases suivantes.

Figure 3

Niveau de validation a atteindre par le lecteur, selon un seuil de cohérence bas ou élevé

Low CT High CT

Activation

Intégration

Validation

Degree of influence on comprehension

Threshold

Time

Note. Les initiales « CT » signifient Coherence Threshold, soit seuil de cohérence en francais.
Adapté d’O'Brien et Cook, (2016a; 2016b)

L’étude de Williams et al. (2018) a également testé 1’influence du seuil de cohérence sur
le processus de validation. Les auteurs ont utilisé le matériel de I’Expérience 1 présenté
précédemment dans la section 2.4.1., base sur les illusions de Moise. Pour rappel, les
participants lisaient des textes décrivant des caractéristiques communes a 1’item correct et
incorrect (e.g. respectivement Noah, Moses), avant la lecture de la phrase cible
(e.g. « Noah/Moses brought two animals of each kind of the Ark »). Le contexte faisait référence
a deux caracteéristiques (condition Contexte Faible) ou a quatre caracteristiques (condition
Contexte Fort). A la fin de la lecture, une question de compréhension était posée aux
participants, permettant de s’assurer qu’ils avaient bien compris le texte. Dans les Expériences
4 et 5, les auteurs ont repris la méme procédure mais en modifiant le nombre de questions de

compréhension posées afin de manipuler implicitement le seuil de cohérence. Dans
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I’Expérience 4, le nombre de questions a été augmenté, les participants étaient invités a
répondre a trois questions de compréhension a I’issue de la lecture de chaque texte. Les auteurs
supposaient alors qu’une telle manipulation devrait entrainer une augmentation du seuil de
cohérence. A I’inverse, la manipulation introduite dans I’Expérience 5 visait a diminuer le seuil
de cohérence des lecteurs, une question était posée pour seulement 25% des textes dans
I’Expérience 5, diminuant ainsi le seuil de cohérence. En manipulant le niveau du seuil de
cohérence, les auteurs s’attendaient a observer des patterns de lecture différents de ceux
observés dans I’Expérience 1 et variant en fonction du seuil de cohérence. Les données ont
confirmé leurs prédictions a savoir qu’en comparaison de I’Expérience 1, dans laquelle
I’augmentation des temps de traitement s’était produite sur la phrase cible dans le contexte
faible, (1) lorsque le seuil de cohérence a été élevé (Expérience 4), les participants ont lu plus
lentement les phrases cibles et spill-over de la condition incorrecte par rapport a la condition
correcte, et ce indépendamment du contexte ; (2) qu’inversement lorsque le seuil de cohérence
a été abaissé (Expérience 5), un allongement des temps de lecture a été observé uniquement sur
les phrases spill-over suivant les phrases incorrectes et ce uniquement dans la condition
contexte faible. Ces résultats valident I’hypothése selon laquelle le seuil de cohérence influence
le processus de validation. Lorsque ce dernier est élevé, les effets dus a la validation sont
visibles précocement. Cependant, lorsque le seuil de cohérence est bas, le lecteur continue a
avancer dans le texte avant que le processus de validation ait fini d’opérer. Ce phénoméne peut
entrainer des effets tardifs de la validation, ou méme une absence de détection d’une erreur ou

incohérence de la part du lecteur.

2.5. Conclusion du chapitre : des pistes explicatives des difficultés de
compréhension

Le modele RI-Val décrit le fonctionnement des processus permettant la production
d’inférences en prenant en considération le décours temporel. Méme s’il ne propose pas
directement d’hypothése explicative des difficultés que peuvent rencontrer les FC, nous
pensons que ce modéle, par son approche de la production d’inférences en termes de
changement de disponibilités des informations en mémoire, peut offrir des pistes qui méritent
d’étre explorées. En effet, comme nous I’avons présenté dans le Chapitre 1, deux éléments
principaux ressortent des études réalisées auprés des FC. D’une part, 1’une de leurs difficultés

réside dans leur capacité a produire des inférences, essentielles a la compréhension de textes
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(e.g. Cain et al., 2004; Cain & Oakhill, 1999; Oakhill, 1983, 1984). D’autre part, les FC
présenteraient des difficultés lors de I’émergence des connaissances sémantiques en mémoire.
Nous pouvons alors développer deux pistes explicatives. La premiere est relative au seuil de
cohérence. L’Expérience 5 de Williams et al. (2018) montre que lorsqu’un seuil de cohérence
est bas, la détection des incohérences sémantiques introduites dans un texte est différée, voire
peut ne pas se produire. Aussi, il est possible d’émettre I’hypothése que les FC pourraient avoir
tendance a se fixer sur un seuil de cohérence insuffisamment élevé, entravant I’évaluation de la
pertinence des informations lues dans de trop nombreuses situations. La deuxiéme hypothese
porte sur la disponibilité des connaissances en mémoire. En effet, le modéle RI-Val explique
que I’efficience des processus permettant la production d’inférences dépend de la disponibilité
des informations en MDT. Cette hypothese a été confirmée expérimentalement par les études
réalisées dans le cadre de I’approche BM (e.g. Cook et al., 2014; Guéraud et al., 2008), et sur
le processus de validation (e.g. Richter et al., 2009). Ainsi, nous pouvons supposer que si les
connaissances des FC deviennent moins rapidement disponibles en MDT, les processus sous-
tendant la production d’inférences seront moins efficients, entravant leur compréhension. Nos

travaux expérimentaux ont été construits afin de tester cette seconde hypothése explicative.

L’hypothese selon laquelle les difficultés des FC a produire des inférences pourraient
provenir d’une difficulté au niveau de la disponibilité des connaissances en mémoire a déja été
testée dans une étude de Smith et O’Brien en 2016 utilisant le paradigme des incohérences, que
nous avons présenté dans le Chapitre 1. Dans cette étude, les auteurs ont montré qu’en
augmentant 1’¢laboration de 1’information (Expérience 2A) ou en ajoutant des indices
contextuels (Expérience 2B) les FC parviennent a détecter 1’incohérence, et par conséquent
produisent I’inférence de cohérence globale. Cette étude confirme I’hypothése d’une difficulté
de disponibilité des connaissances en mémoire de la part des FC, en manipulant des facteurs
connus pour faciliter la récupération des informations en mémoire, c’est-a-dire influencant

préférentiellement le processus initial d’activation.

Dans notre recherche, nous explorons I'impact d’une difficult¢ d’émergence des
connaissances chez les FC sur un autre processus impliqué dans la production d’inférences, le
processus de validation. En plus d’étudier le fonctionnement des processus cognitifs impliqués
dans la production d’inférences des FC, nous nous intéressons au fonctionnement mnésique de
ces derniers et particuliérement a 1’émergence de leurs connaissances. En effet, le modéle RI-

Val ainsi que I’approche BM, postulent que les processus permettant la production d’inférences
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sont de nature mneésique. Ils se sont appuyés sur les modéles globaux de la mémoire, et plus
spécifiquement sur I’hypothése que le processus de récupération en mémoire est global, passif
et automatique. Cependant, au regard des recherches conduites au cours des deux dernieres
décennies mettant en avant le caractere incarné de comprehension (e.g. de Vega et al., 2013;
Glenberg & Kaschak, 2002; Hoeben Mannaert et al., 2019; Kaschak et al., 2005; Taylor &
Zwaan, 2009; Zwaan et al., 2002, 2004; Zwaan & Taylor, 2006; Zwaan & Yaxley, 2003) nous
avons fait le choix d’examiner comment une approche incarnée de la cognition pouvait rendre
compte de 1’émergence des connaissances des FC. Plus précisément, nous avons ancré nos
recherches au sein du modele Act-In (Versace et al., 2009, 2014), présenté dans le chapitre
suivant. Ce modele décrit les processus cognitifs mis en jeu lors de I’émergence des
connaissances en mémoire dans une approche incarnée de la cognition tout en s’inscrivant dans
la continuité des modeéles globaux de la mémoire, comme le modéle MINERVA |1 (Hintzman,
1986) sur lesquels le modéle RI-Val se fonde. Aussi, comme le souligne de Vega (2015), le
fonctionnement des processus impliqués dans la production d’inférences tel que décrit dans le
modele RI-Val pourrait se révéler compatible, avec une approche incarnée de la cognition. Nous

rediscuterons de ’articulation entre ces différents modeles dans la discussion de cette thése.
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Chapitre 3 : Une compreéhension incarnee

Dans le Chapitre 1, nous avons souligne le fait que les FC présentent des difficultés au
niveau de la production d’inférences et I’importance de s’intéresser aux processus permettant
cette production. Nous avons formulé le constat qu’il existe une multitude d’hypothéses
explicatives, ce qui empéche 1’identification précise de la ou les causes de ces difficultés, et
qu’aucune de ces hypothéses ne porte sur le fonctionnement des processus impliqués dans la
production d’inférences. Le modeéle RI-Val (Cook & O’Brien, 2014, 2015; O’Brien & Cook,
2016a, 2016b) présenté dans le Chapitre 2 permet d’aborder sous un angle nouveau ces
difficultés de compréhension. Sur la base des travaux présentés dans le Chapitre 1 et le modele
RI-Val nous supposons que certaines des difficultés de production d’inférences pourraient étre
liées & une difficulté au niveau de I’émergence des connaissances de la part des FC. Cette
hypothése est soutenue par plusieurs travaux, dont ceux de Richter montrant que le processus
de validation dépend de la rapidité avec laquelle les connaissances sont disponibles en mémoire.
Les partisans de 1’approche BM (McKoon & Ratcliff, 1998; Myers & O’Brien, 1998; O’Brien
& Myers, 1999) et du modele RI-Val supposent que les processus permettant la compréhension
et la production d’inférences sont de natures mnésiques et non spécifiques a I’activité de lecture.
Suite a cette idée, les auteurs se sont tournés vers les modeles globaux de la mémoire, les mieux
a méme de rendre compte de la nature automatique, rapide, passive et globale du processus de
récupération des informations en mémoire (Guéraud, 2016). Nous suggérons ici d’explorer une
proposition alternative aux modeles globaux de la mémoire, en ancrant notre réflexion au sein

d’une approche incarnée de la cognition.

Nous nous concentrerons ainsi dans le présent chapitre sur la question de I’émergence des
connaissances dans une telle approche avec I’intention de mieux appréhender la nature des
connaissances et les mécanismes impliques dans leur émergence. Dans une premiere partie,
nous aborderons les fondements théoriques de cette approche. Par la suite, nous présenterons
divers travaux soutenant I’idée que la compréhension de textes est incarnée. Enfin, nous
présenterons le modéle Act-In (Versace et al., 2009, 2014), décrivant le fonctionnement des
mécanismes permettant I’émergence des connaissances épisodiques et sémantiques. Ce chapitre
nous permettra d’envisager sous un angle nouveau la question des difficultés de compréhension

des FC, et ainsi de définir les objectifs auxquels notre recherche se propose de répondre.
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3.1 L’approche incarnée de la cognition

La recherche en psychologie cognitive, comme toute science, est influencée par les
différentes approches dans lesquelles les chercheurs s’inscrivent. Celles-ci modifient
profondément la maniere dont les recherches empiriques sont menées et interprétées. Depuis
deux décennies, I’approche de la cognition incarnée se développe au sein des recherches en
sciences cognitives. Elle propose une conceptualisation différente du fonctionnement cognitif,
en redonnant au corps une place centrale. Nous avons fait le choix d’ancrer nos réflexions et
nos travaux dans cette approche, qui nous semble la mieux a méme d’expliquer comment le
lecteur comprend le message induit par un texte. Dans cette section, nous présenterons comment
I’approche incarnée a été développée en réponse aux limites des approches cognitivistes et
connexionnistes. L’exposé€ succinct de cette évolution théorique permettra au lecteur de
comprendre les principaux postulats pronés par 1’approche incarnée de la cognition, que nous

présenterons par la suite.

3.1.1. Les approches cognitivistes et connexionnistes

L’approche cognitiviste appelée aussi classique ou computo-symbolique, a été
développée suite a trois événements : (1) le déclin du béhaviorisme, (2) le développement de
I’intelligence artificielle et du neurone artificiel de McCulloch et Pitts (1943), et (3) le
développement des travaux en informatique (e.g. Shannon, 1948) et en cybernétique
(e.g. Wiener, 1948). Ces différents travaux ont ét¢ menés dans 1’optique de construire un
cerveau artificiel et électronique. Les chercheurs ont envisagé et conceptualisé le
fonctionnement du cerveau humain comme analogue au fonctionnement d’un ordinateur
(Versace et al., 2018). Le fonctionnement cognitif est ainsi pensé comme un ensemble de
modules indépendants, spécialisés dans un domaine spécifique et fonctionnant sur des
représentations symboliques (e.g. Fodor, 1986). Les traitements cognitifs sont réalisés de
maniere s€rielle sur les représentations symboliques, et c’est I’ensemble de ces traitements qui
est a ’origine des comportements. Les deux notions centrales de 1’approche cognitiviste sont
(1) le caractere modulaire du fonctionnement cognitif et (2) la nature symbolique des
représentations. Les informations de I’environnement seraient encodées en mémoire d’une
maniére abstraite et amodale. Ainsi, les connaissances en memoire résideraient dans ces
représentations symboliques que 1’individu active (e.g. Fodor, 1986; Pylyshyn, 1984; Sperber,
1994). Une des caractéristiques majeures de 1I’approche cognitiviste est que les symboles « sont

indépendants a la fois de ce qu’ils sont censés représenter, du contexte et du sujet. » (\Versace
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et al., 2018, p. 14). lls seraient ainsi totalement détachés des expériences sensori-motrices des

individus.

Le paradigme cognitiviste est encore actuellement dominant en psychologie cognitive et
en neuropsychologie. Cependant plusieurs critiques ont été élaborées a son encontre,
particuliérement envers le caractéere modulaire de la cognition et la nature symbolique des
représentations (e.g. Versace et al., 2002). En réponse a ces critiques, 1’approche connexionniste
propose une conception différente du fonctionnement cognitif et de la nature des connaissances.
Cette approche s’appuie sur 1’idée que I’apprentissage est distribué sur 1’ensemble du cerveau
(Lashley, 1950) et sur I’idée que le systéme cognitif serait auto-apprenant, selon 1’hypothése
d’auto-régulation des neurones (Hebb, 1949). Les liens entre les neurones seraient ainsi
renforcés ou amoindris en fonction des activations de ces derniers. Ici la cognition n’est pas li¢e
a I’activation de symboles amodaux, mais émerge des interactions entre les différents réseaux.
L’un des modeles les plus représentatifs est le modele Parallel Distributed Processing (PDP,
McClelland & Rumelhart, 1986) assumant que la représentation mentale des informations est
distribuée et que les connaissances sont stockées dans les connexions entre les réseaux. Dans
ce modele, les traitements cognitifs ne sont plus considérés comme fonctionnant d’une maniére
strictement sérielle. Avec ce paradigme, le fonctionnement cognitif n’est plus envisagé comme
un simple ordinateur complexe. Néanmoins, le corps de la personne et les interactions que cette
derniére peut avoir avec son environnement ne sont toujours pas pris en compte dans le

fonctionnement cognitif.

3.1.2. Une remise en question du fonctionnement cognitif

Selon les approches cognitivistes et connexionnistes, les informations de I’environnement
sont, dans un premier temps, extraites indépendamment du corps percevant, puis dans un second
temps, un comportement est produit sur la base de ces représentations. Le corps est ainsi pergu
comme un simple outil (Versace et al., 2018). Cette vision séparant le corps du systeme cognitif
a été questionnée par plusieurs auteurs, mais c¢’est particuliérement le paradigme énactiviste de
Varela et son ouvrage L inscription corporelle de I’esprit (Varela et al., 1993) qui ont entrainé
un tournant au sein de la communauté scientifique. D’apres Varela, le corps a un role central
dans la cognition : la pensée et la cognition émergent de I’interaction entre 1’individu en tant
que sujet neurophysiologique et son environnement a travers l’action et la perception.
Parallelement, nos perceptions se modifient en permanence suite a ces interactions, et par la

méme la perception de notre monde. L’environnement et I’individu sont ainsi considérés
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comme des systémes en coévolution. Dit autrement, le corps et I’environnement existeraient
uniquement via leurs interactions. Varela va plus loin dans son raisonnement, en proposant une
approche radicale de la cognition : la cognition se produirait sans représentation mentale.
Vieillard et Msika (2021) expliquent cette hypothese comme le fait « que si le monde et le sujet
émergent en méme temps grace a I’action du sujet sur le monde, alors il n’est nullement besoin
de faire appel a la notion de représentation » (p.74-75). Ainsi Varela et les partisans de
I’énaction rejettent la notion méme de représentation. La thése énactiviste a entrainé une
révolution paradigmatique, mettant en question 1’approche classique de la cognition. De plus
en plus de chercheurs rejoignent 1’idée que le corps occupe une place centrale au niveau du
fonctionnement cognitif : les changements pouvant intervenir sur le corps, entrainent des
changements au niveau de la cognition (Glenberg et al., 2013). Néanmoins, tous les auteurs
ancrant leurs travaux dans une approche incarnée, ne sont pas en accord avec la vision radicale
de la cognition pronée par Varela concernant les représentations. Nous reviendrons plus en

détail sur la question des représentations dans la partie 3.1.3 de ce chapitre.

Il n’existe pas en effet une théorie unique de la cognition incarnée mais plusieurs. Les
partisans de la cognition incarnée partagent 1’idée que le corps a un role central dans la
cognition, mais différent sur la notion de représentation mentale et plus précisément son
existence. Matheson et Barsalou (2018) expliquent en partie cette multitude de théories par le
fait que les réflexions a 1’origine de 1’approche proviennent de plusieurs courants de recherche,
comme la linguistique pour Lakoff et Johnson (1980), ou les sciences cognitives pour Varela
(Varela et al., 1993). Les différentes conceptions se traduisent également par I’utilisation de
deux termes différents en anglais pour parler de la cognition incarnée : grounded et embodied.
Le terme embodied a été la premiere fois utilisé par Lakoff et Johnson (1980) pour rendre
compte du lien entre la cognition et les expériences qu’a I’individu avec son environnement.
Barsalou (2008) préfere 1’utilisation du terme grounded car une multitude d’activités cognitives
sont réalisees en absence d’un état particulier du corps (i.e. la simulation). Nous inscrivons nos

travaux dans une vision proche de celle pronée par Barsalou avec le terme grounded.

Nous avons précisé qu’il existe plusieurs théories de 1’approche incarnée. Cependant ces
différentes théories se regroupent autour de deux points centraux : (1) le rejet des approches
computo-symboliques et connexionnistes, et particulierement le rejet de [’existence de
symboles amodaux en mémoire représentant les connaissances semantiques; et (2)

I’importance du corps dans la cognition. Ce postulat, sans doute le plus important, implique
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qu’il n’est pas pertinent de tenter d’expliquer le fonctionnement cognitif sans prendre en
considération le corps dans son ensemble : il existe une influence mutuelle entre la perception,
I’action et la cognition, qui sont liées les unes aux autres et ne peuvent plus étre étudiées
indépendamment (Barsalou, 2008, 2016; Glenberg et al., 2013). Les interactions sensori-
motrices de I’individu avec son environnement sont considérées comme étant a la base de la
cognition. Les représentations gardent la nature sensori-motrice des interactions et sont par
conséquent multimodales (Barsalou, 2008). Wilson (2002) résume les différents points
centraux communs aux différentes théories dans une liste des six principes fondateurs de la

cognition incarnée :

(1) La cognition est située, elle prend place dans un contexte précis et concret ;

(2) La cognition est contrainte par le temps de I’interaction avec I’environnement. Ces deux
premiers principes soulignent le fait que chaque situation vécue est unique, puisqu’elle
est dépendante du contexte et du temps de I’interaction ;

(3) Les éléments de I’environnement sont utilisés pour alléger la charge cognitive due aux
capacités limitées du systeme cognitif ;

(4) L’environnement fait partie intégrante du systéme cognitif. Ainsi, il n’est pas pertinent
de ne prendre en compte que le systeme cognitif seul, lors de 1’étude de ’activité
cognitive ;

(5) La fonction principale de la cognition est ’action, et les mécanismes cognitifs doivent
étre étudiés en prenant en compte leur contribution dans le but d’avoir un comportement
approprié a la situation ;

(6) Enfin, I’activité cognitive est ancrée dans 1’activité sensori-motrice. Ainsi, méme les
activités cognitives, qui semblent purement mentales, comme la simulation, sont
ancrees et basees sur les interactions sensori-motrices passées. Nous reviendrons sur la

notion de simulation dans la partie 3.1.4 de ce chapitre.

Les six principes de Wilson (2002) sont communs aux différentes théories et modifient
fondamentalement la conceptualisation de la cognition mais également la maniere de penser et
de conceptualiser les études empiriques. Kiefer et Barsalou (2013) font le constat que les
différentes approches incarnées de la cognition se focalisent particulierement sur quatre themes
principaux. Premiérement, la simulation est centrale dans la cognition, elle correspond a la
réactivation des états mentaux passés et peut prendre diverses formes (Barsalou, 1999, 2003,

2008). Deuxiemement, I’émergence des phénomeénes cognitifs se base sur divers domaines dont
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la perception, I’action et les états internes. Nous présenterons plus précisément I’émergence des
connaissances dans la section 3.3 en présentant le modéle de mémoire Act-In (Versace et al.,
2009, 2014). Troisiémement, un concept est un systéme dynamique capable d’engendrer une
infinité de simulations en fonction du contexte. Quatriemement, la cognition est située, c’est-a-
dire que les activités mentales ne se font pas dans le vide, mais en fonction de I’environnement

dans lequel I’individu évolue.

Dans ce début de chapitre, nous avons présenté succinctement 1’approche incarnée de la
cognition, et ses principales implications. Nous avons choisi d’implanter nos travaux et notre
réflexion dans cette approche, permettant d’apporter une nouvelle perspective sur les difficultés
de compréhension, qui nous semble plus proche du fonctionnement réel. Comme indiqué
précédemment, nous nous rapprochons de la vision incarnée pronée par Barsalou. En
conséquent nous supposons 1’existence de représentations en mémoire. Cependant, la nature
des représentations en mémoire est envisagée différemment selon les approches. La suite de ce
chapitre sera ainsi consacrée a cette question, dans le but de définir ce qu’est une représentation

en mémoire selon I’approche incarnée.

3.1.3. La nature des représentations en mémoire

Décrire le fonctionnement cognitif, implique nécessairement de définir les processus
cognitifs mais également les représentations sur lesquels ils opérent. De ce fait, chaque courant
a proposeé sa propre conception du fonctionnement cognitif et des représentations mentales.
Dans leur livre paru en 2018, Versace et ses collaborateurs reviennent sur ces différentes
élaborations qui ont fagonné les recherches portant sur le fonctionnement cognitif. La question
des représentations en mémoire a débuté avec le paradigme computo-symbolique. Le cerveau
humain était alors conceptualisé comme analogue a un ordinateur. Les stimuli de
I’environnement Sseraient percus par le systéme perceptif, puis a 1’aide d’un mécanisme de
transduction, seraient codés d’une maniére abstraite en tant que représentations symboliques,
abstraites et arbitraires. Par conséquent, ces représentations sont indépendantes des propriétés

modales des stimulations de 1’environnement.

L’ approche connexionniste rejette 1’idée de 1’existence d’un stockage des représentations
mentales. Pour rappel, cette approche s’appuie sur les travaux de Lashley (1950) développant
I’idée que I’apprentissage est distribué sur I’ensemble du cerveau, et sur le concept d’auto-

régulation des neurones développé par Hebb (1949). Le systéeme cognitif est alors considéré
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comme un systéme auto-organisé et auto-apprenant ou les représentations sont distribuées sur
I’ensemble du cerveau. L’activité cognitive va entrainer 1’activation d’un ensemble de
connexions, permettant d’accéder aux connaissances. Ces dernieres ne sont plus considérées
comme stockées sous forme de représentations amodales, mais plutét émergeantes des
connexions qui ont lieu sur I’ensemble du systeme. Ces représentations restent cependant

indépendantes des expeériences sensorielles et corporelles de I’individu.

Le corps n’a pas sa place dans la cognition avec les approches computo-symboliques et
connexionnistes, puisque les informations sont extraites de 1’environnement, et ce
indépendamment de 1’individu percevant. Cette vision est remise en cause par le paradigme
énactiviste développée par Varela (e.g. Varela et al., 1993). Il rejette ’existence de
représentations mentales stockées en mémoire. Pour lui, les connaissances se créent par les
interactions entre I’individu et son environnement. Ainsi, le sujet et I’environnement émergent
conjointement par leurs interactions. Cette approche considére la connaissance comme étant de
nature sensori-motrice, puisque c¢’est I’interaction du corps avec son environnement qui est a

I’origine du sens.

La vision radicale de 1’énaction, a savoir 1’absence de représentations mentales, n’est pas
partagée par 1’ensemble des chercheurs de la cognition incarnée. D’aprés Versace et al. (2018)
I’approche incarnée emprunte « au paradigme énactiviste, le caractére modal de la connaissance
(i.e., sensori-moteur), au paradigme connexionniste 1’idée que les connaissances sont
distribuées sur 1’ensemble du cerveau et aux deux, le fait que les connaissances émergent des
interactions entre les composants sensoriels et moteurs des expériences passees et présentes.»
(p. 20). Méme si un ensemble d’auteurs continue a postuler 1’existence de représentations
internes, I’action devient centrale dans I’approche incarnée. C’est par les interactions, et donc
I’action d’une personne avec son environnement que les connaissances émergent. Les
représentations ne sont plus définies comme étant des représentations abstraites du monde, mais
plutbt comme des représentations de nos expériences sensori-motrices passées, gardant leurs
propriétés sensori-motrices. En effet, comme I’explique Vallet (2012) « les connaissances sont

modales puisqu’elles émergent d’un profil d’activation du systéme.» (p. 19).

La nature sensori-motrice des représentations a été démontrée expérimentalement dans
plusieurs études portant sur 1’émergence des connaissances. Brunel et al. (2009) montrent par
exemple a I’aide d’un paradigme d’amorcage que I’activation d’un des composants d’une

modalité de la représentation (e.g. 1’aboiement d’un chien), entralne I’activation d’un
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composant d’une autre modalité (e.g. 'image d’un chien). Leur premiére expérience était
composée de deux phases. Lors de la phase d’apprentissage, des cercles et des carrés gris étaient
affichés a I’écran. L’une des deux formes était systématiquement et simultanément présentées
avec un bruit blanc durant 500 ms. Les participants devaient catégoriser les formes
géomeétriques le plus rapidement possible. Lors de cette phase d’apprentissage, la répétition de
I’association son-forme devait entrainer 1’intégration des deux composants en mémoire. La
seconde phase s’appuie sur un paradigme d’amorgage, avec les formes geomeétriques de la phase
d’apprentissage en amorces. Les cibles étaient des sons aigus ou graves a catégoriser et
présentés durant 100 ou 500 ms. Les résultats montrent que lorsque le SOA (Stimulus Onset
Asynchrony?) est de 500 ms, les participants catégorisent plus rapidement les cibles lorsque
I’amorce est la forme géométrique associée au bruit blanc (amorce sonore), que lorsque
I’amorce est silencieuse. Le pattern inverse est observe lorsque le SOA est de 100 ms, avec des
réponses plus rapides pour 1’amorce silencieuse. Les résultats obtenus témoignent du fait que
les participants ont bien intégré en mémoire la forme géométrique avec le son. Ainsi, lorsque
les participants percoivent I’amorce sonore, ils réactivent en mémoire le son. Lorsque 1’amorce
sonore dure 100 ms la réactivation en mémoire du bruit blanc durant 500 ms interfere avec la
perception du son a catégoriser. Dans la condition ou 1’amorce sonore est présentée durant
500 ms, la réactivation du bruit blanc engendre un effet facilitateur. Dans ce cas, la pré-
activation des zones neuronales auditives permet le traitement plus rapide du son percu, la
réactivation d’un composant auditif non présent influence le traitement perceptif d’un autre son
présenté par la suite. Ainsi, la perception d’un stimulus dans une modalité active en mémoire

des dimensions sensorielles d’une autre modalité précédemment associée avec.

Vallet et al., (2010) ont également testé la nature multimodale des représentations dans
leur étude, en induisant un effet d’interférence. Deux expériences ont été menees, ou 60 images
d’objets et d’animaux et 60 sons correspondant aux images ont été utilisés. Lors de la phase
d’apprentissage de I’Expérience 1, les participants ont entendu 40 sons, la moitié étant des bruits
d’animaux et 1’autre des bruits d’objets. Pour la moitié des items, un masque visuel était
simultanément présenté. Dans I’Expérience 2, 40 images ¢étaient présentées lors de la phase

d’apprentissage, la moitié correspondant a des images d’animaux et 1’autre d’objets. Suivant le

2 Le Stimulus Onset Asynchrony correspond a 1’intervalle de temps entre le début
d’apparition de 1’amorce et début d’apparition de la cible.
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méme principe que 1I’Expérience 1, la moitié des items était présentée simultanément avec un
masque sonore (i.e. un bruit blanc). Pour les deux expériences, les participants devaient indiquer
si I’item correspondait a un animal ou a un objet. Lors de la phase de test, les participants
devaient catégoriser 60 images (Expeérience 1) ou 60 sons (Expérience 2). Ces 60 items étaient
composés de 40 items anciens présentés lors de la phase d’apprentissage, soit des sons
(Expérience 1) ou des images (Expérience 2), parmi lesquels 20 avaient fait I’objet d’un
masquage visuel (Expérience 1) ou auditif (Expérience 2) et de 20 items. Les resultats des deux
expériences montrent que les participants catégorisent plus rapidement les items anciens que
les items anciens masqués et que les nouveaux items. Les temps de réponse pour les items
anciens masqués et pour les nouveaux items ont été similaires. Ces deux expériences sont en
accord avec I’existence de représentations multimodales : dans I’Expérience 1, D’effet
facilitateur des anciens items révele que les sons présentés lors de la phase d’apprentissage
activent les représentations visuelles associées au son. Ainsi, lorsque les images de la phase test
sont présentées, les participants catégorisent plus rapidement les items. Cependant, lorsque les
sons sont présentés simultanément avec un masque visuel, ce dernier empéche 1’activation
automatique de la représentation visuelle associée au son, et inversement pour I’Expérience 2.
Ces deux études sont incompatibles avec 1’idée d’une nature amodale des représentations en
mémoire, mais confirment I’idée que les représentations sont multimodales, et ainsi que
I’activation d’un composant dans une modalité entraine 1’activation d’un composant d’une autre

modalité.

3.1.4. L’importance de la simulation

Un second point central dans la cognition incarnée est que la simulation est au cceur de la
cognition, permettant 1’émergence des connaissances (e.g., Barsalou, 1999, 2008). Barsalou
précise que la simulation n’est pas la recréation d’un événement passé, mais plutbt « the
reenactment of perceptual, motor, and introspective states acquired during experience with the
world, body, and mind » (Barsalou, 2008, p. 618). Lorsqu’un individu vit une expérience, le
systéeme cognitif enregistre les états cérebraux sous forme de traces mnesiques multimodales.
Par la suite, lorsqu’une nouvelle expérience présente des propriétés en commun, les traces
mnésiques sont réactivées, simulant 1’état cérébral précédent. Cette réactivation n’est donc pas
une recréation parfaite et est soumise a des biais et des approximations dus au contexte de la
situation nouvelle. La simulation ne correspond pas non plus a la simple activation d’un
concept, puisqu’elle dépend de I’expérience présente : les concepts émergent de la réactivation

des états cérébraux précédents selon le contexte actuel. Par exemple, les activations ne sont pas
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les mémes lorsqu’un individu voit son chien, un chien tenu en laisse, ou encore un chien sans
maitre montrant les crocs. C’est pourquoi les représentations conceptuelles sont contextualisées
et dynamiques. La simulation permet ainsi la réactivation de nos expériences passées en
fonction du contexte actuel. L’environnement est alors pergu et compris en fonction de ces
réactivations sensori-motrices. Par exemple, la reconnaissance d’une bouteille passe également
par la simulation de 1’action motrice qu’un individu fait pour 1’attraper. La simulation n’est pas
impliquée uniquement pour avoir un comportement adapté a I’expérience actuelle, mais elle
permet également 1’anticipation des expériences futures (Versace et al., 2018). Dijkstra et Post
(2015) définissent quatre principes de la simulation. Premiérement, la perception d’un stimulus
de I’environnement déclenche automatiquement une simulation dans le systéme cognitif, de
telle sorte que les actions seraient facilitées lorsque les deux correspondent mais seraient
entravées dans le cas contraire. Deuxiemement, une simulation peut échouer dans le cas ou une
tache concurrente implique les mémes ressources sensori-motrices. Troisiemement, la
simulation peut ¢galement fonctionner sans interaction directe avec 1’environnement. Et
quatriemement, la simulation est dépendante des expériences passées de 1’individu et de ses

capacités sensori-motrices actuelles.

L’implication de la simulation dans diverses activités cognitives a été testée dans
plusieurs études. Witt et al., (2010) ont testé I’implication de la simulation motrice dans la
reconnaissance d’objets manipulables. Dans I’Expérience 1, des images d’outils ou d’animaux
ont été présentées aux participants selon deux orientations différentes : pour les objets, la partie
a agripper (la poignée ou le manche) est présentée vers la main droite ou vers la main gauche ;
et pour les animaux, la téte est présentée vers la main droite ou la main gauche. Les participants
ont dénomme le plus rapidement possible I’item, en tenant une balle dans leur main droite pour
la moitié de items, et dans leur main gauche pour 1’autre moitié. Les résultats indiquent qu’ils
dénomment plus rapidement les objets lorsque la poignée est orientée vers la main libre que
vers la main tenant la balle. Aucune différence de temps de réponse n’est observée pour les
animaux. Les auteurs expliquent leurs résultats par le fait que tenir la balle interfére avec les
simulations motrices. Voir un objet manipulable entrainerait automatiquement une simulation
motrice de 1’action que peut réaliser I’individu avec sa main la plus proche de I’objet. Cette
simulation motrice participe a la reconnaissance de I’objet. Or lorsque les participants tiennent
la balle, les neurones nécessaires a la simulation motrice sont déja activés par I’action manuelle.

La simulation motrice ne peut avoir lieu, ralentissant la reconnaissance de 1’objet, qui dans ce
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cas s’appuie sur les autres modalités. Cette hypothése est confirmée par le fait que la balle n’a

pas d’influence sur les temps de dénomination des animaux.

Dutriaux et Gyselinck (2016) ont obtenu des résultats similaires montrant I’importance
de la simulation motrice dans la reconnaissance des objets manipulables. Ils ont utilisé 36
images d’objets manipulables (e.g., stylo ou marteau) et 36 d’objets non manipulables
(e.g., tapis, parabole). Durant la phase d’apprentissage, les images étaient présentées aux
participants selon deux conditions : (1) contréle, dans laquelle ils devaient poser leurs mains
sur la table ; ou (2) interférence, dans laquelle ils devaient tenir leurs mains dans le dos. Aprés
une tache distractrice, les participants ont réalisé une tache de rappel libre. lls rappellent plus
d’objets manipulables dans la condition controle qu’interférence. Aucune différence n’est
observée pour les objets non manipulables. Les auteurs interprétent leurs résultats selon
I’hypothése de Glenberg (1997), a savoir qu’un individu conceptualise son environnement en
fonction des actions qu’il peut réaliser dans cet environnement. Cette idée s’appuie sur la notion
d’affordance développée par Gibson (1979), définie comme les possibles interactions que peut
avoir I’individu avec les propriétés de 1’environnement, en fonction de ses capacités sensori-
motrices. Glenberg (2015) illustre le principe d’affordance avec ’exemple d’une chaise de
cuisine. Un enfant pourrait percevoir cette chaise comme étant une bonne cachette pour jouer a
cache-cache, alors qu’un adulte ne percevrait pas cette possibilité due a sa morphologie. De ce
fait, lorsque les mains sont tenues lors de phase d’apprentissage, les simulations motrices
manuelles ne peuvent avoir lieu, entrainant une baisse de performances de la part des
participants. D’autres études confirment 1’importance de la simulation dans la perception
(e.g. Bub & Masson, 2010; Cisek, 2007; Reynaud et al., 2016; Tucker & Ellis, 2001), le langage
(e.g. Glenberg & Kaschak, 2002; Zwaan et al., 2002, 2004; Zwaan & Yaxley, 2003), la mémoire
(e.g. Camus et al., 2016; Casasanto & Dijkstra, 2010; Dijkstra et al., 2007; Vallet et al., 2010),
et la résolution de problemes (e.g. Dixon et al., 2014; Kirsh & Maglio, 1994; Werner & Raab,

2014 ; pour une revue voir Dijkstra & Post, 2015, mais aussi Versace et al., 2018).

Dans cette premiére partie, nous avons presenté succinctement 1’approche incarnée de la
cognition, et les principales hypotheses qui en découlent. Nous nous sommes particuliérement
intéressés a deux points centraux : la nature multimodale des représentations en mémoire et le
role central de la simulation dans nos activités cognitives. Nos travaux portant sur la
compréhension de textes, nous allons maintenant nous intéresser plus spécifiguement aux

recherches démontrant que cette derniére est également incarnée, c’est-a-dire que pour
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comprendre un texte, le lecteur réactive en mémoire des représentations sensori-motrices afin

de construire une représentation de la situation évoquée par le texte.

3.2. Une compréhension incarnée

Dans cette section, nous allons nous concentrer sur les travaux déemontrant que les
processus langagiers et la compréhension de textes sont incarnés, dans le sens ou ils entrainent
’activation de représentations sensori-motrices. Dans un premier temps, nous présenterons les
théories et travaux expérimentaux en faveur d’une conception incarnée du langage, puis nous
nous focaliserons plus spécifiquement sur les études expérimentales portant sur la
compréhension de textes. Enfin, dans une troisiéme section, nous nous intéresserons a la
question du développement des concepts sur la base des expériences sensori-motrices de

I’individu.

3.2.1. Cognition incarnée et langage

L’approche incarnée de la cognition a modifi¢é profondément les recherches dans les
différents domaines étudiés par les sciences cognitives, dont le langage et la compréhension de
textes. Plusieurs théories ont été développées en prenant en considération le caractére incarné
du langage. L’une des premiere proposée par Johnson et Lakoff (2002; Lakoff & Johnson,
1980) est centrée sur 1’idée que les concepts abstraits sont majoritairement métaphoriques. Par
cette idée, les auteurs expliquent que le langage est incarné, tant au niveau des informations
concrétes qu’abstraites. Ces dernieres le sont grace aux métaphores qui sont le reflet de
représentations individuelles des concepts abstraits, résultant des interactions entre le corps et
le monde. Méme si les représentations des concepts abstraits sont propres a chacun, le langage
dans sa globalité est ritualisé selon des normes propres a chaque culture et chaque langue
(Leevenbruck et al., 2017). Ainsi, la notion de représentations individuelles des concepts
abstraits doit étre comprise dans le sens ou chaque individu possede une représentation qui lui
est propre selon ses expériences vécues, mais qui est également dépendante des normes de sa

culture, lui permettant de communiquer avec les autres.

D’autres théories, se centrant plus précisément sur la compréhension de textes ont été
développées, comme I’Indexical Hypothesis (Glenberg & Kaschak, 2002), Dual Coding Theory
(Paivio, 1986; Sadoski, 2015; Sadoski & Paivio, 2001), Language and Situated Stimulation
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(Barsalou et al., 2008), ou encore The Immersed Experiencer Framework (Zwaan, 2004). Dans
son article, Sadoski (2018) reprend plusieurs de ces théories en analysant le fait qu’elles
different sur les processus et les unités du langage, mais partagent I’idée que le langage et les
concepts impliqués dans les activités langagiéres sont basés sur des représentations
multimodales et concreétes plutot qu’abstraites et amodales. La compréhension et la pensée sont
également dépendantes de 1’environnement avec lequel 1’individu interagit. Gallese et Lakoff
(2005) parlent de représentations sémantiques incarnées, dans le sens ou les mémes substrats
neuronaux sont activés pour la perception, 1’action, 1’imagination et la compréhension

linguistique.

Ces différentes théories se sont appuyées sur les données obtenues en neuroimagerie et
en neuropsychologie clinique. Barsalou (2008) résume ’apport des recherches réalisées aupres
de patients présentant des lésions cérébrales. Dans ces différentes études, les données montrent
que des dommages neuronaux peuvent entrainer une perte de connaissances conceptuelles. Par
exemple, des lésions au niveau de zones neuronales impliquées dans le traitement visuel
augmentent la probabilité d’une perte de connaissances en rapport a la catégorie des animaux.
Cet effet s’explique par le fait que les expériences vécues avec les animaux se font
majoritairement avec la vision. A I’inverse, des lésions au niveau des neurones impliqués dans
la motricité augmentent la probabilité d’une perte de connaissances conceptuelles concernant
les outils (Cree & McRae, 2003; Damasio & Damasio, 1994; Gainotti, 2006; Gainotti et al.,
1995; Humphreys & Forde, 2001; Simmons & Barsalou, 2003; Warrington & McCarthy, 1987,
Warrington & Shallice, 1984). De méme, des lésions au niveau des neurones traitant les

couleurs peuvent produire un déficit aux niveaux de ces connaissances (Miceli et al., 2001).

Concernant la neuroimagerie, les études révelent que certaines aires cérébrales associees
a la motricité peuvent étre activées lors de traitements conceptuels. Par exemple, Hauk et al.
(2004) ont utilisé I’imagerie par résonance magnétique fonctionnelle (IRMf) afin de montrer ce
lien. Les participants ont lu des verbes d’action faisant référence a différentes parties du corps
(e.g. lick : lécher en francais ; kick : donner un coup de pied ; pick : ramasser) ou des mots
neutres. Les analyses montrent que des aires motrices correspondantes aux mouvements des
pieds, des doigts ou de la langue, sont activées lors de la lecture de mots faisant respectivement
référence aux jambes (ici, kick), aux bras (ici, pick) ou au visage (ici, lick). Ces résultats
suggerent que la lecture de verbes d’action entraine une simulation de 1’action de la part du

lecteur (pour une revue plus détaillee, voir Pulvermuller, 2005). L’activation des aires motrices
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lors du traitement de mots décrivant des actions a également été mise en exergue dans d’autres
travaux (Aziz-Zadeh et al., 2006; Aziz-Zadeh & Damasio, 2008; Boulenger et al., 2009, 2012,
Kemmerer et al., 2008; Moody & Gennari, 2010; Raposo et al., 2009). Leevenbruck et al. (2017)
vont plus loin, en apportant des premiers résultats montrant que la parole interne, et plus
précisément les ruminations mentales requierent une simulation mentale des actions de la
parole. L’activation d’aires cérébrales impliquées dans des traitements sensoriels a également
été révélée lors de traitements de concepts se réferant au godt (Barros-Loscertales et al., 2012),
a ’odorat (Gonzalez et al., 2006), a I’ouic (Kiefer et al., 2008), a la vision (Desai et al., 2010;
Pulvermdiller & Hauk, 2006; Simmons et al., 2007), et également aux émotions (Vigliocco et
al., 2014).

L’ensemble de ces travaux démontre 1’incarnation du langage, dans le sens ou il exploite
des caractéristiques de multiples modalités déja existantes dans le systéme sensori-moteur et
reliées entre elles (Gallese & Lakoff, 2005). Lors des traitements langagiers, les informations
sensori-motrices sont activées, comme les informations visuelles, auditives, kinesthésiques,
motrices, etc. En plus des études réalisées en neuroimagerie et en neuropsychologie clinique,
plusieurs ¢études expérimentales sont en faveur d’une conception incarnée du langage. La
majorité de ces travaux s’est focalisée sur ’activation de représentations sensori-motrices lors
de la compréhension de la situation évoquée par un texte. La suite de ce chapitre est consacréee

a la présentation de certains de ces travaux.

3.2.2. Cognition incarnée et compréhension

3.2.2.1. La simulation perceptive dans la compréhension

Zwaan et ses collaborateurs (e.g. Engelen et al., 2011; Zwaan et al., 2002, 2004; Zwaan
& Taylor, 2006; Zwaan & Yaxley, 2003) ont réalisé un ensemble de travaux convergeant vers
I’idée qu’au cours de la lecture, des représentations perceptives sont simulées afin de
comprendre le texte. Par exemple, le lecteur simule mentalement la forme des objets décrits
dans la phrase (Zwaan et al., 2002). Leur matériel expérimental est constitué de phrases
construites selon deux versions, chacune suggérant une forme différente d’un objet. Pour les
phrases « The ranger saw the eagle in the sky » et « The ranger saw the eagle in its neast »,
I’aigle est mentionné dans les deux mais la localisation de celui-Ci suggere une position des
ailes différente : étendues pour la premiére et repliées pour la seconde. Apres avoir lu I’une des

deux versions, les participants réalisaient une tache de reconnaissance (Expérience 1) ou de
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dénomination (Expérience 2) a I’aide d’images représentant I’objet de la phrase. La forme de
I’objet était cohérente avec I’'une des deux versions de la phrase. Les résultats des deux
expériences montrent des temps de réponse plus rapides lorsque la forme de 1’image est
cohérente avec la phrase qu’incohérente. Cette étude a été adaptée et reproduite aupres
d’enfants agés de 7 a 13 ans (Engelen et al., 2011). Dans I’Expérience 1, les participants
entendaient les phrases et devaient indiquer si I’image apparaissant par la suite représentait un
objet présent dans la phrase. Comme pour les adultes, les enfants répondent plus rapidement
lorsque la forme de 1’image est cohérente avec la description donnée dans la phrase. Pour
I’Expérience 2, les participants réalisent la méme tache mais cette fois-ci en situation de lecture.
Les auteurs ont tenu compte du niveau de décodage des enfants 4gés de 7 a 10 ans. Les résultats
indiquent qu’indépendamment du niveau de décodage, les enfants répondent plus rapidement
lorsque I’image est cohérente avec la phrase. Ces deux etudes suggerent que les lecteurs enfants
comme adultes construisent une représentation la plus précise possible de la situation évoquée

par le texte, activant les représentations perceptives de I’objet décrit.

Dans la méme lignée, Zwaan et al. (2004) ont testé 1’activation des représentations
perceptives du mouvement décrit par le texte. lls ont utilisé deux versions de phrases suggérant
un mouvement d’éloignement ou de rapprochement : « The kids tossed the beach ball over the
sand toward you. » et « You tossed the beach ball over the sand toward the kids. ». Dans la
premiere phrase, la balle se rapproche du lecteur, alors qu’elle s’¢loigne dans la deuxiéme.
Apres avoir entendu les phrases, deux images d’objet étaient présentées chacune pendant
500 ms, séparées par un masque Vvisuel durant 175 ms. Les deux images avaient des tailles
différentes, suggérant un rapprochement ou un éloignement de 1’objet. Les participants devaient
juger la similarité des deux images. Les résultats pour les items identiques montrent que les
participants répondent plus rapidement lorsque la direction suggérée par la phrase et suggéree
par les deux images sont identiques. Cette étude, confirme I’hypothése d’une activation des
représentations perceptives durant la compréhension de phrases et que le mouvement des objets

est également simulé.

La simulation perceptive des éléments décrits par le texte a également éeté testée par
Hoeben Mannaert et ses collaborateurs (2020). Les auteurs font le constat que les études
réalisées préalablement s’intéressent a la simulation mentale d’un seul objet. Or les textes font
rarement référence a un seul objet. Les auteurs se sont ainsi demande si les objets présents dans

un texte sont simulés séparément, ou si le lecteur combine les différents éléments au sein d’une
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simulation mentale unique afin de construire la représentation de la situation évoquée par le
texte. Les auteurs ont élaboré des phrases décrivant des animaux utilisant un outil (e.g. The cat
held her purse on the way home.). Apres avoir lu les phrases, une image était présentée aux
participants, plus ou moins cohérente avec la phrase. Quatre versions ont été construites : (1)
totalement cohérente ou 1’animal décrit dans la phrase est présenté avec 1’objet décrit, (2)
partiellement cohérente, ou 1’animal est le bon mais 1’objet est différent, (3) partiellement
incohérente, ou 1’animal est un autre que celui présenté dans le texte mais avec le bon objet, et
enfin (4) totalement incohérente ou 1’objet et 1’animal ne correspondent pas a la description.
Les participants indiquaient si 1’animal (Expérience 1) ou 1’objet (Expérience 2) était celui
décrit dans le texte. Dans les deux expériences, les participants sont plus rapides pour répondre
pour la condition totalement cohérente que partiellement cohérente. Cette différence de temps
de réponse montre que le lecteur simule les objets en les combinant au sein d’une représentation
mentale qui suit la description du texte, et non pas une simulation des objets indépendants les
uns des autres. L’ensemble de ces travaux valident 1’idée que le lecteur simule les propriétés
perceptives décrites par le texte afin d’en comprendre le sens. Cette hypothése a également été
confirmée par d’autres études (Hoeben Mannaert et al., 2019, 2021; Kan et al., 2003; Pecher et
al., 2003; Richardson et al., 2003; Solomon & Barsalou, 2001).

3.2.2.2. La simulation motrice dans la compréhension

En plus de I’implication des simulations perceptives dans la compréhension, un ensemble
de données expérimentales démontre que le lecteur simule les actions décrites. Kaschak et al.
(2005) ont testé I’implication de la simulation des mouvements lors de la lecture de phrases, en
induisant un effet d’interférence. Les participants ont écouté des phrases décrivant une scéne
en mouvement (e.g. The leaves fell from the tree), et ont réalisé un jugement sémantique
(Expérience 1) ou grammatical (Expérience 2) de la phrase. Quatre mouvements étaient decrits :
de rapprochement, d’¢loignement, de descente ou de montée. Simultanément a la présentation
des phrases, des stimuli visuels étaient présentés. Quatre stimuli ont été construits afin de
représenter les quatre mouvements : une spirale tournant dans un sens ou dans 1’autre pour
illustrer les mouvements d’¢loignement et de rapprochement, et des lignes descendantes ou
montantes pour les deux autres mouvements. Les résultats des deux expériences montrent que
les participants sont plus lents pour juger les phrases lorsque le mouvement décrit par cette
derniere est identique au mouvement visuel. Les auteurs interprétent leurs résultats selon

I’approche incarnée : lorsqu’un individu lit une phrase, il simule 1’événement decrit (ici un
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mouvement), activant les aires neuronales impliquées dans la perception dudit mouvement. Or
dans cette étude, les aires neuronales sont déja activées par le stimulus visuel, interférant ainsi

avec la simulation mentale du mouvement décrit par la phrase.

Taylor et Zwaan (2008; Zwaan & Taylor, 2006) ont testé I’'impact d’une phrase décrivant
un mouvement sur les réponses motrices. Des phrases décrivant une rotation étaient présentées
aux participants. Elles apparaissaient par groupes de mot (e.g. The runner/was very/thirsty), et
les participants devaient tourner une poignée dans le sens horaire ou anti-horaire pour passer
d’un groupe de mots a un autre. A la fin de chaque phrase, les participants devaient relacher la
poignée, et répondre a des questions de compréhension. Des effets d’interférence sont observés
dans ces différentes études : les participants sont plus lents pour lire les sections ou une rotation
est évoquée (Taylor & Zwaan, 2008) ou pour donner une réponse (Zwaan & Taylor, 2006),
lorsque le sens de rotation évoqué par la phrase est inverse a la rotation manuelle que doit
produire le participant. Des résultats similaires ont été obtenus par de Vega et al. (2013) avec
des mouvements d’éloignement ou de rapprochement par rapport aux participants. L’ensemble
de ces résultats suggérent que lorsqu’une phrase implique une action dans une direction, les
participants ont des difficultés a faire une tache de jugement, méme simple, demandant une

réponse manuelle dans une autre direction.

Ce phénomeéne a été decrit par Glenberg et Kaschak (2002) sous 1’appellation Action-
sentence Compatibility Effect (ACE) : la compréhension d’une phrase implique la production
d’affordances, résultant de la simulation de 1’action par le corps du lecteur. Si la simulation de
’action requiere ’activation des mémes aires neuronales que 1’action motrice a réaliser, la
compréhension de la phrase interfere alors avec I’action a réaliser ou inversement. Les
chevauchements neuronaux empéchent le traitement des deux informations en simultane.
Borreggine et Kaschak (2006) se sont particuliérement intéressés a I’ACE a travers quatre
études, en reprenant les phrases utilisées dans 1’étude de Glenberg et Kaschak, (2002). Chaque
phrase existait en deux versions : une version rapprochement (e.g. Mark dealt the cards to you)
et une version éloignement (e.g. You dealt the cards to Mark). Les phrases étaient présentées
oralement et les participants devaient indiquer si la phrase était sémantiquement correcte. Pour
répondre, les lettres P ou Q apparaissaient a I’écran et les participants devaient appuyer sur la
touche correspondante a la lettre si la réponse était oui. La lettre Q était plus éloignée des
participants (réponse éloignée) et la lettre P plus rapprochée (réponse proche). Les lettres

apparaissaient immediatement apres la disparition de la phrase (Expérience 1), 50 ms apres
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(Expérience 2), 500 ms apres (Expérience 3) ou 1000 ms aprés (Expérience 4). L’effet ACE est
observé uniquement dans I’Expérience 1, suggérant que 1’effet apparait seulement au cours du
traitement de la phrase. De Vega (2015) conclut que 1’apport principal de I’effet ACE est de
démontrer que les processus moteurs sont activés lorsqu’une personne comprend 1’action
décrite par le texte. En résumé, I’ensemble des travaux présentés montrent que la
compréhension entraine des simulations sensori-motrices des situations décrites par le texte.
Cependant, ceci souléve la question du développement et de 1’émergence des concepts en

mémaoire.

3.2.3. Le développement des concepts

Les premiers concepts sont acquis en fonction des expériences sensori-motrices qu’ont
les enfants avec leur environnement. Depuis les travaux de Piaget (1935) il est admis que les
concepts sont intrinsequement liés aux représentations sensori-motrices durant 1’enfance.
Cependant, d’aprés ’approche computo-symbolique, les concepts sont abstraits, amodaux et
arbitraires (e.g. Fodor, 1986), ce qui suppose qu’au cours du développement les concepts
perdraient leur caractére multimodal pour devenir symbolique, le réle des expériences sensori-
motrices devenant progressivement moins important. Par exemple, d’aprés Howell et al. (2005)
les concepts précoces émergent des capacités sensori-motrices qui se développent avant les
mots, mais les acquis plus tardifs ne font pas systématiquement références a des concepts
physiques, et émergent de relations indirectes entre les mots connus. D’aprés cette approche,
une partie des concepts se développeraient hors des expériences sensori-motrices de 1’individu.
Or, selon I’approche incarnée de la cognition, les représentations conceptuelles résultent
directement des expériences passées (Gallese & Lakoff, 2005; Glenberg & Gallese, 2012), les
concepts sont liés aux représentations sensori-motrices et ce tout au long de la vie. Dans cette
section, nous allons nous intéresser aux travaux supportant 1’idée que les concepts se
développent a I’aide des expériences sensori-motrices des individus, et émergent gréce a ces
experiences, et ce auprés des enfants comme aupres des adultes. Nous nous intéresserons

particuliérement au lien entre 1’action et le développement des concepts.

L’existence d’un lien entre ’action et la compréhension a été mise en évidence dans des
études portant sur le développement du langage chez des jeunes enfants. En partant du constat
que ces derniers utilisent souvent le geste pour communiquer avant d’utiliser des mots, lverson
et Goldin-Meadow (2005) ont soulevé la question suivante : est-ce que le geste précéde

simplement le développement de la parole ? Ou est-ce que le geste est impliqué dans le
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développement de la parole ? Ils ont réalisé une étude longitudinale composée de huit sessions
d’observation auprés d’enfants agés entre 10 et 24 mois. Les auteurs se sont focalisés sur les
gestes et le langage utilisés dans le but de communiquer. Durant les sessions d’observations,
des jouets étaient présentés a 1’enfant qui était libre de les utiliser. Les résultats montrent que
les gestes se developpent avant le langage, puis les enfants utilisent une combinaison de gestes
et de langage afin de communiquer, avant de finalement n’utiliser que le langage. Cette étude
supporte I’idée que les gestes ont un réle facilitateur dans le développement précoce du langage.
Ce lien entre le langage précoce et ’action, est également rapporté par Capirci et al. (2007).
Les auteurs ont repris plusieurs études longitudinales portant sur les stades précoces du langage
dans une méta-analyse. Les différentes études convergent vers 1’hypothése que les fonctions
motrices et langagieres possédent des mécanismes cérébraux en commun : les gestes et
interactions que réalisent les jeunes enfants aident au développement du langage. Des études
réalisées aupres d’enfants plus 4gés corroborent cette idée. Par exemple, Huttenlocher et ses
collaborateurs (1983) montrent que vers 2 ans les enfants comprennent en premier le sens des
verbes relatifs a des actions qu’ils peuvent réaliser (e.g. marcher) avant les verbes relatifs a des

actions qu’ils observent uniguement.

L’idée que I’action aide au développement du langage a également été développée par
Wellsby et Pexman (2014a). Ces auteurs se sont intéressés a 1I’importance des expériences
sensorimotrices dans le développement des enfants, et précisément le développement des
concepts et du langage. Les jeunes enfants utilisent les interactions qu’ils peuvent réaliser avec
leur environnement pour recevoir des informations en retour, qui avec I’accumulation des
expériences permettent 1I’acquisition de connaissances conceptuelles et langagicres. Les auteurs
ont réalisé une étude testant I’impact du développement du Body-Object Interaction (BOI) sur
les processus langagiers chez les enfants (Wellsby & Pexman, 2014b). Le BOI est une mesure
de la facilité avec laquelle le corps humain peut interagir avec le référent du mot (Siakaluk,
Pexman, Aguilera et al., 2008a). Elle n’est pas li¢e a la concrétude de 1’objet référant ni a la
facilité a se représenter mentalement 1’objet, mais plutdt aux interactions sensorimotrices qu’il
est possible d’avoir avec 1’objet. Par exemple, le mot masque a un fort BOI, alors que le mot
bateau a un BOI plut6t faible, méme s’il s’agit d’un objet concret et facilement imaginable.
Wellsby et Pexman (2014b) ont étudié cet effet sur des mots isolés lus aupres d’enfants agés de
6-7 ans et de 8-9 ans. L’effet du BOI, a savoir une facilitation des mots a BOI éleve
comparativement a des mots a BOI faible, a été observé chez les enfants plus agés mais pas

chez les plus jeunes. Cependant, Inkster et al. (2016) soulevent deux limites a cette étude : (1)
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I’absence d’effet pourrait étre la conséquence des capacités peu développées au niveau de la
reconnaissance des mots écrits chez les enfants plus jeunes ; (2) les items utilisés s’appuient sur
les expériences physiques d’adultes et non d’enfants. Pour y remédier les auteurs ont présenté
les mots sous forme orale et non visuelle et ont construit et utilisé un child-BOlI, ¢’est-a-dire
une liste de mots adaptée aux expériences physiques que des enfants de 6-7 ans peuvent avoir
avec leur environnement. En adaptant le matériel et en présentant les mots oralement, les
auteurs observent un effet BOI auprés de leur population étudiée. Avec 1’age et I’accumulation
des expeériences sensori-motrices, les représentations se modifient en devenant plus riches.
Enfin, Thill et Twomey (2016) confirment 1’idée que les actions aident au développement des
concepts, en montrant que les mots avec un fort BOI sont acquis plus tot que les mots avec un
faible BOI.

L’ensemble des travaux présentés supporte 1’idée que les concepts se développent avec
le geste. Néanmoins, la question de I’activation sensori-motrice dans le traitement des concepts
chez les adultes demeure. Plusieurs études montrent que le BOI facilite les traitements
langagiers également chez les adultes, pour des taches de décision lexicale (Siakaluk, Pexman,
Aguilera et al., 2008; Tillotson et al., 2008; Van Havermaet & Wurm, 2014), de décision
sémantique (Hansen et al., 2012; Hargreaves et al., 2012; Siakaluk, Pexman, Sears, et al., 2008;
Tousignant & Pexman, 2012; Yap et al., 2012) ainsi que lors de lecture de phrases (Phillips et
al., 2012; Xue et al., 2015). Ainsi, contrairement a ce que I’approche computo-symbolique
proposait, les adultes utilisent les informations sensori-motrices de leurs expériences passées
pour accéder au sens des mots. Cependant, dans les études présentées, seuls des concepts
concrets ont été utilisés. Qu’en est-il des concepts abstraits ? L’idée que les concepts abstraits
sont incarnés via les émotions se développe (Barsalou & Wiemer-Hastings, 2005; Kousta et al.,
2011; Newcombe et al., 2012; Vigliocco et al., 2014). Les expériences émotionnelles tout
comme les expériences sensori-motrices sont incarnées et jouent un rdle dans I’apprentissage
des concepts. Les expériences sensori-motrices auraient une influence plus importante pour les
représentations des mots concrets alors que les expériences émotionnelles domineraient pour
les mots abstraits. Cette idée est soutenue par plusieurs travaux dont par exemple 1’étude de
Kousta et al. (2011) dans laquelle les auteurs montrent que les mots abstraits avec une valence
émotionnelle sont acquis plus précocement que les mots abstraits neutres. La présente thése ne
porte pas sur cette question, ainsi nous invitons le lecteur a se tourner vers 1’article de Pexman
(2017) pour une revue plus détaillée a ce sujet. Ainsi, d’apres la cognition incarnée, qu’ils soient

concrets ou abstraits, les traitements de concepts requic¢rent 1’activation des systémes sensori-

107



moteurs chez I’enfant comme chez 1’adulte (Barsalou, 2010; Gallese & Lakoff, 2005; Gallese
& Sinigaglia, 2011; Niedenthal et al., 2005). D’une maniére similaire aux autres activités
mentales, la compréhension de phrases entraine une simulation sensori-motrice de la situation

évoqueée par le texte.

En résumé, de nombreux travaux montrent un lien entre ’action, la perception et le
langage, avec 1’idée principale que I’action aide au développement du langage. De plus, les
représentations perceptives et motrices sont impliquées dans la compréhension, se traduisant
expérimentalement par des temps de réponse plus courts lors de conditions cohérentes, et par
I’activation d’aires motrices visibles en imagerie. Ainsi, la compréhension de textes, comme
toute autre activité cognitive est sous-tendue par I’activation des traces des expériences
sensorimotrices passées, impliquée dans 1I’émergence des connaissances. Une question subsiste
encore, concernant la maniére dont les connaissances sémantiques peuvent émerger sur la base
des traces épisodiques des expériences passées du lecteur. Cette question, et plus précisément
la différenciation des connaissances émergentes (i.e. épisodiques ou sémantiques) a été
développée dans le modéle Act-In (Versace et al., 2009, 2014), que nous allons présenter dans

la section suivante.

3.3. Le modele Act-In (Versace et al., 2009, 2014)

Dans le Chapitre 2 nous avons développé I'hypothese de I’existence de difficultés
d’émergence des connaissances semantiques de la part des FC comme cause explicatrice de
leurs difficultés de production d’inférences. En inscrivant nos travaux dans une approche
incarnée de la cognition, la question de 1’émergence des connaissances sémantiques se pose.
Pour y répondre, nous nous appuyons sur le modele Act-In, décrivant le contenu et le
fonctionnement de la mémoire. Ce dernier permet d’apporter un support théorique a ces

questions.

3.3.1. Le fonctionnement général du modéle

Le modele Act-In décrit le fonctionnement de la mémoire selon une approche incarnée.
Il est basé sur les modeles a traces multiples comme Minerva Il (Hintzman, 1986) et suit quatre

grands principes, présentés dans Versace et al. (2018, p. 51) :
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(@) Les traces mnésiques reflétent I’ensemble des composantes des expériences passées
et, en particulier, les propriétés sensorielles captées par nos récepteurs sensoriels
ainsi que les actions effectuées sur les objets de I’environnement [et sont par
définition épisodiques]. Ces traces sensori-motrices sont distribuées ou « codees »
directement dans les multiples réseaux neuronaux prenant en charge les composants
des expériences vécues ;

(b) Les connaissances émergent du couplage entre 1’expérience présente et les traces
des expériences passées ;

(c) Le cerveau est un systeme de catégorisation qui se construit et évolue par
accumulation d’expériences, produisant ainsi, par défaut, des connaissances
catégorielles (sémantiques) ;

(d) L’émergence des connaissances plus spécifiques (souvenirs) nécessite donc
I’intervention de mécanismes particuliers, ceci a la fois durant [...] la construction

des traces en mémoire et durant la phase d’émergence.

D’aprés Act-In, 1’émergence des connaissances est possible grace a des processus
d’activation et d’intégration. Comme expliqué ci-dessus, par defaut le cerveau produit des
connaissances catégorielles, mais des connaissances spécifiques peuvent également émerger.
Le fonctionnement de la mémoire peut étre schématisé selon la Figure 4. Chaque ligne
représente une trace mnésique d’une expérience passée, et chaque colonne une composante de
cette expérience. Il existe trois mécanismes impliqués dans le fonctionnement mnésique :
(1) ’activation inter-traces (ou intra-composant) ; (2) I’activation intra-trace (ou intermodale) ;
et (3) I’intégration intermodale. D’aprés le modele Act-In, la mémoire fonctionne comme suit :
les composants des traces mnésiques des expériences passées sont activés en fonction de
I’expérience présente. Par la suite, cette activation se propage entre les traces mnésiques, c’est-
a-dire entre les différentes traces ayant des composants en commun (activation inter-traces), et
au sein de chaque trace (activation intra-trace). Ces deux activations se propagent de maniere
simultanée, et peuvent étre déclenchées par les propriétés de 1’environnement présentes mais
également par des propriétés réactivées dans les traces qui sont non présentes dans

I’environnement actuel.
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Figure 4

Représentation schématique du modéle Act-In
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Note. Reproduit a partir de « Act-In: An integrated view of memory mechanisms », par
Versace, R., Vallet, G. T., Riou, B., Lesourd M., Labeye, E., & Brunel, L., 2014, Journal of
Cognitive Psychology, 26(3), 284.

Les mécanismes d’activation ont été mis en évidence dans 1’étude de Brunel et al. (2009)
gue nous avons présentée dans la section 3.1.3. Dans leur étude, les auteurs montrent que la vue
d’une forme géométrique présentée préalablement avec un bruit blanc, entraine 1’activation du
composant associé en mémoire (i.e. le bruit blanc), impactant le traitement de la cible par la
suite (présence d’un effet facilitateur avec un SOA de 500 ms, et d’un effet perturbateur avec
un SOA de 100 ms). Ces résultats ont été répliqués dans 1’étude de Brunel et al. (2010) avec
des objets comme cibles. Comme pour I’étude de 2009, les auteurs ont créé une expérience en
deux phases utilisant un paradigme d’amorcage. La premiere phase était identique a celle de
I’é¢tude de 2009 : les participants devaient catégoriser des carrés et des ronds gris, dont I'une
des formes était systématiquement présentées avec un bruit blanc durant 500 ms. Lors de la
seconde phase, les formes géométriques étaient présentées en amorce pendant 100 ou 500 ms,
puis étaient suivies de 1’image d’un objet comme cible. Les images représentent des objets

grands (e.g. un piano) ou petits (e.g. un marteau), dont I’utilisation est associée a un bruit (objet
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sonore) ou non (objet silencieux). La sonorité des grands objets étant liée a I’intensité du bruit
plutdét qu’a la présence d’un son, ces items ont été utilis€és comme items contrOle. Les
participants devaient catégoriser la taille des objets le plus rapidement possible lors de la phase
de test. Lorsque 1I’amorce est présentée pendant 500 ms, un effet facilitateur pour catégoriser
les petits objets sonores est observé. A I’inverse, ces objets sont plus lentement catégorisés
quand I’amorce est présentée pendant 100 ms. Des résultats similaires, mettant en évidence des
effets facilitateurs ou perturbateurs, ont également été obtenus dans d’autres études
(e.g. Lehmann & Murray, 2005; Rey et al., 2015).

En plus des mécanismes d’activation, I’intégration intermodale est nécessaire au
fonctionnement de la mémoire et participe a 1’émergence de connaissances. Ce mécanisme est
dynamique, non linéaire et progressif. C’est 1’association des trois mécanismes d’activation
inter-traces, intra-trace et d’intégration qui permet 1’émergence des connaissances. Cependant,
en fonction des situations et des besoins, les connaissances émergentes seront des concepts
(connaissances semantiques), ou des souvenirs (connaissances épisodiques). Par exemple, en
situation de lecture, les connaissances sémantiques du lecteur doivent étre rapidement
disponibles en MDT afin de comprendre la sens de la phrase lue. A I’inverse, lorsqu’une
personne raconte ses dernieres vacances, son récit sera possible grace a 1’émergence de
connaissances épisodiques. Aussi, les trois mécanismes impliqués dans 1’émergence des

connaissances doivent rendre compte de cette différenciation.

3.3.2. La différenciation des formes de connaissances

Selon I’approche classique, les connaissances épisodiques et sémantiques sont des formes
de connaissances dissemblables, dont les représentations sont stockées dans deux mémoires
distinctes selon leur nature (e.g. Tulving, 1972). Cependant, I’approche incarnée de la cognition
rejette I’existence de systémes modulaires, et de représentations abstraites. La différenciation
de ces deux formes de connaissances est envisagée comme résultant du fonctionnement méme

de la mémoire selon le modeéle Act-In.

Il est en effet supposé que les mécanismes d’activation inter-traces et intra-trace
n’interviennent pas avec la méme importance selon la nature de la connaissance émergente.
Pour qu’une information sémantique émerge, un nombre important de traces mnésiques doit
étre activé afin qu’aucune information spécifique a une trace ne soit mise en avant. Les traces

mneésiques étant le reflet des expériences passees, et par definition épisodiques, plus le nombre
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de traces mnésiques activées est important et plus le poids relatif de chacune d’elle diminue.
Selon Act-In, les connaissances conceptuelles émergent ainsi grace a une diffusion importante
de I’activation inter-traces couplée a une activation intra-trace (ou intermodale) non spécifique
a des traces isolées. En revanche, pour qu’une connaissance €pisodique émerge, il faut un
nombre limité de traces activées pour que 1’état du systéme cognitif présent soit similaire a
I’état du systéme cognitif lors de I’expérience passée. De ce fait, 1’émergence d’une
connaissance épisodique requiére une activation inter-traces limitée, couplée a une activation
intra-trace spécifique a des traces isolées. La nature de la connaissance émergente dépend ainsi
des poids des mécanismes d’activation. Cependant, les auteurs précisent que la seule activation
ne suffit pas dans 1’émergence des connaissances et que 1’intégration intermodale est également

nécessaire a I’acces aux connaissances, qu’elles soient épisodiques ou sémantiques.

La probabilité qu’une connaissance épisodique émerge dépend ainsi de la distinctivité de
la trace, plus un souvenir se distingue des autres et plus il sera facilement récupéré. Cette
distinctivité serait fonction du degré d’intégration des composants de la trace. Ce principe de
distinctivité de la trace a été testé empiriquement dans 1’étude de Brunel et al. (2013). Plus
précisément, ils ont testé la généralisation et la distinctivité d’un exemplaire en fonction de
deux modalités : visuelle et auditive. Leur Expérience 2A était constituée de trois phases. La
phase d’apprentissage était similaire a 1’étude de Brunel et al. (2009) : les participants ont
catégorisé des carreés et des cercles de quatre nuances de gris différentes, avec un son présenté
simultanément pour la moitié des items. Cependant, dans cette expérience, les associations
forme-son ont été manipulées afin de créer des items isolés. Par exemple, lorsque les carrés
correspondent a la catégorie sonore, trois carrés sur quatre sont présentés simultanément avec
un bruit blanc (items non-isolés). Le dernier carré, quant a lui, est présenté sans le bruit blanc,
créant ainsi un item isol€ se distinguant des autres par I’absence de son. Concernant les items
de la catégorie non-sonore, ici les cercles, trois sont présentés sans le son (items non-isolés)
alors que le quatrieme est présenté simultanément avec 1’amorce sonore (item isolé). Les
auteurs prédisent un effet de généralisation pour I’item isolé de la catégorie sonore (i.e. les
carrés), c’est-a-dire que les participants auront tendance a associer en mémoire cet item avec le
bruit blanc, alors méme qu’il est présenté sans le son. Pour I’item isolé de la catégorie non-

sonore (i.e. le cercle), les auteurs prédisent qu’il gardera sa distinctivite.

Dans I’objectif de tester leurs hypotheses, les deux phases suivantes étaient une tache de

catégorisation utilisant un paradigme d’amorgage et une tache de reconnaissance. Lors de la
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tache de catégorisation, les participants ont catégorisé la hauteur de sons, précédés des formes
géométriques de la phase d’apprentissage. Toutes les amorces étaient présentées sans son.
Similairement aux résultats de 1’étude de Brunel et al. (2009), le traitement des cibles est facilité
par la présentation des amorces sonores, a savoir les items non-isolés de la catégorie sonore et
I’item isolé de la catégorie non-sonore. L’item isolé de la catégorie sonore (le carré présenté
sans son) facilite également le traitement des cibles. Ces résultats suggérent que les participants
généralisent la caractéristique sonore a I’ensemble des carrés, ainsi 1’item isolé de la catégorie
sonore n’est plus traité comme non sonore. Cependant, 1’item isolé de la catégorie non-sonore
garde sa distinctivité. Cette interprétation est confirmée par les résultats obtenus a partir de la
tache de reconnaissance dans laquelle les participants devaient reconnaitre 1’item isolé de
chaque seérie. Les résultats montrent que pour la catégorie sonore, les participants ne

parviennent pas a reconnaitre I’item isolé, alors qu’ils y arrivent pour la catégorie non-sonore.

En résumé, le modele Act-In inscrit le fonctionnement de la mémoire dans une approche
incarnée de la cognition. La mémoire est constituée des traces mnésiques multimodales des
expériences passées, et son fonctionnement est possible grace a des mécanismes d’activations
intra- et inter-traces et d’intégration intermodale. De plus, le modéle Act-In précise comment
les connaissances €épisodiques et sémantiques émergent. Ce modele présente ainsi 1’avantage
de décrire les processus impliqués dans 1’émergence des connaissances. Cet apport nous permet
d’approfondir notre réflexion en développant une hypothése explicative des difficultés de

compréhension des FC sur la base d’une difficulté au niveau de I’émergence des connaissances.

3.4. Conclusion: L’hypothese d’une difficulté d’émergence des
connaissances

Nous avons fait le choix d’ancrer notre réflexion dans une approche incarnée de la
cognition, permettant d’apporter un point de vue alternatif aux difficultés de compréhension de
textes des FC, et de plus, peu d’études ont exploré cette question des difficultés dans cette

approche.

Dans le présent chapitre, nous avons présenté des travaux s’ancrant dans une approche
incarnée de la cognition. La section 3.1 était consacrée aux postulats fondamentaux de cette
approche. Les représentations en mémoire ne sont pas de simples concepts abstraits, mais des

représentations multimodales des expériences passées. L’action est 1’objectif ultime de la

113



cognition, et de ce fait, I’environnement est traité en fonction des interactions possibles avec
celui-ci. Les connaissances émergent ainsi en fonction des expériences passées encodées sous
formes de traces mneésiques. Par la suite, nous avons présenté un ensemble de travaux montrant
que la compréhension, comme toute activité cognitive, est incarnée. Le lecteur simule la
situation décrite par le texte pour le comprendre, réactivant ainsi des représentations sensori-
motrices. Enfin, la section 3.3 était centrée sur le modéle Act-In et 1’émergence des
connaissances. L’émergence est sous-tendue par des mécanismes d’activation inter-traces,
intra-trace et d’intégration intermodale. Le modele Act-In présente 1’avantage d’expliquer
I’émergence des connaissances sémantiques a partir de la réactivation des traces mnésiques des

expériences passees, qui sont par nature épisodiques.

Sur la base de ces différents travaux et apports théoriques nous pouvons affiner nos
hypothéses de recherche. Lors du Chapitre 1, nous avons présenté diverses études portant sur
le profil des FC. Nous avons constaté qu’il n’existe, a ce jour, aucun consensus s’agissant des
hypothéses explicatives, di en partie a 1’absence de cadre théorique commun et a 1’absence
d’étude portant sur les processus impliqués dans la production d’inférences. Dans le Chapitre 2,
nous avons présenté le modele RI-Val (Cook & O’Brien, 2014, 2015; O’Brien & Cook, 2016a,
2016b) décrivant les trois processus sous-tendant la production d’inférences : 1’activation,
I’intégration et la validation. Ce mode¢le présente I’avantage de proposer un cadre théorique ou
les difficultés des FC peuvent étre interprétées selon le fonctionnement des processus impliqués
dans la production d’inférences. A la fin de ce chapitre, nous avons développé I’hypothése que
les difficultés des FC pouvaient provenir d’une difficulté d’émergence des connaissances. Selon
I’approche incarnée, et particuliérement le modele Act-In, 1’émergence des connaissances
sémantiques est possible grace aux mecanismes d’activation inter-trace et d’intégration. Si les
FC possedent des difficultés au niveau de ces mécanismes, alors I’émergence des connaissances
sera perturbée. Toujours selon 1’approche incarnée, la simulation mentale est centrale dans la
cognition et la compréhension (e.g. Kaschak et al., 2005; Zwaan et al., 2002, 2004). Ainsi
I’inscription de nos travaux dans cette approche nous permet de développer deux
hypothéses explicatives des difficultés de comprehension : (1) les FC simuleraient moins, ou
d’une maniere moins efficace au cours de la compréhension, et (2) le processus d’intégration
serait moins efficient chez les FC. Cette moindre efficacité, qu’elle soit au niveau de la
simulation ou du processus d’intégration, perturberait 1’accés aux connaissances. Afin de
répondre & ces hypothéses, nous avons réalisé trois études auprés d’adolescents de 5™ et 4°me

BC et FC, qui seront présentées dans le Chapitre 5. L’originalité de cette thése résulte ainsi dans
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(1) Tlarticulation de deux domaines de recherches: la compréhension de textes et le
fonctionnement de la mémoire ; et (2) dans I’inscription de nos travaux dans une approche

incarnée.
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Les travails menés dans le cadre de cette thése ont fait I’objet de plusieurs valorisations
scientifiques. Les Etudes 1, 2A et 2B (Chapitre 4) ont été présentées en congrés sous forme de
communications orales et par affiches :

e Lussiana, E. (2021, Auvril). Difficultés de compréhension de textes et processus de
validation de phrases chez [’adolescent [communication orale]. 1%¢ édition
Dyscoférences. Nanterre, France.

e Lussiana, E., & Guéraud, S. (2018, Septembre). Processus de validation et difficultés
de compréhension de phrases [communication orale]. 59°™ Congrés de la Société
Francaise de Psychologie. Reims, France.

e Lussiana, E., & Guéraud, S. (2018, Juillet). Sentence validation process in teenagers
with reading comprehension difficulties [communication par affiche]. 28" Annual
Meeting of the Society for Text & Discourse. Brighton, UK.

e Lussiana, E., & Guéraud, S. (2017, septembre). Vitesse d’accés aux informations en
mémoire et production d’inférences [communication par affiche]. 58°™ Congrés de la
Société Francaise de Psychologie. Nice, France.

De plus, elles font I’objet d’une communication sous format article, soumis
prochainement au Journal of Memory and Language :

e Lussiana, E., & Guéraud, S. (in prep). Sentences validation process in adolescents with

reading comprehension difficulties.

Les données de I’Etude 3 (Chapitre 5) seront prochainement présentées dans des congrés
reportés a cause de la crise sanitaire du COVID-19 :

e Lussiana, E., Versace, R., & Guéraud, S. (Accepté : 2020, Juillet, Reporté en 2022).
Text comprehension difficulties and Memory process [communication par affiche]. 27"
Annual Society for the Scientific Study of Reading Meeting. Newport Beach, CA, USA.

e Lussiana, E., Versace, R., & Guéraud, S. (Accepté : 2020, Juin, Reporté ultérieurement).
Différences interindividuelles dans [’habilet¢é a comprendre un texte chez les
adolescents [communication orale]. 24°™ Journées Internationales de Psychologie
Differentielle. Aix-en-Provence, France.

Enfin, cette ¢tude fait 1’objet d’un article en préparation, prochainement soumis au journal
The Quaterly Journal of Experimental Psychology :
e Lussiana, E., Versace, R., & Guéraud, S. (in prep). The integration process efficiency

in skilled and less-skilled adolescents comprehenders.
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Chapitre 4 : Etude du processus de validation de phrases chez les

adolescents bons et faibles compreneurs

Ce premier volet expérimental comprend les Etudes 1, 2A et 2B, testant I’efficience du
processus de validation de phrases auprées d’adolescents selon leur niveau de compréhension.
Dans le chapitre 1, nous avons presenté differents travaux portant sur le profil des FC. Il n’existe
pas de consensus théorique sur ce profil, néanmoins 1I’ensemble des chercheurs s’accordent sur
le fait que les FC présentent des difficultés a produire des inférences (e.g. Oakhill, 1983). Or,
cette capacité est centrale dans la compréhension de textes (Graesser et al., 1994; McKoon &
Ratcliff, 1992). D’aprés le modele RI-Val (Cook & O’Brien, 2014, 2015; O’Brien & Cook,
20164, 2016b), trois processus sont impliqués dans la production : I’activation, I’intégration et
la validation. Afin d’apporter une perspective nouvelle sur les difficultés des FC, nous nous
intéressons au fonctionnement des processus impliqués dans la production d’inférences et

particulierement celui de la validation, dans ce présent chapitre.

D’apres I’approche BM (McKoon & Ratcliff, 1998; Myers & O’Brien, 1998; O’Brien &
Myers, 1999) et le modéle RI-Val, les inférences sont élaborées a partir des informations du
lecteur rapidement et facilement disponibles en MDT. En s’appuyant sur cette conception et les
travaux réalisés sur les FC, nous avons émis 1’hypothése que leurs difficultés de production
d’inférences peuvent provenir, en partie, d’une difficulté au niveau de 1’émergence des
connaissances (Nation & Snowling, 1998, 1999; Weekes et al., 2008). Si les FC accédent plus
lentement aux connaissances nécessaires a la production d’inférences, un retard dans le
déclenchement des processus peut apparaitre. Les études 1, 2A et 2B ont pour objectif de tester
cette hypothése. Les trois études reprennent I’Expérience 1 de Richter et al., (2009) démontrant
que Defficience du processus de validation dépend de la facilité de disponibilité des

connaissances en mémaoire.

Pour rappel, dans I’Expérience 1 de ces auteurs, les participants ont lu des phrases
manipulées selon deux facteurs : la véracité et la facilité. Pour la moitié des phrases, une
sonnerie de téléphone est entendue simultanément a 1’apparition d’une information sur Ssa
véracité. Par la suite, les anciennes phrases et de nouvelles phrases étaient présentées aux
participants, qui devaient juger de leur veracité. Les résultats montrent un effet d’interférence
lié a la sonnerie de téléphone pour les phrases difficiles et fausses uniquement : les participants

commettent plus d’erreurs de validation pour les phrases difficiles fausses présentées avec la
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sonnerie de téléphone que les phrases difficiles fausses sans sonnerie. Aucun effet n’est observé
pour les autres types de phrases. Notons que les phrases difficiles et fausses sont celles dont les
informations sont les plus difficilement disponibles. Ces résultats suggerent ainsi que pour les
phrases difficiles et fausses, la sonnerie de téléphone est entendue alors que le processus de
validation est encore a 1’ceuvre, entrainant un effet d’interférence. Pour les autres types de

phrases, la sonnerie de téléphone est entendue alors que le processus de validation a déja opéré.

Dans nos études, nous testons le processus de validation selon le niveau de
compréhension des participants : bons compreneurs, moyens compreneurs (MC) et faibles
compreneurs. Comme pour 1’étude originale nous nous intéressons particulierement aux
performances des participants concernant les phrases difficiles, vraies et fausses. Nous
supposons qu’en fonction du niveau de compréhension, et donc de la rapidité avec laquelle les
informations du lecteur deviennent disponibles en MDT, des patterns de réponses différents
seront observés. Si un effet d’interférence est observé, celui-ci traduirait le fait que la sonnerie
de téléphone est entendue au moment ou le processus de validation opére. Afin de valider notre
hypothése, nous avons conduit trois expériences faisant varier le moment d’apparition de la

sonnerie de téléphone en fonction du moment ou la validation est censée avoir lieu.

Dans un premier temps nous allons décrire 1’étude pilote qui nous a permis d’adapter le
matériel a des adolescents francais. Celui-ci est commun a nos études. Puis nous présenterons
I’Etude 1 testant ’hypothése d’un enclenchement plus lent de la part des FC. Enfin, nous
développerons les Etudes 2A et 2B dont ’objectif est d’approfondir les résultats obtenus lors
de I’Etude 1.

4.1. Etude pilote : constitution du matériel

Le matériel est adapté de I’Expérience 1 de Richter et al. (2009), et commun aux trois
¢tudes. Dans 1’¢tude originale, des phrases de culture générale faciles et difficiles ont été
utilisées pour tester I’effet de la rapidité d’émergence des connaissances en mémoire chez des
adultes allemands. Les phrases avec un acces facile font références a des connaissances
géneérales que tout le monde partage (e.g. Le café contient de la caféine), alors que les phrases
avec un acces plus difficile font références a des connaissances générales moins partagées
(e.g. La lumiere entraine la photosynthése). Nous avons réalisé une étude préliminaire afin

d’adapter le matériel a des adolescents frangais agés entre 12 et 14 ans, en nous appuyant sur
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les mémes critéres que Richter et al. (2009) pour sélectionner les phrases. L’étude originale
ayant été réalisée aupres d’adultes allemands, les connaissances différent d’un point de vue

culturel mais également par rapport a I’age de notre population cible.

4.1.1. Méthodologie

4.1.1.1. Participants

L’étude s’est déroulée dans un collége lyonnais auprés de trois classes de 4°™ (62 éléves)
et trois classes de 3™ (73 éléves). En tout, 135 éléves volontaires ont participé a cette étude,
dont 58 filles et 77 gargons (Mage=13.69 ; SDage=0.72).

4.1.1.2. Matériel et procédure

En s’appuyant sur I’Expérience 1 de Richter et al., (2009), 294 phrases de connaissances
générales ont été construites sous la forme « [groupe nominal] [a/est/contient/entraine] [groupe
nominal] ». Les phrases étaient toutes affirmatives et la moitié était vraie. Cent-cinquante
phrases sont considérées comme faciles et 144 comme difficiles. Elles ont été élaborées en
s’appuyant sur les programmes scolaires de 5°™ et de 4°™ dans le but de s’assurer que les éléves
connaissent les différents termes employés. Les participants devaient juger de la véracité de
chaque phrase et évaluer leur niveau de certitude a partir d’une échelle de Lickert en six points,
allant de 1 (Je suis vraiment incertain) a 6 (Je suis vraiment certain). L’ordre de présentation
des phrases a été contrebalancé en carré latin, par bloc de 72 phrases, donnant lieu a 4 versions

du livret expérimental.

L’¢tude a ¢été réalisée sous forme de papier-crayon en classe entiere lors d’une heure de
cours (environ 55 minutes). Les participants ont répondu directement sur les livrets fournis, en
entourant le mot VRAI ou FAUX pour juger la véracité de la phrase, et le chiffre correspondant

sur I’échelle de Lickert pour estimer la difficulté.

4.1.2. Résultats

Le nombre de phrases étant élevé, tous les participants n’ont pas eu le temps de juger
I’ensemble des phrases en 55 minutes. Chaque phrase a été jugée au minimum par 120
participants. Cent-quarante-quatre phrases ont été sélectionnées et rassemblées en quatre

groupes de 36 phrases selon leur véracite et leur facilité (voir Annexe A pour la liste compléte)
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- Les phrases fausses et faciles, jugées comme fausses par plus de 94% des participants,
associées a un haut niveau de certitude M=5.63; SD=0.19 (e.g. Un miroir est

incassable).

- Les phrases vraies et faciles, jugées comme vraies par plus de 92% des participants,
associees a un haut niveau de certitude M=5.66 ; SD=0.19 (e.g. Le café contient de la

caféine).

- Les phrases fausses et difficiles, jugées comme fausses par minimum 50% et
maximum 78% des participants, associées a un niveau moyen de certitude M=4.50 ;

SD=0.66 (e.g. L air a une masse).

- Les phrases vraies et difficiles, jugées comme vraies par minimum 50% et maximum
72% des participants, associées a un niveau de certitude moyen M=4.27 ; SD=0.76

(e.g. La lumiéere entraine la photosynthése).

Afin de s’assurer de la différence de certitude entre les phrases difficiles et faciles, nous
avons réalisé une ANOVA avec la Difficulté (Difficile ou Facile) et la Véracité (Vrai ou Faux)
en facteurs inter-items. L’analyse a été réalisée a 1’aide du logiciel JASP (JASP Team, 2020),
ainsi que toutes les analyses que nous présenterons dans les deux chapitres expérimentaux. Les
analyses réalisées sur le niveau de certitude montrent que les phrases faciles sont jugées avec
un taux de certitude plus éleve que les phrases difficiles F(1,140)=202.33 ; p<.001 ; #2,=0.59.
Ni I’effet principal de la Veéracité ni I’effet d’interaction Facilité*Véracité ne se sont révélés
significatifs (ps>.1). Les analyses post-hoc montrent que les phrases faciles sont jugées avec un
taux de certitude plus élevé que les phrases difficiles pour les phrases fausses t(140)=8.95 ;
Pukey<.001 ; d=2.11, tout comme pour les phrases vraies t(140)=11.17 ; prukey<.001 ; d=2.63.
Cette analyse permet de confirmer la différence de difficulté entre les phrases faciles et
difficiles.

4.2. Etude 1

L’Etude 1 a été réalisée afin de tester le processus de validation de phrases en fonction
de leur difficulté et du niveau de compréhension d’adolescents. Dans I’Expérience 1 de Richter
etal. (2009), les chercheurs montrent que la vitesse de disponibilité des connaissances influence

I’efficience du processus de validation. D’apres les auteurs, une phrase facile fait référence a
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des informations fortement reliées entre elles en mémoire. De ce cas, 1’activation d’une
information entraine rapidement 1’activation des informations avec lesquelles elle est reliée, a

I’inverse des phrases difficiles ou la propagation est plus lente.

L’objectif principal de cette étude était de confirmer 1’hypothése selon laquelle les FC
présentent un ralentissement lors de la phase d’évaluation de la pertinence des informations
lues, qui résulterait d’une difficult¢é d’émergence des connaissances. Dans I’expérience
originale, les adultes présentent un effet d’interférence pour les phrases les plus difficiles
uniquement (i.e. difficiles et fausses). L’objectif portant sur le processus de validation, le niveau
de compréhension des adultes n’a pas été évalué. Nous présumons qu’ils présentent dans
I’ensemble un niveau adéquat de compréhension. Aucune étude, a notre connaissance, a testé
I’influence de la rapidité de disponibilité des connaissances sur la phase de validation chez des
adolescents et ce en fonction de leur niveau de compréhension. De ce fait, nous avons choisi
d’étudier trois groupes de compreneurs : BC, MC et FC. La production d’inférences étant une
capacité qui se développe avec le développement cognitif et 1’age (Barnes et al., 1996), nous
estimons qu’il existe un continuum entre les BC et les FC. De plus ’efficience des processus
sous-tendant la production d’inférences dépend de la disponibilité des informations en MDT,
ainsi nous supposons qu’il existe également un continuum au niveau de la rapidité d’émergence
des connaissances selon le niveau de compréhension : les informations sur lesquelles portent la
validation devraient étre plus rapidement disponibles en MDT chez les BC comparativement
aux MC, compreneurs pour lesquels la disponibilité devraient également étre plus rapide que
chez les FC.

En prenant en compte ces éléments, nous avons émis trois hypothéses en fonction du
niveau de compréhension. Premiérement, nous supposons que les BC présenteront un pattern
de réponses identique aux adultes de I’Expérience 1 de Richter et al. (2009), a savoir un effet
d’interférence causé par la sonnerie de téléphone pour les phrases difficiles et fausses
uniquement. Deuxiémement, pour les MC nous supposons qu’ils présenteront I’effet
d’interférence pour les phrases difficiles indépendamment de leur véracité. S’ils accédent plus
lentement aux connaissances que les BC, il est possible que 1’effet d’interférence soit également
observé sur les phrases difficiles et vraies dans la mesure ou la validation serait en cours au
moment ou la sonnerie de téléphone est entendue. Enfin, les FC quant a eux, présenteront I’effet
d’interférence uniquement pour les phrases difficiles et vraies, témoignant d’un ralentissement

au niveau de 1’émergence des connaissances nécessaires a la validation. Pour les phrases
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difficiles et fausses, la sonnerie de téléphone devrait étre entendue alors que le processus de

validation n’est pas encore enclenché, n’entrainant pas de perturbation.

4.2.1. Sélection des participants

Un ensemble de tests visant a mesurer le niveau de compréhension et du vocabulaire a

été réalisee afin de constituer les groupes de participants.

4.2.1.1. Matériel

Le niveau de compréhension des participants a ét¢ mesuré a 1’aide du subtest
Compreéhension de la batterie de test EMILIE (Duchéne, 2010) afin de constituer les groupes
de participants. En plus de la capacité a produire des inférences, Cain et Oakhill (2014)
montrent que les FC présentent un niveau de profondeur de vocabulaire inférieur aux BC.
Néanmoins, comme le précise les auteurs, il n’existe pas de consensus pour mesurer la
profondeur de vocabulaire. Dans leur étude de 2015, Oakhill et al. ont mesuré cette dimension
a ’aide de plusieurs taches dont des taches de production de synonymes et d’hyperonymes et
des taches de jugements de synonymes et d’hyperonymes, ainsi qu’une tache de production
d’un théme général adapté de la tiche de DRM utilisé par Weekes et al., (2008). Nous avons

repris ces taches afin de mesurer le niveau de vocabulaire de nos participants.

Une tache de similarité perceptive a également été construite afin de contréler le temps
de réponse des participants lors des taches informatisées ne mettant pas en jeu un acces
sémantique a I’information. Trois versions ont été construites afin de contrebalancer I’ordre de
présentation des items pour les différentes taches, a I’exception du subtest Compréhension ou

les questions suivent un ordre défini.

Subtest Compréhension

Le subtest Compréhension est constitué d’un texte lu silencieusement par les participants
sans limite de temps. Apres lecture, les participants ont dd tourner la page du protocole pour
répondre a des questions portant sur le texte, sans pouvoir revenir dessus. Trois types de
questions ont été posés : sept questions explicites, 20 questions implicites dont la réponse
correcte nécessite la production d’une inférence, et trois questions distractrices pour lesquelles
le texte ne fournit aucun élément de réponse. Pour chaque question, trois réponses ont été
proposées, « Vrai », « Faux », ou « ? ». Cette derniére possibilité de réponse doit étre utilisée

lorsque le participant pense qu’aucun ¢lément du texte ne permet de répondre a la question. Le
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codage constitue a attribuer un point pour les réponses correctes et zéro point pour les réponses
erronées. Ainsi, le score maximal global est de 30 et celui de la compréhension inférentielle de
20. Notre choix s’est porté sur ce subtest car il présente en effet ’avantage de différencier la

compréhension littérale de la compréhension inférentielle aupreés d’adolescents scolarisés de la

62 & la 4°™,

Production d’un theme général

La tache de production d’un théme général a ét¢ développée en adaptant une tiche DRM
(Deese, 1959; Roediger & McDermott, 1995). Sept listes de six mots ont été présentées aux
participants (e.g. Relaxation, Lit, Fatigue, Réve, Sieste, Couverture ; liste compléte en Annexe
B), qui ont d0 indiquer le theme géneral de la liste (ici dormir). Les listes étaient présentées
dans un ordre différent suivant les versions. Pour chaque liste, une note de 1 point a été attribuée
pour les réponses correctes et 0 pour les réponses incorrectes. Un point a été également attribué

si la réponse donnée est un synonyme de la réponse attendue, pour un score maximum de sept.

Production et jugement de synonymes

Trente paires de synonymes ont été constituées sur la base du programme de 5™ sur
I’utilisation de synonymes (e.g., Livre — Bouquin ; liste complete en Annexe C). Pour la moitié
des paires, le deuxieme mot a été remplacé par un mot ayant un sens différent constituant les
items faux pour la tache de jugement de synonymes (e.g. Lever — Peser). Pour cette tache,
chaque participant jugeait 16 paires de mots, huit paires de synonymes et huit paires de mots
avec une signification différentes. Pour la tache de production de synonymes, seul le premier
mot de chaque paire était donné. Chaque participant voyait une liste de 10 mots, construite en
s’assurant que les mots soient différents de ceux utilisés dans la tache de jugement. Pour chaque
mot, une note de 1 point a été attribuée pour les réponses correctes et 0 pour les réponses
fausses, pour un score maximum de 10. Les synonymes ont été validés a 1’aide du dictionnaire
électronique des synonymes du laboratoire CRISCO (Université Caen Normandie,
https://crisco2.unicaen.fr). Trois versions ont été constituées afin de contrebalancer les mots

présentes dans la tache de production et de jugement.

Production et jugement d hyperonymes

Trente exemplaires de catégorie ont été utilisés et présentés sous forme de phrase (e.g., Un

caniche appartient a la catégorie des chiens. ; liste compléte en Annexe D). Pour la tache de
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production d’hyperonymes, la catégorie a été supprimée constituant des phrases a trou (e.g., Un
caniche appartient a la catégorie des). Chaque participant répondait a 10 items uniquement.
Une note de 1 a été attribuée pour les réponses correctes et 0 pour les réponses erronées. Comme
pour la tdche de production de synonymes, un point était également attribué si la réponse donnée
était synonyme de la réponse attendue pour un score maximum de 10. Pour la tAche de jugement
d’hyperonymes, les phrases entiéres ont été utilisées, la moitié modifiée pour constituer les
items faux, en remplacant la catégorie sémantique (e.g., Un sapin appartient a la catégorie des
gateaux.). Chaque participant voyait 16 phrases, dont huit fausses en s’assurant qu’elles soient
différentes de celles utilisées pour la tache de production. Trois versions ont également été

construites, afin de contrebalancer les items entre les taches.

Similarité perceptive

Seize paires de mots ont été constituées pour la tache de similarité perceptive, une moitié
constituée de deux mots identiques correspondant aux items vrais (e.g. Eléphant — Eléphant) et
I’autre moitié¢ de deux mots différents correspondant aux items faux (e.g. Courgette — Bretzel).
Les paires fausses ont été construites de sorte que les mots aient des silhouettes différentes (voir
Annexe E). Similairement aux tdches de jugement de synonymes et d’hyperonymes, les

réponses correctes pour les items vraies ont été recueillies informatiquement.

4.2.1.2. Procédure

La tache de compréhension de texte, et celles de production d’un theme général, de
synonymes et d’hyperonymes ont été présentées aux €leves sous format papier-crayon lors d’un
pré-test en classe entiere durant une heure de cours (55 minutes). Les taches de jugement de
synonymes et d’hyperonymes et la tiche de similarité perceptive ont été présentées de maniere
informatisée avant la tache expérimentale adaptée de Richter et al. (2009). Les participants ont
réalisé en premier la tache de jugement de synonymes, en indiquant si les deux mots présentés
sont synonymes a 1’aide des touches correspondantes (« a » pour les réponses Vrai et « p » pour
les réponses Faux). Les mots apparaissaient aléatoirement a 1’écran jusqu’a réponse des
participants. Par la suite les participants ont réalisé la tiche de jugement d’hyperonymes selon
la méme procédure. Enfin la tache de similitude perceptive a éte réalisée. Les paires de mots
apparaissaient aléatoirement a I’écran sans limitation de temps jusqu’a réponse du participant.

Les touches de réponses étaient identiques aux taches précédentes.

125



4.2.1.3. Résultats

Sur les 135 adolescents de langue maternelle francaise scolarisés en 4™, seuls 95 ont
réalisé les différentes taches entierement et sans perturbation ou problémes liés au matériel. Le
niveau de compréhension de textes a été évalué en tenant compte du score de compréhension
inférentielle uniquement. En effet, de nombreuses études soulignent que les FC se distinguent
des BC sur leur habileté a produire des inférences uniquement (e.g. Cain & Oakhill, 1999).
Trois groupes de compreneurs sont ainsi constitues sur la base des quartiles : (1) le premier
quartile regroupe 22 FC (6 filles ; Mage=13.66 ; SDage=0.42) ayant obtenu un score entre 7 et
12, (2) les 2°™ et 3™ quartiles rassemblent 53 MC (24 filles ; Mage=13.61 ; SD2ge=0.46) ayant
un score entre 13 et 16, et (3) le dernier quartile est constitué de 20 BC (8 filles, Mage=13.68 ;
SDage=0.45) ayant obtenu un score entre 17 et 20.

Afin de vérifier la validité des groupes constitués, une ANOVA a été réalisée avec comme
facteur intra-sujet le Type de question (Littérales ou Inférentielles) et en facteur inter-sujets le
Niveau de compréhension (BC, MC ou FC). Les analyses réalisées sur le pourcentage de
réponses correctes révelent un effet principal du Type de question F(1,92)=30.65 ; p<.001 ;
n%=.25, les participants répondent mieux aux questions littérales qu’aux questions inférentielles
(voir Annexes F pour le tableau des moyennes). De plus, I’effet principal du Niveau de
compréhension est également significatif F(2,92)=50.7 ; p<.001 ; #%=.52. Les analyses post-
hoc révelent que les BC répondent mieux que les MC t(92)=6.13 ; prukey<.-001 ; d=0.63, et que
les FC t(92)=10.07 ; prukey<.001 ; d=1.03. De plus, la différence de performances entre les MC
et les FC est également significative t(92)=5.92 ; prukey<.001 ; d=0.61 : les MC ont de meilleures

performances que les FC.

L’effet d’interaction Type de question*Niveau de compréhension atteint le seuil de
signification F(2,92)=5.61 ; p=.005 ; #%=.11. Les analyses post hoc confirment la différence de
performances pour les questions inférentielles entre le groupe des BC avec le groupe des MC
t(181.4)=4.95 ; prukey<.-001 ; d=0.51, ainsi que le groupe des FC t(181.4)=9.48 ; prukey<.001 ;
d=0.97. Les BC répondent mieux aux questions inférentielles que les MC et les FC. De plus, le
groupe des MC obtient de meilleures performances que les FC t(181.4)=6.43 ; Prukey<.001 ;
d=0.66. Concernant les questions littérales, les BC répondent mieux que les MC t(181.4)=4.22 ;
Prukey<.001 ; d=0.43, et que les FC t(181.4)=5.58; prukey<.001; d=0.57. En revanche, la
différence entre les FC et les MC n’atteint pas le seuil de significativité (pukey>.1). La Figure 5

montre que les différences observées sont plus importantes pour les questions inférentielles que
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pour les questions littérales. De plus, les FC se distinguent bien des MC au niveau de la

compréhension inférentielle et non de la compréhension littérale.

Figure 5
Effet d'interférence Type de question*Niveau de compréhension

1.0 Niv_Comp

Q/Q © BC

e FC

/ 0o MC

0.5 -

[ 1
Inférentielle Littérale

Question

Note. Niveau Comp : Niveau de compréhension.

Des analyses supplémentaires ont été réalisees sur les pourcentages de réponses correctes
pour les différents tests mesurant 1’étendue du vocabulaire selon le niveau de compréhension
(voir Annexes F pour le tableau des moyennes). Aucun effet du niveau de compréhension est
mis en évidence pour les taches de production d’un théme général, et de production de
synonymes (Fs <1). De plus, I’effet du Niveau de compréhension pour la tdche de jugement de
synonymes n’atteint pas le seuil de significativité (p>.1). Enfin, concernant la tache de
production d’hyperonymes, 1’analyse ANOVA révele un effet marginal du Niveau de
compréhension sur le pourcentage de réponses correctes F(2,92)=2.90 ; p=.06 ; #%=0.06. La
Figure 6 montre que les FC semblent se différencier des BC et MC sur la production
d’hyperonymes. Cependant, les analyses post-hoc réveélent uniquement une différence
marginale entre les performances des MC et des FC t(92)=2.37 ; prukey=.052 ; d=0.57.
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Figure 6
Effet du Niveau de compréhension pour la tache de production d'hyperonymes
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Note. Prod_Hyp : Production d’hyperonymes

Enfin, concernant la tache de similitude perceptive, une ANOVA a été réalisée sur les
temps de réponse pour les paires d’items identiques. L’effet du niveau de compréhension ne se
révele pas significatif (p=.083) : les temps de réponse sont similaires entre les groupes de

participants.

Les résultats aux différents tests réalisés confirment la pertinence de nos groupes : les
participants se distinguent bien sur le niveau de compréhension inférentielle. Cependant et
contrairement aux résultats obtenus dans plusieurs études (e.g. Cain & Oakhill, 1999), les BC
se distinguent des MC et des FC au niveau de la compréhension littérale également. La
distinction que nous observons ici entre les BC et les autres compreneurs peut s’expliquer par
le fait que nous distinguons trois groupes de compreneurs, alors que la plupart des etudes
distinguent seulement les FC des compreneurs ayant un niveau de compréhension attendu pour
leur 4ge (hommeés BC). De plus, les tests mesurant le niveau de vocabulaire ne montrent aucune
différence entre les différents groupes de compreneurs, a I’exception de la tiche de production
d’hyperonymes. D’aprés la Figure 6, les FC présentent des performances inférieures aux deux
autres groupes, néanmoins cette différence se révele marginale entre les FC et les MC. Ainsi,
contrairement aux travaux de Cain et Oakhill (2014; Oakhill et al., 2015) nos participants FC
se distinguent des autres groupes uniquement sur leur capacité a produire des inférences. Cette
distinction étant primordiale pour déterminer le niveau de compréhension des participants, les

analyses nous permettent de justifier la constitution de nos groupes de participants.
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4.2.2. Méthodologie

4.2.2.1. Matériel

Le matériel utilisé dans I’Etude 1 correspond aux 144 phrases construites et sélectionnées
grace a 1’étude pilote présentée ci-avant dans la section 4.1. Ces 144 phrases varient selon leur
veracité (Vrai ou Faux) et leur difficulté (Facile ou Difficile). Le croisement systématique de
ces deux facteurs a ainsi conduit & quatre catégories de phrases : faciles vraies, faciles fausses,
difficiles vraies et difficiles fausses. En plus des 144 phrases, un signal sonore a été utilise,
correspondant a une sonnerie de téléphone. L’ensemble de I’expérience a été codée a 1’aide du
logiciel OpenSesame (Mathot et al., 2012), ainsi que I’ensemble des expériences que nous

présenterons dans nos chapitres expérimentaux.

4.2.2.2. Procédure

Les participants ont réalis¢ 1’étude au sein de leur établissement par groupe de deux,
chacun sur un ordinateur. L’expérience durait en moyenne 15 minutes, et chacun des
participants recevait les consignes a I’oral d’une maniére individuelle. L’étude a été réalisée

dans les semaines suivant I’étude préliminaire, selon les disponibilités des établissements.

Comme I’illustre la Figure 7, I’expérience est composée de deux phases. Lors de la phase
d’apprentissage, 96 phrases ont été présentées aléatoirement sur 1’écran de I’ordinateur. Aprés
avoir lu la phrase, les participants appuyaient sur une touche du clavier pour la faire disparaitre.
Le mot « Vrai » ou « Faux » apparaissait alors pendant 1500 ms pour indiquer la véracité de la
phrase. Pour la moitié des stimuli, une sonnerie de téléphone a été entendue au moment de
I’apparition du mot « Vrai » ou « Faux » durant 1000 ms. Les participants devaient appuyer le
plus rapidement possible sur une touche du clavier dés I’entente de la sonnerie. Lors de la
deuxieme phase expérimentale, les 96 phrases de la phase d’apprentissage plus 48 phrases non
lues ont été présentées a I’écran jusqu’a réponse du participant sans limite de présentation.
L’intervalle inter-stimuli étant de 0 ms, dés la disparition d’une phrase, la suivante apparaissait.
Les participants devaient indiquer le plus rapidement et précisément possible la véracité de la
phrase, en appuyant sur les touches « Vrai » ou « Faux » du clavier (respectivement les touches

peta).

En plus de la Véracité et de la Difficulté, les phrases varient également en fonction de

I’ Apprentissage : chaque sujet jugeait la véracité de 48 phrases apprises avec interférence, 48
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phrases apprises sans interférence et 48 phrases non apprises. Trois versions de 1’étude ont été
¢laborées afin de contrebalancer I’ordre de présentation des phrases, et le type d’apprentissage
associé a chaque phrase. Ainsi, chaque phrase a été jugée en tant que phrase apprise avec
interférence dans une version, sans interférence dans une deuxiéme, et non apprise dans la
derniére. Les phrases de la phase d’apprentissage, ainsi que de la phase test étaient présentées
aléatoirement. Le pourcentage de réponses correctes ainsi que les temps de réponse pour la
phase de validation, et les temps de lecture de la phase d’apprentissage ont été enregistrés. Ces
deux dernieres mesures ont été prises afin de s’assurer de la bonne réalisation de la tache de la

part des participants.

Figure 7

Phase d'apprentissage et phase de test de I'Etude 1, adaptée de Richter et al. (2009)

L'aira une L'aira une
masse masse

Vrai 1500ms Vraiou Faux ?

L’eau estun
anhydre

Le diamant est
bleu

Faux 1500 ms Vrai ou Faux ?

(a) Phase d’apprentissage (b) Phase de test

Le plan expérimental de 1’étude était 2 (Véracité : Vrai ou Faux) X 3 (Apprentissage :
Sans interférence ou Avec interférence ou Sans apprentissage) X 2 (Difficulté : Difficile ou
Facile) X 3 (Niveau de compréhension : FC ou MC ou BC). Les variables Véracité, Difficulté
et Apprentissage sont des facteurs intra-sujets et la variable Niveau de compréhension un

facteur inter-sujets.

4.2.3. Résultats

Les réponses dont les temps de lecture et les temps de réponse ont été inferieurs a 750 ms

et supérieurs a 2,5 écarts-types de la moyenne par participant ont été écartées, entrainant une
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perte de moins de 10% des données. Huit participants ont présenté un pattern de réponses
aberrant, et leurs données ont ainsi été écartées (1 FC, 1 BC et 6 MC). Une ANOVA a été
réalisée sur le pourcentage de réponses correctes avec le Niveau de compréhension (FC ou MC
ou BC) en facteur inter-sujets, et la Véracité (vrai ou faux), la Difficulté (difficile ou facile) et
I’ Apprentissage (sans interférence ou interférence ou sans apprentissage) en facteurs intra-
sujets. La condition sans apprentissage correspondant a la condition contrdle, nous avons realisé
deux séries d’analyses : la premicre avec les conditions d’ Apprentissage sans interférence et
interférence uniquement afin de simplifier la compréhension ; et la seconde avec les trois

conditions d’ Apprentissage.

4.2.3.1. Analyse 1 : deux conditions d’apprentissage

Les analyses réalisées sur le taux de réponses correctes révelent des effets principaux de
la Facilité, de I’ Apprentissage et de la Véracité : les phrases faciles sont mieux validées que les
phrases difficiles F(1,84)=231.42 ; p<.001 ; #%=.73 (voir le Tableau 1 pour les moyennes). De
méme, les participants valident plus correctement les phrases apprises sans interférence que les
phrases apprises avec interférence F(1,84)=7.87 ; p=.006 ; #%=.09. Enfin, les performances
sont supérieures pour les phrases vraies que pour les phrases fausses F(1,84)=20.34 ; p <.001 ;
n%=.20. Cependant, aucun effet du niveau de compréhension n’est mis en évidence F<1.
Concernant les effets d’interaction, les analyses traduisent un effet significatif
Apprentissage*Difficulté F(1, 84)=6.57 ; p=.012 ; #%=.07. Comme illustré par la Figure 8, les
comparaisons planifiées montrent que les phrases apprises sans interférence sont mieux
validées que les phrases apprises avec interférence, mais uniquement pour les phrases difficiles
t(167)=3.80 ; p<.001 ; d=0.41. Les effets d’interaction Véracité*Apprentissage et
Véracité*Difficulté n’atteignent pas le seuil de signification (respectivement: p=.082 et
p=.083). Aucun effet d’interaction Véracité* Apprentissage*Difficulté n’est mis en évidence
(F<1). Enfin, I’interaction Véracité*Apprentissage*Difficulté*Niveau de comprehension est
proche du seuil de signification F(2,84)=2.96 ; p=.057 ; #%=.07. Afin de simplifier la
compréhension de cette quadruple interaction, nous avons réalisé des analyses complémentaires

selon les niveaux de compréhension.
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Figure 8

Effet d'interférence Apprentissage*Difficulté pour I’ensemble des participants
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Tableau 1

Moyennes des bonnes réponses a la tache de validation en fonction de la véracité, de la difficulté et de I'apprentissage

Véracité
Vrai Faux Difficulté
Facile Difficile Total Facile Difficile Total Facile Difficile Total
Sans
Interférence 0.98 (0.05) 0.84(0.14) 0.91(0.13) 0.93(0.08) 0.74(0.18) 0.83(0.17) 0.96 (0.07) 0.79(0.17) 0.87 (0.15)
Avec
Interférence 0.97 (0.06) 0.77 (0.17) 0.87 (0.16) 0.94 (0.08) 0.70(0.20) 0.82(0.19) 0.95(0.07) 0.74 (0.19) 0.84 (0.18)
Sans
Apprentissage 0.96 (0.06) 0.64(0.17) 0.80(0.20) 0.93(0.09) 0.63(0.19) 0.78(0.21) 0.95(0.08) 0.64 (0.18) 0.79 (0.21)
Total 0.97 (0.06) 0.75(0.18) 0.86 (0.17) 0.94 (0.08) 0.69(0.20) 0.81(0.19) 0.95(0.07) 0.71(0.19) 0.84 (0.18)

Note. Les écarts-types sont indiqués entre parentheses.
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Analyse concernant les BC

Le Tableau 2 présente les moyennes obtenues a la tache de validation selon le niveau de
compréhension des participants pour les phrases difficiles uniqguement (voir Annexe G pour les
phrases faciles). Concernant les BC, les effets principaux de la Difficulté F(1,18)=78.30 ;
p<.001 ; #%=.81, de I’Apprentissage F(1,18)=6.11; p=.024; »%=.25, ainsi que de la Véracité
F(1,18)=5.06 ; p=.037 ; n%=.22, sont observés comme lors de la premiére analyse. De plus,
I’effet d’interaction Apprentissage*Difficulté, illustré par la Figure 9, atteint également le seuil
de signification F(1,18)=12.73 ; p=.002 ; #%=.41 : ’effet d’apprentissage se révéle significatif
que pour les phrases difficiles t(31.2)=4.03 ; p<.001 ; d=0.92. Aucun effet d’interaction de la
Véracité*Difficulté ni de Véracité*Apprentissage n’est mis en évidence, ainsi que ’interaction
Véracité*Difficulté*Apprentissage (Fs<1). Néanmoins, les comparaisons planifiées montrent
que pour les phrases difficiles, les BC valident mieux les phrases fausses apprises sans
interférence que les phrases fausses apprises avec interférence t(58.9)=2.47 ; p=.016 ; d=0.57.
Cette différence se révele marginale pour les phrases vraies t(58.9)=1.85 ; p=.069 ; d=0.43,
comme I’illustre la Figure 10. Ainsi, les BC présentent un effet d’interférence de la sonnerie de

téléphone pour les phrases difficiles et fausses uniquement.

Figure 9

Effet d'interférence Apprentissage*Difficulté pour les BC
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Tableau 2

Résultats a la tache de validation de phrases pour les phrases difficiles en fonction de la Véracité et du Niveau de compréhension

Véracité
Vrai Faux
Sans Avec Sans Sans Avec Sans
Interférence Interférence Apprentissage Total Interférence Interférence Apprentissage Total
BC 0.82(0.12) 0.76 (0.16) 0.67 (0.17) 0.75 (0.16) 0.77 (0.16) 0.69(0.19) 0.65 (0.15) 0.71 (0.17)
MC 0.85(0.14) 0.78(0.17) 0.64 (0.18) 0.76 (0.19) 0.75(0.17) 0.69(0.21) 0.66 (0.20) 0.70 (0.20)
FC 0.81(0.14) 0.75(0.18) 0.60 (0.15) 0.72 (0.18) 0.68 (0.21) 0.74(0.21) 0.56 (0.18) 0.66 (0.21)
Apprentissage
Sans Avec Sans
Interférence Interférence Apprentissage Total
BC 0.80(0.14) 0.73(0.18) 0.66 (0.16) 0.73 (0.17)
MC 0.80 (0.17) 0.74(0.20) 0.65(0.19) 0.73 (0.19)
FC 0.74(0.19) 0.74(0.19) 0.58 (0.17) 0.69 (0.20)

Note. Les écarts-types sont indiqués entre parenthéses.

135



Figure 10

Résultats des BC a la tache de validation pour les phrases difficiles en fonction de la Véracité
et de I'Apprentissage
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Note. *p<.05.

Analyse concernant les MC

Les analyses realisées sur les performances des MC révélent les mémes effets principaux
que les analyses sur I’ensemble des participants : les effets de la Difficulté F(1,46)=125.28 ;
p<.001 ; #%=.73, de I’Apprentissage F(1,46)=7.61 ; p=.008 ; #%=.14, et de la Véracité
F(1,46)=15.37 ; p<.001 ; #%=.25. De méme, les analyses montrent un effet significatif de
I’interaction Apprentissage*Difficulté F(1,46)=14.31; p<.001 ; #%=.24 : les performances sont
supérieures pour les phrases difficiles apprises sans interférence que les phrases difficiles
apprises avec interférence t(90.5)=4.57 ; p<.001 ; d=0.67, comme illustré par la Figure 11.
L’effet d’interaction Véracité*Difficulté atteint a son tour le seuil de signification F(1,46)=5.29
; p=.026 ; #%=.10: la différence de performances entre les phrases faciles et difficiles est
significative pour les phrases vraies t(89.1)=7.12 ; p<.001 ; d=1.04, ainsi que pour les phrases
fausses t(89.1)=10.07 ; p<.001 ; d=1.47. La Figure 12 montre que I’effet d’interférence est
cependant plus important pour les phrases fausses. Enfin, les analyses ne révélent aucun effet
de la Véracité*Apprentissage ni de la Véracité*Difficulté*Apprentissage (Fs<1). Les
comparaisons planifiées montrent un effet d’interférence de la sonnerie de téléphone pour les

phrases difficiles. Comme I’illustre la
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Figure 13, les MC valident mieux les phrases apprises sans interférence que les phrases
apprises avec interférence, qu’elles soient vraies t(180)=3.53 ; p<.001 ; d=0.52, ou fausses
t(180)=3.21 ; p=.002 ; d=0.47. Les MC présentent ainsi I’effet d’interférence attendu pour les
phrases difficiles indépendamment de leur véracité.

Figure 11

Effet d'interaction Apprentissage*Difficulté pour les MC
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Figure 12

Effet d'interaction Véracité*Difficulté pour les MC
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Figure 13

Résultats des MC a la tache de validation pour les phrases difficiles en fonction de la
Véracité et de I'Apprentissage
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Notes. **p<.01 ; ***p<.001
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Analyse concernant les FC

Pour les FC, les analyses révelent des patterns de réponses légérement différents.
Similairement aux autres groupes, les analyses montrent les effets de la Difficulté
F(1,20)=69.31 ; p<.001 ; #%=.78, et de la VVéracité F(1,20)=5.15 ; p=.034 ; #%=.21. Cependant,
aucun effet principal de I’ Apprentissage n’est dévoilé F<1. De plus, les analyses révélent un
effet d’interaction Véracité* Apprentissage marginal F(1,20)=4.16 ; p=.055 ; #%=.17 : comme
illustré par la Figure 14, les FC valident mieux les phrases vraies que fausses, uniquement pour
la condition sans interférence t(34.5)=3.02 ; p=.005 ; d=0.66 (t<1 pour la condition avec
interférence). Aucun effet de la Véracité*Difficulté ni de la Difficulté*Apprentissage n’est
observé (Fs<l). Cependant, I’effet d’interaction de la Véracité*Difficulté* Apprentissage est
significatif F(1,20)=5.10 ; p=.035 ; #%=.20. Les comparaisons planifiées montrent que la
différence de performances entre les phrases difficiles apprises sans interférence et avec
interférence est marginale pour les phrases vraies t(72.6)=1.87 ; p=.066 ; d=0.41, mais non
significative pour les phrases fausses (p=.093). Les FC valident mieux les phrases difficiles
apprises sans interférence que celles apprises avec interférences mais uniquement lorsqu’elles
sont vraies. Comme illustré par la Figure 15, le pattern inverse est observé pour les phrases
difficiles et fausses: ils valident mieux les phrases apprises avec interférence que sans
interférence. Toutefois ces différences ne sont pas significatives, ainsi et contrairement a ce qui
était attendu, les analyses ne révelent aucun effet significatif de I’interférence lié a la sonnerie

de téléphone pour les phrases difficiles.
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Figure 14

Effet d'interaction Apprentissage*Véracité pour les FC
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Figure 15

Résultats des FC a la tache de validation de phrases pour les phrases difficiles en fonction de
la Véracité et de I’ Apprentissage
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4.2.3.2. Analyse 2 : trois conditions d’apprentissage

Les mémes analyses ont été réalisees avec les trois conditions d’apprentissage. Dans cette
deuxiéme série d’analyses, nous nous sommes particulie¢rement intéressés a 1’effet principal de

I’Apprentissage, ainsi qu’aux effets d’interaction Véracité*Difficulté*Apprentissage et
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Véracité*Difficulté*Apprentissage*Niveau de compréhension. En effet, I’objectif de cette série
d’analyses est de confirmer que les effets d’interférence sont bien liés a la sonnerie de

téléphone.

Les analyses réalisées sur ’ensemble des participants montrent un effet significatif de
I’ Apprentissage F(2, 168)=38.96 ; p<.001 ; #%=.32. Les phrases non apprises sont moins bien
validées que les phrases apprises sans interférence t(168)=8.61 ; p<.001 ; d=.37, et que les
phrases apprises avec interférence t(168)=5.99 ; p<.001 ; d=.20 (voir le Tableau 1 pour les
moyennes). L’effet d’interaction Véracité*Difficulté* Apprentissage n’est pas significatif
(p>.1). Néanmoins, les comparaisons planifiées révelent que, quelle que soit la véracité, les
phrases difficiles non apprises sont moins bien validées que les phrases apprises sans
interférence (phrases vraies : t(665)=6.09 ; p<.001 ; d=1.15, phrases fausses : t(665)=10.76 ;
p<.001 ; d=0.65) ou avec interférence (phrases vraies : t(665)=4.62 ; p<.001 ; d=0.77, phrases
fausses : t(665)=7.16 ; p<.001 ; d=0.50). Enfin, Deffet d’interaction de Ila
Véracité*Difficulté*Apprentissage*Niveau de compréhension atteint le seuil de signification
F(4,168)=2.44 ; p=.049 ; #%=.06. Comme pour la premicre série d’analyses, nous avons réalisé

des analyses selon le niveau de compréhension pour simplifier la lecture de cette interaction.

Analyse concernant les BC

Les analyses révelent de nouveau un effet de 1’ Apprentissage F(2, 36)=11.75 ; p<.001 ;
n%=.40 : les BC valident mieux les phrases apprises sans et avec interférence que les phrases
non apprises, t(36)=4.84 ; p<.001; d=0.48 et t(36)=2.58 ; p=.014 ; d=0.22 respectivement.
Comme pour les analyses réalisées sur 1’ensemble des participants, aucun effet de la
Véracité*Difficulté*Apprentissage n’est mis en evidence F<1. Néanmoins, les comparaisons
planifiées montrent que les BC valident mieux les phrases difficiles apprises sans interférence
que les phrases difficiles non apprises comme illustré par la Figure 16, pour les phrases vraies
t(134.5)=4.81 ; p<.001 ; d=1.10, et pour les phrases fausses t(134.5)=3.63 ; p<.001 ; d=0.83. La
différence de performances entre les phrases difficiles non apprises et les phrases difficiles
apprises avec interférence se revéle significative pour les phrases vraies t(134.5)=3.00 ;
p=.003 ; d=0.69, mais pas pour les phrases fausses p>.1. Les BC valident mieux les phrases
difficiles apprises avec interférence que les phrases difficiles non apprises, uniquement

lorsqu’elles sont vraies.
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Figure 16

Résultats de la tache de validation de phrases de la part des BC pour les phrases difficiles
selon les trois conditions d'apprentissage
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Analyse concernant les MC

Les analyses montrent de nouveau l’effet d’Apprentissage F(2,92)=22.04; p<.001;
n%=.32, les MC valident moins bien les phrases non apprises que les phrases apprises sans
interférence t(92)=6.57 ; p<.001 ; d=0.44, et avec interférence t(92)=4.10 ; p<.001 ; d=0.26. A
I’inverse des analyses sur les BC, I’effet d’interaction Véracité*Difficulté* Apprentissage Se
révéle significatif F(2, 92)=4.50 ; p=.014 ; #%=.09. La Figure 17 montre qu’ils valident mieux
les phrases difficiles apprises sans interférence que non apprises, pour les phrases vraies
1(366)=9.02 ; p<.001 ; d=1.31, et fausses t(366)=3.94 ; p<.001 ; d=0.57. Les phrases apprises
avec interférence sont mieux validées que les phrases non apprises uniquement pour la

condition vraie t(366)=6.06 ; p<.001 ; d=0.88 (p>.1 pour les phrases fausses).

Figure 17
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Résultats de la tache de validation de phrases pour les phrases difficiles chez les MC selon les
trois conditions d’apprentissage
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Note. **p<.01 ; ***p<.001.

Analyse concernant les FC

Enfin, les analyses réalisées sur les réponses correctes des FC révelent un effet principal
de I’ Apprentissage F(2,40)=13.07 ; p<.001 ; #%=0.40 : les FC valident moins bien les phrases
non apprises que les phrases apprises sans interférence, t(40)=4.65 ; p<.001 ; d=0.45, ou avec
interférence t(40)=4.16 ; p<.001; d=0.40. L’effet d’interaction
Véracité*Difficulté* Apprentissage s’approche du seuil de signification F(2,40)=3.12 ; p=.055;
n%=0.14. Les FC valident mieux les phrases difficiles apprises sans interference que non
apprises, pour la condition vraie t(149.1)=6.32 ; p<.001 ; d=1.38, comme fausse t(149.1)=3.52 ;
p<.001 ; d=0.77. De méme, les FC valident mieux les phrases difficiles apprises avec
interférence que les phrases difficiles non apprises, et ce, pour les phrases vraies t(149.1)=4.36 ;
p<.001 ; d=0.95, et pour les phrases fausses t(149.1)=5.31 ; p<.001 ; d=1.16. Comme illustré
par la Figure 18, I’effet est plus important entre les phrases apprises sans interférence et non
apprises pour les phrases vraies, alors que pour les phrases fausses, I’effet est plus important

entre les phrases apprises avec interférence et non apprises.
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Figure 18

Résultats de la tache de validation de phrases pour les phrases difficiles chez les FC selon les
trois conditions d'apprentissage
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4.2.4. Discussion

L’objectif de cette premiere €tude était de confirmer que la vitesse de validation d’une
phrase lue dépend de la rapidité de disponibilité des connaissances en mémoire, et par
conséquent, des différences devaient émerger selon le niveau de compréhension des
participants. Dans le Chapitre 1 nous avons présenté plusieurs études convergeant vers 1’idée
d’une différence dans 1’émergence des connaissances chez les FC (e.g. Nation & Snowling,
1998, 1999; Weekes et al., 2008), pouvant entrainer des difficultés au niveau de la disponibilité
des informations en MDT. En s’appuyant sur le cadre théorique développé dans le Chapitre 2,
nous supposons gque ce phénomene peut entrainer un retard au niveau des processus impliqués
dans la production d’inférences, dont le processus de validation (e.g. Cook & O’Brien, 2014;
O’Brien & Cook, 2016a, 2016b; Richter et al., 2009; Richter & Rapp, 2014). Pour tester notre
hypothése nous avons repris 1’étude de Richter et al. (2009) testant le lien entre la rapidité

d’accés aux connaissances et la validation de phrases lues.

Les résultats de la premiere analyse sont en partie ceux que nous attendions : pour les
phrases difficiles et fausses, seuls les BC et les MC présentent un effet d’interférence provoqué

par la sonnerie de téléphone. En revanche, les résultats obtenus pour les phrases vraies ne sont
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pas exactement ceux que nous attendions. Pour rappel, nous nous attendions a observer 1’effet
aupres des MC et FC. Or, seuls les MC présentent un effet d’interférence significatif, I’effet est
marginal pour les BC et les FC. Ces effets marginaux ne sont toutefois pas en contradiction
avec notre hypothese: les patterns de réponses sont différents selon le niveau de
compréhension, suggérant un enclenchement du processus de validation a différents moments
entre les groupes. L’évaluation de la pertinence des phrases opére ainsi plus rapidement chez

les BC que les MC, et plus lentement encore chez les FC.

Afin de faciliter la compréhension de cette interprétation, nous 1’avons représentée dans
la Figure 19. Les BC montrent un effet significatif seulement pour les phrases les plus difficiles,
a savoir les phrases difficiles et fausses, alors qu’il est observé aupres des MC indépendamment
de la véracité des phrases difficiles. Cette différence de patterns suggere que les BC enclenchent
plus rapidement le processus de validation que les MC. Pour les phrases difficiles vraies (Figure
19 (a)) la sonnerie de téléphone intervient alors que le processus de validation des BC a déja
opéré. Néanmoins, pour les phrases difficiles fausses (Figure 19 (b)), la sonnerie de téléphone
est entendue alors que I’évaluation des MC et des BC est en cours. Les FC quant a eux, ne
présentent aucun effet d’interférence significatif. Cette absence d’effet peut s’expliquer par le
fait que leur processus de validation s’enclenche avec un retard. Comme illustré par la Figure
19, ce retard serait tel que lorsque la sonnerie de téléphone apparait le processus de validation

ne s’est pas encore enclenché, n’entrainant aucune perturbation.
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Figure 19

Représentation de I'enclenchement du processus de validation en fonction du moment
d'apparition de la sonnerie de téléphone, selon le Niveau de compréhension, pour les phrases
difficiles vraies (a) et fausses (b)

Sonnerie de téléphone Validation BC
- Validation MC
Validation FC

Niveau d’activation

Temps

(a) Fonctionnement du processus de validation en fonction de la sonnerie de téléphone
pour les phrases difficiles et vraies

Sonnerie de téléphone

N

Niveau d’activation

Temps

(b) Fonctionnement du processus de validation en fonction de la sonnerie de téléphone
pour les phrases difficiles et fausses

La deuxieéme série d’analyse a été réalisée avec les trois conditions d’apprentissage : avec

interférence, sans interférence et sans apprentissage. Dans cette analyse nous nous intéressions
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particulierement a la différence de performance entre les phrases difficiles apprises avec
interférence et les phrases difficiles non apprises. Les BC et les MC valident mieux les phrases
difficiles apprises avec interférence que les phrases difficiles non apprises, uniquement pour les
phrases vraies. Ainsi, lorsque la sonnerie de téléphone intervient au moment ou 1’évaluation de
la pertinence des phrases opére, les performances des participants deviennent similaires pour
les phrases non apprises. Cette baisse de performances montre que la sonnerie de téléphone a
empéché I’évaluation de la pertinence de la phrase lue. Concernant les FC, les phrases apprises
avec interférence sont mieux validées que celles non apprises, indépendamment de la véracite,
confirmant I’hypothése que leur processus de validation n’est pas encore enclenché lors de la

sonnerie de teléphone.

Cette étude met en avant deux points importants : (1) 1’évaluation de la pertinence des
phrases dépend de la rapidité avec laquelle les informations deviennent disponibles en mémoire
chez les adolescents comme chez les adultes de I’étude de Richter et al., (2009) ; et (2) les
différences inter-individuelles en termes de disponibilité des connaissances en mémoire
impactent ainsi le moment ou le processus de validation s’enclenche au cours des traitements.
Dans I’intention de confirmer notre interprétation, nous avons réalis¢ deux études
supplémentaires, dans le but d’introduire une variation du moment d’apparition de la sonnerie
de téléphone afin d’examiner dans quelle mesure elle interfére avec le processus de validation.
Dans I’Etude 1, nous supposons que I’absence d’effet d’interférence pour les FC serait la
conséquence d’un processus de validation s’enclenchant tardivement. Pour confirmer notre
interprétation, nous avons conduit I’Etude 2A afin de retarder le moment ou la sonnerie est
entendue, avec 1’idée que cela devrait permettre 1’apparition d’un effet d’interférence pour les
phrases difficiles et fausses chez les FC. Concernant les BC, nous supposons que le processus
de validation s’enclenche plus rapidement chez eux que les autres compreneurs. Dans 1’Etude
2B, la manipulation introduite a alors consisté a réduire le délai entre la présentation de la phrase
et sa possible validation, et la sonnerie de téléphone. Nous nous attendions alors a observer un

effet d’interférence sur les phrases difficiles et vraies chez les BC.

4.3. Etudes 2A et 2B

Ces deux études ont été réalisées afin de confirmer les résultats de I’Etude 1, et

I’hypothése d’une vitesse d’enclenchement du processus de validation qui serait fonction du

147



niveau de compréhension. Pour ces expériences nous avons rassemblé les participants en deux
groupes uniquement : les FC (Etude 2A) et les BC (Etude 2B), qui ont réalisé une seule des
études selon leur niveau de compréhension. Dans 1’Etude 2A, nous avons repris la procédure
de I’Etude 1 en augmentant le délai entre la disparition des phrases et I’apparition de la sonnerie
de téléphone, afin de faire apparaitre plus tardivement le moment ou survient I’interférence. Si
la sonnerie de téléphone est entendue plus tardivement alors le processus de validation sera
enclenché, entrainant la perturbation de la validation de la phrase. Ainsi, pour les FC nous nous

attendions a ce qu’un effet d’interférence soit visible sur les phrases difficiles et fausses.

Dans I’Etude 2B nous avons modifié¢ le temps d’apparition des phrases lors de la phase
d’apprentissage : alors que dans I’Etude 1, le temps de traitement des phrases était libre, les
participants devant appuyer sur une touche lorsqu’ils avaient terminé de lire la phrase, dans
I’Etude 2B, les temps de lecture ont été préalablement déterminés et fixés pour tous. En rendant
ces temps de lecture fixes pour les participants, nous avons ainsi contraint et avancé le moment
possible de I’interférence. Pour les BC réalisant I’Etude 2B, I’effet d’interférence devrait étre
observé sur les phrases difficiles et vraies : le processus de validation devrait opérer au moment
ou la sonnerie de téléphone est entendue. En revanche, pour les phrases difficiles et fausses

nous nous attendions a voir disparaitre 1’effet d’interférence.

4.3.1. Méthodologie

4.3.1.1. Participants

Les participants ont réalisé les mémes tiches que dans 1’Etude 1, & savoir le subtest
Compreéhension de la batterie EMILIE (Duchéne, 2010), les taches de production d’un théme
général, de synonymes et d’hyperonymes ainsi que les taches de jugement de synonymes et
d’hyperonymes (voir Annexe H pour les tableaux des moyennes). Soixante et onze collégiens,
scolarisés en 4°™ dans deux colléges de région parisienne, ont participé aux études 2A et 2B.
Nous avons di exclure sept participants qui n’ont pas réalisé correctement les différentes taches.
Semblablement a I’Etude 1, nous avons utilisé les réponses aux 20 questions inférentielles
comme mesure du niveau de compréhension des participants, en fonction de la médiane des
résultats. Les participants ont été assignés a I’Etude 2A ou 2B en fonction de leur niveau de
compréhension. Les 28 participants (11 filles) ayant obtenu un score entre 9 et 14 aux questions
inférentielles ont réalisé I’Etude 2A (Mage=13.76 ; SDage=0.39). Les 36 autres participants (19
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filles) ayant obtenu un score entre 15 et 19 ont réalisé I’Etude 2B (Mage=13.59 ; SDage=0.39).
L’Etude 2A a ainsi été réalisée sur des participants FC et I’Etude 2B sur des participants BC.

D’une maniére similaire a 1’Etude 1, une analyse ANOVA a été conduite avec comme
facteur intra-sujet le Type de question (Littérales ou Inférentielles) et en facteur inter-sujets le
Niveau de compréhension (BC ou FC). Les analyses réalisées sur les pourcentages de réponses
correctes montrent un effet principal du Type de question F(1,62)=22.1 ; p<.001 ; #%=.26, les
participants répondent mieux aux questions littérales qu’aux questions inférentielles. De plus,
I’effet principal du Niveau de compréhension se révele significatif F(1,60)=75.6 ; p<.001 ;
n%=.55 : les BC répondent mieux aux questions que les FC. Enfin, I’effet d’interaction Type de
question*Niveau de compréhension est significatif F(1,62)=10.1 ; p=.002 ; 5%=.14, comme
illustré par la Figure 20. Les analyses post-hoc révelent que les BC répondent mieux que les FC
pour les questions inférentielles t(120.8)=8.69 ; prukey<.001 ; d=1.09, et les questions littérales
t(120.8)=4.57 ; pukey<.001 ; d=0.57. La différence de performance est plus importante pour les
questions inférentielles, confirmant la constitution de nos groupes de participants.

Figure 20

Effet d'interférence Type de question*Niveau de compréhension pour les participants des

Etudes 2A et 2B.
0.90 Niv_comp
§\§ o BC

® FC

0.55 -

| |
Littérale Inférentielle

Question

Note. Niv Comp : Niveau de compréhension.

Concernant les tests mesurant le vocabulaire et la tache de similarité perceptive, les
analyses montrent un effet significatif du Niveau de compréhension pour la tache de production

d’un théme général F(1,62)=6.29 ; p=.015 ; #%=.09, ainsi que pour la tache de production de
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synonymes F(1,62)=5.01 ; p=.029 ; #%=.08. De plus, I’effet du Niveau de compréhension se
révele marginal pour la tache de jugement d’hyperonymes F(1,62)=3.27 ; p=.076 ; #%=.05. Les
BC présentent des performances supérieures aux FC pour ces trois tadches. Enfin, ’effet du
Niveau de compréhension n’atteint pas le seuil de significativité pour la tache de jugement de
synonymes (p>.1), ni la tche de similarité perceptive (p=.081), et n’est pas observé pour la
tache de production d’hyperonymes (F<1). Ainsi, contrairement & I’Etude 1, les FC de 1’Etude
2A se différencient des BC de I’Etude 2B sur la production d’inférences ainsi que sur deux des
mesures de la profondeur de vocabulaire, en accord avec les travaux de Cain et Oakhill (2014;
Oakhill et al., 2015).

4.3.1.2. Matériel

Le matériel utilisé dans les Etudes 2A et 2B est identique & celui de ’Etude 1 & savoir

144 phrases regroupées en 4 catégories selon leur véracité et leur difficulté.

4.3.1.3. Procédure

La procédure des Etudes 2A et 2B est similaire a celle de I’Etude 1. Les participants ont
réalisé, durant une premiére session, les tdches du pré-test en classe entiére lors d’une heure de
cours, durant 55 minutes. Lors d’une seconde session, les participants ont réalisé 1’étude
expérimentale en fonction de leur assignation (Etude 2A pour les FC et 2B pour les BC), en

demi-classe, chacun sur un ordinateur individuel.

L’objectif de I’Etude 2A était de confirmer les résultats de I’Etude 1, a savoir que les FC
auraient un retard dans 1’enclenchement du processus de validation. Afin de confirmer notre
hypothése, nous avons adapté la phase d’apprentissage : pour les phrases apprises avec
interférence, un délai a été ajouté entre 1’apparition de I’information sur la veéracité et
I’apparition de la sonnerie de téléphone. Comme V’illustre la Figure 21, apres avoir lu une
phrase, les participants devaient appuyer sur une touche pour la faire disparaitre. L.’ information
sur la véracité de la phrase apparaissait pendant 1500 ms, et la sonnerie de téléphone était
entendue 300 ms aprés 1’apparition du mot « Vrai » ou « Faux ». L’ajout d’un délai avait pour
objectif de retarder le moment de I’interférence qui devrait intervenir au moment ou le

processus de validation opére. Le reste de la procédure est similaire a I’Etude 1.
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Figure 21

Phase d'apprentissage de I'Etude 2A

'air a une
masse
Vrai 1500 ms

Le diamant est
bleu

Faux 300 ms

) 1200 ms

L’Etude 2B a été réalisée afin de confirmer les résultats obtenus de I’Etude 1, & savoir
que les BC seraient plus rapides pour évaluer la véracité de la phrase. La phase d’apprentissage
a eté modifiée afin que la sonnerie de téléphone intervienne plus précocement, & savoir au
moment ou le processus d’évaluation opére pour les phrases difficiles et vraies. Pour ce faire,
les temps d’apparition des phrases ont été rendus fixes. Nous avons mesuré et utilisé les temps
moyens de lecture des participants BC et MC de la phase d’apprentissage de I’Etude 1 pour
chaque phrase. Les phrases ont été présentées entre 1398 ms (pour la phase Apple est une
marque) et 3250 ms (pour la phrase La lumiere entraine la photosynthése). Le reste de la

procédure est similaire a I’Etude 1.

Le plan expérimental des deux études était 2 (Véracité: Vrai ou Faux) X 3
(Apprentissage : Sans interférence ou Avec interféerence ou Sans apprentissage) X 2
(Difficulté : Difficile ou Facile). Les variables Véracité, Difficulté et Apprentissage sont des

facteurs intra-sujets.

4.3.2. Résultats

Deux participants FC ont présentes des patterns de réponses aberrants, et ont ainsi été
écartés de I’Etude 2A. Le pourcentage de réponses correctes et les temps de réponse de la phase
de validation, ainsi que les temps de lecture pour la phase d’apprentissage, ont été enregistrés.
Comme pour I’Etude 1, ces temps de lecture nous ont permis de vérifier que la tache était bien

réalisée par les participants. Les réponses pour lesquelles les temps de lecture et les temps de
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réponse ont été inférieurs a 750 ms et supérieurs a 2,5 écarts-types de la moyenne pour chaque
sujet ont été supprimées. Il en résulte une perte de moins de 10% des données pour 1’Etude 2A
et de moins de 5% pour I’Etude 2B. Des analyses ANOVAs ont été réalisées sur les réponses
correctes, incluant la Difficulté, Véracité et Apprentissage en facteurs intra-sujets. La condition
sans apprentissage étant une condition contrdle, nous avons réalisé deux séries d’analyses : la
premiére comportant les phrases apprises avec et sans interférence seulement, et la deuxiéme

les trois conditions d’apprentissage.

4.3.2.1. Etude 2A

Pour rappel dans I’Etude 2A nous avons modifié la phase d’apprentissage afin de retarder
le moment d’apparition de la sonnerie de téléphone : un délai de 300 ms a été ajouté entre le
début de I’apparition de I’information sur la véracité de la phrase et I’apparition de la sonnerie
de téléphone. Cette étude réalisée uniqguement aupres de FC, avait pour objectif de permettre au
processus de validation des FC de s’enclencher afin que la sonnerie de téléphone intervienne

au moment ou il opére.

La premicre série d’analyses a été réalisée sur les réponses correctes des participants pour
les phrases apprises avec et sans interférence uniquement (voir le Tableau 3 des moyennes).
Les analyses mettent en évidence un effet principal de la Difficulté F(1,25)=104.69 ; p<.001 ;
n%=.81: les participants valident mieux les phrases faciles que les phrases difficiles. En
revanche, aucun effet de la Véracité ou de 1’ Apprentissage n’est mis en évidence Fs<1. Les
analyses révelent un effet d’interaction Véracité*Apprentissage significatif F(1,25)=6.88 ;
p=.015 ; #%=.22 (voir la Figure 22) : les participants valident mieux les phrases vraies apprises
sans interférence qu’avec interférence 1(49.6)=2.08 ; p=.043 ; d=0.41. Concernant les phrases
fausses, les participants présentent le pattern inverse a savoir des meilleures performances pour
les phrases apprises avec interférence que sans interférence. Cependant cette différence est
marginale t(49.6)=1.79; p=.079; d=0.35. Aucun effet d’interaction Véracité*Difficulté,
Difficulté*Apprentissage ou Véracité*Difficulté* Apprentissage n’est révélé Fs<1. De nouveau
les FC valident mieux les phrases difficiles fausses apprises avec interférence qu’apprises sans
interférences, comme illustré par la Figure 23 mais cette différence n’est pas significative. Aussi
et contrairement a ce qui €était attendu, les analyses ne révelent pas d’effet significatif de
I’interférence li¢ a la sonnerie de téléphone pour les phrases difficiles qu’elles soient vraies ou

fausses.
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Tableau 3

Moyennes obtenues a la tache de validation de phrases de I'Etude 2A

Difficulté
Facile Difficile

Sans Avec Sans Sans Avec Sans

interférence  interférence  apprentissage Total interférence  interférence  apprentissage Total
Vrai 0.96 (0.08) 0.91 (0.13) 0.94 (0.10) 0.94 (0.11) 0.70 (0.17) 0.66 (0.23) 0.59 (0.15) 0.65 (0.19)
Faux 0.90 (0.12) 0.93 (0.09) 0.93 (0.11) 0.92 (0.11) 0.66 (0.18) 0.70 (0.12) 0.59 (0.18) 0.65 (0.17)
Total 0.93 (0.11) 0.92 (0.11) 0.93 (0.10) 0.93 (0.11) 0.68 (0.18) 0.68 (0.18) 0.59 (0.17) 0.65 (0.18)

Apprentissage

Sans Avec Sans

interférence  interférence  apprentissage Total
Vrai 0.83 (0.19) 0.79 (0.22) 0.77 (0.22) 0.79 (0.21)
Faux 0.78 (0.19) 0.82 (0.16) 0.76 (0.22) 0.78 (0.19)
Total 0.80 (0.19) 0.80 (0.19) 0.76 (0.22) 0.79 (0.20)

Note. Les écarts-types sont indiqués entre parentheses.
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Figure 22

Effet d'interaction Véracité*Apprentissage de I'Etude 2A

0.9 _ Apprentissage
O Avec Interférence
T ® Sans Interférence
0.7 -
Faux Vrai
Veracite

La seconde série d’analyses a été réalisée sur les réponses correctes des participants pour
les trois conditions d’apprentissage. Dans cette série d’analyse, nous nous focalisons
particulierement sur 1’effet principal de 1I’Apprentissage et sur ’effet d’interaction triple
Véracité*Difficulté*Apprentissage. Les analyses montrent un effet principal de
I’ Apprentissage F(2,50)=4.80 ; p=.012 ; #%=.16: les phrases non apprises sont moins bien
validées que les phrases apprises sans interférence t(50)=2.78 ; p=.008 ; d=0.21 et que les
phrases apprises avec interference t(50)=2.58; p=.013; d=0.20. L’effet d’interaction
Véracité*Difficulté*Apprentissage n’atteint pas le seuil de signification F<1. Néanmoins, les
participants valident moins bien les phrases vraies difficiles non apprises que celles apprises
sans interférence t(198)=3.74 ; p<.001 ; d=0.73, ou celles apprises avec interférence
t(198)=2.44 ; p=.016 ; d=0.48 (voir la Figure 23). De méme, les participants valident moins
bien les phrases fausses difficiles non apprises que les phrases fausses difficiles apprises sans
interférence t(198)=2.28 ; p=.024 ; d=0.45, ou les phrases apprises avec interférence
t(198)=3.76 ; p<.001 ; d=0.74.
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Figure 23

Résultats de I'Etude 2A a la tache de validation pour les phrases difficiles selon les trois
conditions d’apprentissage
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Notes. *p<.05 ; ***p<.001.

4.3.2.2. Etude 2B

La premiére série d’analyses, réalisée sur les phrases apprises avec et sans interférence,
révéle un effet principal de la Difficulté F(1,35)=267.14 ; p<.001 ; #%,=0.88 : les participants
valident mieux les phrases faciles que les phrases difficiles (voir le Tableau 4 des moyennes).
De méme, les participants obtiennent de meilleures performances pour les phrases apprises sans
interférence que pour les phrases apprises avec interférence F(1,35)=6.80 ; p=.013 ; #%=0.16.
Cependant, aucun effet de la Véracité n’est mis en évidence F<I. L’interaction
Véracité*Apprentissage n’atteint pas le seuil de signification (p=.080), ni I’interaction
Difficulté*Apprentissage (p>.1), et aucun effet d’interaction Véracité*Difficulté n’est mis en
évidence F<I1. Enfin, I’effet d’interaction triple Véracité*Difficulté* Apprentissage atteint le
seuil de significativité F(1,35)=5.98 ; p=.020 ; #%=0.15. Comme illustré avec la Figure 24, les
participants valident mieux les phrases difficiles apprises sans interférence que les phrases
apprises avec interférence, uniquement pour les phrases vraies t(136)=3.82 ; p<.001 ; d=0.64.
Contrairement 4 I’Etude 1, les BC de I’Etude 2B présentent 1’effet d’interférence di a la

sonnerie de telephone pour les phrases difficiles et vraies uniquement.
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Tableau 4

Moyennes obtenues a la tiche de validation de phrases de I'’Etude 2B

Difficulté
Facile Difficile
Avec Sans Sans Avec Sans Sans
interférence  interférence  apprentissage Total interférence  interférence  apprentissage  Total
Vrai 0.96 (0.06) 0.96 (0.06) 0.96 (0.07) 0.96 (0.06) 0.71 (0.20) 0.62 (0.19) 0.60 (0.20) 0.64 (0.20)
Faux 0.96 (0.06) 0.93 (0.09) 0.94 (0.08) 0.94 (0.08) 0.68 (0.17) 0.69 (0.14) 0.64 (0.17) 0.67 (0.17)
Total 0.96 (0.06) 0.95 (0.08) 0.95 (0.08) 0.95 (0.07) 0.70 (0.18) 0.65 (0.17) 0.62 (0.19) 0.66 (0.18)
Apprentissage
Avec Sans Sans
interférence  interférence  apprentissage Total
Vrai 0.84 (0.20) 0.79 (0.22) 0.78 (0.23) 0.80 (0.22)
Faux 0.82 (0.19) 0.81(0.17) 0.79 (0.21) 0.80 (0.19)
Total 0.83 (0.19) 0.80 (0.20) 0.78 (0.22) 0.80 (0.20)

Note. Les écarts-types sont indiqués entre parenthéses.
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Figure 24

Résultats de I'Etude 2B a la tache de validation selon les trois conditions d apprentissage
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Concernant la deuxieme série d’analyses réalisée sur les résultats des trois conditions
d’apprentissage, nous nous sommes de nouveau focalisés sur [’effet principal de
I’Apprentissage et ’effet d’interaction triple Véracité*Difficulté* Apprentissage. L’effet
principal de 1I’Apprentissage se revele significatif F(2,70)=5.38 ; p=.007 ; #%=0.13: les
participants valident mieux les phrases apprises sans interférence que les phrases non apprises
t(70)=3.23 ; p=.002 d=0.24. Néanmoins, aucune différence n’apparait entre les phrases apprises
avec interférence et les phrases non apprises. Enfin, les analyses révelent un effet d’interaction
triple VVéracite*Difficulté* Apprentissage marginal F(2,70)=2.74 ; p=.072 ; #%=0.07. L’analyse
des effets simples montrent que les participants valident mieux les phrases difficiles lorsqu’elles
sont apprises sans interféerence que non apprises, uniquement pour la condition vraie
t(276)=4.23 ; p<.001 ; d=0.70 (voir la Figure 24).

4.3.3. Discussion

L’objectif de ces études était d’approfondir les résultats obtenus dans I’Etude 1. Les
participants ont réalisé 1’une des deux études en fonction de leur niveau de compréhension. Les
FC ont réalisé I’Etude 2A, dans laquelle 300 ms ont été ajoutées entre le moment ol les phrases
de la phase d’apprentissage disparaissaient et le moment ou la sonnerie de téléphone était

entendue. Les BC quant & eux ont réalisé I’Etude 2B ou le temps d’apparition des phrases de la
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phase d’apprentissage a été rendu fixe, empéchant les participants de prendre le temps qui leur
était nécessaire pour traiter la phrase, et ainsi faire émerger un effet d’interférence provoqué

par la sonnerie de téléphone de maniére plus précoce que dans I’Etude 1.

Les résultats obtenus ne correspondent pas & ceux attendus pour I’Etude 2A. En effet,
nous nous attendions a voir apparaitre un effet d’interférence de la part des FC pour les phrases
difficiles et fausses. Cependant, aucun effet d’interférence significatif n’est observé, ce qui peut
s’expliquer par le fait que les informations nécessaires a la production d’inférences sont
disponibles avec un tel retard chez les FC qu’augmenter le délai de 300 ms n’a pas été suffisant
pour que la sonnerie de téléphone interfere avec le processus de validation. Pour confirmer cette
interprétation, il serait intéressant de reproduire cette étude en augmentant davantage le délai
entre la disparition des phrases et I’apparition de la sonnerie de téléphone, afin de voir si I’effet
d’interaction apparait avec un délai plus long. Une interprétation alternative est toutefois
envisageable : les FC pourraient ne pas évaluer la pertinence des phrases lues, ainsi en

augmentant le délai, aucun effet d’interférence ne serait observe.

Les résultats de 1’Etude 2B sont ceux attendus : comparés a I’Etude 1, les BC présentent
un effet d’interférence pour les phrases difficiles et vraies uniquement. Cette différence de
pattern de réponses suggére que la sonnerie de téléphone est entendue au moment ou le
processus de validation est en train d’opérer pour les phrases difficiles et vraies. Néanmoins,
pour les phrases difficiles et fausses, il semblerait que les traitements n’étaient pas encore a la
phase de validation. Cette interprétation est confirmée avec la deuxiéme série d’analyse : les
phrases non apprises sont moins bien validées que les phrases apprises avec interférence
uniquement lorsqu’elles sont difficiles et vraies. Malgré des résultats différents de ceux attendus
pour I’Etude 2A, ces deux expériences confirment notre hypothése selon laquelle en fonction
du niveau de compréhension, le processus de validation de phrases s’enclenche plus ou moins

rapidement.

4.4. Discussion générale de I’axe 1

Dans ce premier axe de recherche, nous avons testé I’hypothese selon laquelle la difficulté
d’émergence des informations en mémoire des FC aurait des répercussions au niveau des
processus a 1’ceuvre lors de la production d’inférences. Par conséquent, ils devraient plus

régulierement se retrouver dans une situation de lecture ou ils avancent dans le texte et
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continuent a traiter les informations de celui-ci alors que la pertinence des informations n’a pas
été validee. Dans notre partie théorique nous avons expliqué que cette population présente des
difficultés spécifiques de compréhension sans difficultés de décodage (Nation, 1999). Plusieurs
hypotheéses explicatives ont été développées, sans qu’un consensus se dégage (e.g. Cain, 2003;
Cain & Oakhill, 2014; De Beni et al., 1998; De Beni & Palladino, 2000; Eme & Rouet, 2001,
Georgiou & Das, 2015; Nation & Snowling, 1998, 1999; Oakhill et al., 2015; Potocki et al.,
2015; Weekes et al., 2008). Depuis les travaux d’Oakhill (1983, 1984), la communauté
scientifique s’accorde sur I’idée selon laquelle les FC présentent une difficulté spécifique a
produire des inférences, essentielles a la compréhension de textes. D’apres le modé¢le RI-Val
(Cook & O’Brien, 2014, 2015; O’Brien & Cook, 2016a, 2016b), trois processus permettent
cette production : I’activation des informations en mémoire, 1’intégration de ces derniéres et la
validation de la pertinence des phrases selon les informations disponibles en MDT. Ce dernier
processus a fait I’objet d’é¢tude dont celle de 2009 de Richter et al., montrant que I’efficience
de celui-ci dépend de la rapidité avec laquelle les connaissances sont disponibles en mémoire.
En nous appuyant sur cette derni¢re étude nous avons émis 1’hypothése d’une difficulté
d’émergence des connaissances de la part des FC, entrainant un retard dans 1’enclenchement du
processus de validation. Ce retard pourrait avoir comme conséquence une absence d’évaluation

de la pertinence des phrases lues.

Afin de tester notre hypothése, nous avons réalisé trois études adaptées de 1’étude de
Richter et al. (2009). Les participants devaient valider des phrases manipulées selon trois
variables : (1) leur véracité (vrai ou faux), (2) leur difficulté (facile ou difficile), (3) et leur
condition d’apprentissage (avec interférence, sans interférence ou sans apprentissage). Pour
faciliter la compréhension de nos résultats, la Figure 25 illustre notre interprétation pour les
phrases difficiles vraies (a) et pour les phrases difficiles fausses (b) selon les trois études. Nous
avons représenté le moment ou la sonnerie de téléphone est entendue par les traits verticaux
rouge (Etude 1), gris (Etude 2A) et bleu (Etude 2B). D’aprés cette illustration, plus le niveau
de compréhension est élevé, plus le processus de validation est mis en ceuvre rapidement. Pour
I’Etude 1 les analyses réalisées en fonction du niveau de compréhension des participants
montrent des patterns de réponses différents. Comme illustré par la Figure 25, les BC présentent
I’effet d’interférence pour les phrases difficiles fausses uniquement, suggérant ainsi que pour
tous les autres types de phrases, la validation était arrivée a son terme avant que la sonnerie de
téléphone ne soit entendue. Les MC, quant a eux, présentent I’effet d’interférence causé par la

sonnerie de téléphone pour les phrases vraies et fausses. Enfin, pour les FC aucun effet
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d’interférence n’est observé, conséquence d’un enclenchement particuliérement tardif du
processus de validation. Comme pour 1’étude de Richter et al. (2009), I’effet d’interférence
illustre le fait que le processus de validation a été perturbé par la sonnerie de téléphone entendue
lors de la phase d’apprentissage. Nos résultats valident I’hypothése que le processus de
validation s’enclenche plus rapidement pour les adolescents ayant un niveau plus élevé de
compréhension. La rapidité avec laquelle les informations deviennent disponibles en mémoire

détermine la rapidité avec laquelle la pertinence des informations lues peut étre évaluée.
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Figure 25

Représentation de I'enclenchement du processus de validation en fonction du moment
d'apparition de la sonnerie de téléphone, selon les études, pour les phrases difficiles vraies
(a) et fausses (b)

Sonnerie de Sonnerie de
téléphone téléphone
Expérience 2B Expérience 1 . .
. P Validation BC
—— Validation MC
Validation FC
c
2 \
-
©
=
=
(&)
0
o
=)
[12]
(]
= e — N — R — e — e — . -
2 \
Temps
(a) Fonctionnement du processus de validation en fonction de la sonnerie de téléphone selon les
expériences 1, 2A et 2B, pour les phrases difficiles et vraies
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(b) Fonctionnement du processus de validation en fonction de la sonnerie de téléphone selon les
expériences 1, 2A et 2B, pour les phrases difficiles et fausses

Dans le but de confirmer cette interprétation, nous avons réalisé les Etudes 2A et 2B, ou
le moment d’apparition de la sonnerie de téléphone a ét¢ manipulé. L’ objectif était de retarder

ce moment d’apparition dans I’Etude 2A, afin d’entrafner un effet d’interférence auprés de FC
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pour les phrases difficiles et fausses. Inversement, dans 1’Etude 2B, le moment d’apparition de
la sonnerie de téléphone a été avancé, afin que les BC I’entendent au moment ou leur processus
de validation opere pour les phrases difficiles et vraies, mais plus pour les phrases difficiles et
fausses. Les résultats obtenus ne montrent aucun effet d’interférence aupres des FC (Etude 2A),
et un effet d’interférence uniquement pour les phrases difficiles et vraies auprés des BC
(Etude 2B). Les résultats de I’Etude 2A ne correspondent donc pas a nos prévisions. Cependant,
ils ne sont pas en contradiction avec notre interprétation. Nous supposons que le retard dans
I’enclenchement du processus de validation pour les phrases difficiles fausses est si important
(voir la Figure 25) que le délai supplémentaire de 300 ms n’a pas été suffisant pour laisser le
temps au processus de s’enclencher. Concernant I’Etude 2B, les résultats observés sont ceux
attendus suggérant, comme représenté par la Figure 25, que la sonnerie de téléphone a été
entendue lors du fonctionnement du processus de validation pour les phrases vraies et
difficiles uniqguement. Pour les phrases fausses et difficiles, le processus de validation n’était

pas encore a I’ceuvre lors de la survenue de la sonnerie de téléphone.

Les Etudes 2A et 2B ont été réalisées auprés de FC et BC uniquement. Nous considérons
le niveau de compréhension comme un continuum entre les BC, les MC et les FC plutdt que
comme des profils strictement spécifiques et indépendants. Pour ces deux études, nous avons
ainsi fait le choix de regrouper les participants en deux groupes uniquement afin de mieux
comprendre ce qui peut différencier ces profils. L’objectif central de la these étant d’apporter
de nouvelles perspectives sur le profil des FC. Ce choix nous permet d’identifier plus
spécifiquement leurs difficultés. Il serait toutefois pertinent d’étudier ultérieurement le
comportement des MC afin (1) de confirmer notre interprétation et (2) d’apporter des ¢léments

supplémentaires quant au développement des capacités inférentielles chez les adolescents.

En plus de révéler une variation dans 1’enclenchement du processus de validation selon
le niveau de compréhension, cette série d’études permet de soulever deux points importants.
Premierement, cette série reproduit les résultats de Richter et al. (2009), aupres d’adolescents.
L’objectif de 1’étude originale était de prouver que le processus de validation de phrases est
automatique et dépend de la rapidité avec laquelle les connaissances du lecteur nécessaires a la
compréhension de la phrase sont disponibles. Nos études répliquent les résultats originaux en
montrant que le processus de validation est dépendant de 1’émergence des connaissances chez

les adolescents. Deuxiemement, a travers les trois études nous avons pu mettre en exergue que
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le fonctionnement du processus de validation dépend du décours temporel des processus a

I’ceuvre lors de la production d’inférences, comme proposé dans le modele RI-Val.

Cet ensemble de travaux suggérent ainsi que 1’une des causes possibles des difficultés de
production d’inférences des FC serait un probléme de disponibilité des informations en MDT.
Ce probléme de disponibilité peut étre la conséquence d’une émergence des connaissances
perturbée chez les FC. Cette hypothése est en adéquation avec les travaux de Nation et Snowling
(1998, 1999) et Weekes et al. (2008). Dans leurs études, les auteurs ont conclu que les FC ont
des difficultés sémantiques. Plus précisément, dans 1’étude de Nation et Snowling (1999), les
auteurs montrent que les FC présentent un effet d’amorcage sémantique uniquement lorsque les
paires de mots sont fortement reliés par leur fonction, c’est-a-dire que 1’individu a pu les
expérimenter ensemble (e.g. Table-Chaise). A I’inverse, pour les pairs de mots ne co-
apparaissant pas dans les expériences des individus (ici des enfants) les FC ne présentent pas
I’effet d’amorgage, contrairement aux BC (e.g. Avion-Train). Ainsi, les FC sont sensibles aux
relations sémantiques entre deux mots, uniquement lorsqu’ils sont expérimentés conjointement
dans la vie réelle. Ces résultats ont été interprétés dans une approche classique de la cognition,
comme une sensibilité moins importante aux associations abstraites entre deux concepts de la
part des FC (Nation & Snowling, 1999).

Nous pouvons proposer une interprétation incarnée alternative a ces résultats. D’apres la
cognition incarnée, les connaissances sont multimodales, dépendantes des expériences passées
et sont réactivées lors d’éveénements futurs ayant des propriétés en commun (e.g. Barsalou,
2008; Versace et al., 2009, 2014, voir la section 3.1 du Chapitre 3). Plus un individu vit
d’expériences ou les deux référents des mots co-apparaissent, et plus ces deux référents auront
de traces mnésiques en commun. Par conséquent, ’activation de I’un des deux référents activera
plus facilement le deuxieme. De plus, le langage étant incarné, plus un individu a des
expériences sensorimotrices avec les concepts auxquels font références les mots qui composent
la phrase, et plus les mots entraineront des représentations riches (e.g. Wellsby & Pexman,
2014a, 2014b, voir la section 3.2 du Chapitre 3). De ce fait, la facilité d’émergence ne serait
pas la conséquence de la force de connexion entre les concepts en mémoire, mais serait plutét
due a une représentation riche au niveau des expériences sensorimotrices. Selon cette
conception, il est possible d’interpréter les performances des FC en termes de difficultés au
niveau de 1I’émergence des connaissances. Pour les phrases difficiles, dont les éléments sont

peu expérimentés ensemble, les FC auraient des difficultés pour faire émerger les connaissances
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nécessaires. Cependant, pour les phrases faciles, les différents éléments étant coexpérimentés
fréquemment, les FC auraient assez de composants des traces mnésiques en commun pour que
les connaissances émergent. Ainsi, le processus de validation s’enclencherait avec un retard

uniquement lorsque les phrases sont difficiles.

Pour résumé, nous avons montré dans ce premier axe que la vitesse d’enclenchement du
processus de validation dépend du niveau de compréhension. En ancrant notre réflexion dans
une approche incarnée et en s’appuyant sur le fait que 1’efficience du processus de validation
dépend de la facilité de disponibilité des informations en mémoire (Richter et al., 2009), nous
supposons que les FC ont des difficultés au niveau de 1’émergence des connaissances. Cette
difficulté d’émergence peut s’expliquer de deux fagons : (1) les FC auraient des difficultés au
niveau du mécanisme d’intégration des différents composants des traces mnésiques ; (2) les FC
auraient des difficultés au niveau de la réactivation des traces mnésiques, s’appuyant sur la
simulation mentale (e.g. Barsalou, 2008). Dans le chapitre 5 nous nous intéresserons
particuliérement a ces deux hypothéses et au lien entre 1’émergence des connaissances et le

niveau de compréhension.
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Chapitre 5 : L’émergence des connaissances des faibles

compreneurs

Au travers des etudes présentées dans le Chapitre 4, nous avons pu mettre en évidence le
lien entre la rapidité d’émergence des connaissances et le processus impliqué dans 1’évaluation
des informations lues. Elles permettent d’établir une nouvelle hypothése pouvant expliquer en
partie les difficultés de compréhension des FC en termes d’émergence des connaissances. Dans
le présent chapitre, nous présenterons trois études conduites afin de tenter de rendre compte de
I’émergence des connaissances chez les FC, en s’intéressant particulicrement a deux
mécanismes : I’intégration (Etudes 3 et 4) et la simulation (Etude 5). En effet, d’aprés le modéle
Act-In (Versace et al., 2009 ; 2014), les connaissances émergent du fonctionnement de trois
mécanismes : 1’activation intra- et inter-traces et I’intégration intermodale. Lorsqu’un
événement est vécu, les traces mnésiques, qui partagent des composants avec la situation
actuelle, sont activées. Par la suite, ces différents composants activés, sont intégrés au sein
d’une nouvelle trace mnésique. L’intégration a de ce fait un rdle crucial dans le fonctionnement
de la mémoire. Nous supposons que ce mécanisme cognitif pourrait étre moins efficient chez
les FC. lls présenteraient des difficultés a intégrer différents composants au sein d’une trace
mnésique, perturbant de surcroit I’émergence des connaissances. Afin de tester notre hypothese,
nous avons adapté deux études utilisant 1’intégration intermodale (Brunel et al., 2010; Rey et
al., 2015). Toutes deux s’appuient sur le méme principe : lors d’une phase d’apprentissage,
deux propriétés d’un stimulus sont présentées simultanément de maniere répétée afin que les
participants les intégrent ensemble au sein d’une méme trace mnésique. Puis lors de la phase
de test, seule I’une des deux propriétés du stimulus est présentée. Si I’intégration a bien eu lieu,
la présentation du premier stimulus entrainera I’activation de I’ensemble de ses propriétés. En
reprenant ces études, nous avons ainsi testé le processus d’intégration des FC (1) a I’aide d’un
paradigme d’amorgage dans 1’Etude 3 basé sur I’étude de Brunel et al. (2010), et (2) en utilisant
une mesure psychophysique dans I’Etude 4 reprenant celle de Rey et al. (2015).

L’Etude 5 quant & elle, teste les capacités de simulation motrice des FC. D’aprés
I’approche incarnée, la simulation, la perception et la cognition sont indissociables et sous-
tendues par des mécanismes communs (e.g. Barsalou, 1999, 2003, 2008). Les connaissances
émergent de la simulation des expériences passées (Versace et al., 2018). Nous supposons que
les FC présentent des difficultés au niveau de 1’émergence des connaissances, pouvant provenir

d’une moindre simulation de leur part. Pour ce faire, nous nous sommes appuyé¢s sur les travaux
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de Dutriaux et Gyselinck (2016) et Witt et al. (2010) mettant en évidence 1’implication de la
simulation motrice dans la reconnaissance d’objets manipulables. Leurs études montrent que
lorsque les participants ont les mains occupées (en tenant une balle ou en serrant les mains
derriere le dos), ils catégorisent plus lentement les objets comparativement a la situation dans
laquelle leurs mains sont libres. Les mains étant occupées, la simulation motrice ne peut plus
étre réalisée, expliquant le ralentissement au niveau de la reconnaissance des objets. Nous nous
sommes appuyés sur ces travaux afin de tester dans I’Etude 5 la simulation motrice
d’adolescents en supposant un impact qui sera différent en fonction de leur niveau de

compréhension.

5.1. Etude 3

L’objectif de I’Etude 3 était de tester I’efficience du processus d’intégration en fonction
du niveau de compréhension d’adolescents. Nous avons plus précisément émis I’hypothése que
le processus d’intégration des FC sera moins efficient que celui des BC. Afin de tester notre
hypothése, nous avons adapté 1’étude de Brunel et al. (2010) a des adolescents. Leur expérience
est composée de deux phases. Lors de la phase d’apprentissage deux formes géométriques sont
présentées durant 500 ms aux participants, dont I’une systématiquement accompagnée d’un
bruit blanc. L’objectif de cette phase était de faire en sorte que les participants integrent en
mémoire les deux composants au sein d’une méme trace mnésique ; ils associent ainsi la figure
géomeétrique au son. La phase de test est une tiche d’amorgage, ou les formes géométriques de
la phase d’apprentissage sont utilisées en amorce. Deux types d’amorce ont donc été utilisés :
(1) une amorce sonore, correspondant a la forme géométrique associée précédemment au son,
et (2) une amorce silencieuse correspondant a la seconde forme géomeétrique. Les participants
ont catégorisé des images d’objets en fonction de leur taille réelle, (e.g. un escabeau ou un
mixeur). La moitié des images représente des objets dont 1’utilisation principale implique un
son (e.g. un mixeur), correspondant aux cibles sonores ; I’autre moitié, correspondant aux cibles
non sonores, est constituée d’images d’objets dont 1’utilisation n’implique pas de son. Lorsque
le SOA est identique au temps de présentation des stimuli de la phase d’apprentissage, soit
500 ms, les participants présentent un effet d’amorgage facilitateur pour la catégorisation des
cibles sonores précédées d’une amorce sonore : ils catégorisent plus rapidement la taille de
I’objet lorsque ce dernier est sonore et qu’un son a été associé¢ a 1’amorce lors de la phase

d’apprentissage. Précisons que les auteurs ont utilisé les grands objets comme distracteurs,
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puisque la taille et I’intensité sonore des grands objets sont corrélées, entrainant une

hétérogenéité plus importante au niveau de la perception de la sonorité de ces objets.

Les auteurs interprétent leurs résultats comme la mise en évidence d’une pré-activation
des composants auditifs lorsque 1’amorce sonore est présentée. En voyant 1’amorce associée au
son lors de la premiere phase, les participants activent en mémoire le son associé. Par la suite,
cette pré-activation facilite I’activation du son associé a I’image de I’objet, aidant la
reconnaissance. Cette pre-activation sans perception physique du son, prouve également que
les participants ont bien associé le bruit blanc avec la forme géométrique lors de la phase
d’apprentissage. Sur la base des résultats obtenus par Brunel et al. (2010), nous nous attendions
a observer des patterns de réponses différents entre les FC et les BC. En effet, nous supposons
que les FC ont des difficultés au niveau de I’intégration des composants en mémoire. De ce fait,
ils ne devraient pas associer la forme géométrique au bruit blanc, et par conséquent ne devraient
pas activer les composants auditifs lorsque I’amorce sonore est présentée. Les FC ne devraient
pas présenter d’effet facilitateur 1ié & ’amorce sonore. A I’inverse, les BC devraient présenter

un pattern de réponses similaire aux participants de 1’étude de Brunel et al. (2010).

Pour I’Etude 3, nous avons fait le choix d’étudier seulement les BC et les FC en excluant
les MC. Pour rappel, nous supposons qu’il existe un continuum entre les BC, les MC et les FC.
Cela nous permet de mettre en exergue les différences de performances entre les deux extrémes,

en nous focalisant particulierement sur les performances des FC.

5.1.1. Méthodologie

5.1.1.1. Participants

Afin de sélectionner nos participants, nous avons mesuré leur niveau de compréhension
al’aide du subtest Compréhension de la batterie EMILIE (Duchéne, 2010). Parmi les 204 éléves
de 5°™ et 4°™ scolarisés dans deux établissements de la région lle-de-France, ayant réalisé
1’étude, 29 ont été exclus de I’étude du fait de leur langue maternelle étrangére, et six autres car
ils n’ont pas réalisé 1’étude entiérement. Comme pour les Etudes 1, 2A et 2B, les participants
ont répondu a des questions de compréhension aprés avoir lu un texte. De nouveau, nous nous
sommes appuyés sur les réponses aux 20 questions inférentielles pour sélectionner les
participants, et plus précisément sur les quartiles pour chaque niveau scolaire pour constituer
les groupes. En effet, les bornes sont différentes entre les collégiens de 5™ et de 4°™ pour le

premier quartile. Pour cette étude, les MC ont été exclus. Ainsi, le groupe de FC est constitué
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de 34 éléves de 5°™ (16 filles ; Mage=12.85; SDage=0.29) ayant obtenu un score entre 6 et 13 sur
20, et de 18 éléves de 4°™ (14 filles ; Mage=13.90; SDage=0.36) ayant obtenu un score entre 6 et
15. Pour le 4°™ quartile, constituant le groupe des BC, les bornes sont identiques & savoir un
score entre 18 et 20. Ce groupe est constitué¢ de 25 éléves de 5°™ (13 filles ; Mage=12.75;
SDage=0.32) et de 12 éléves de 4°™ (7 filles ; Mage=13.76; SDage=0.46).

Pour vérifier la pertinence de la constitution des deux groupes de sujets, une ANOVA a
été réalisée, avec en facteur inter-sujets le Niveau de compréhension et en facteur intra-sujet le
Type de question (voir Annexe | pour le tableau de moyennes). Les analyses réalisées sur le
pourcentage de réponses correctes montrent un effet principal du Type de question
F(1,87)=51.81; p<.001; #%=.373: le taux de réponses correctes est plus important pour les
questions littérales que pour les questions demandant la production d’une inférence. L’effet
principal du Niveau de compréhension est également observé F(1, 87)=222,24; p<.001;
n%=.719 : les BC répondent mieux que les FC. Enfin, les analyses mettent également en
évidence un effet significatif de ’interaction Type de question*Niveau de compréhension
F(1,87)=49.52; p<.001; #%=.363. L’analyse post-hoc révéle une différence significative entre
les performances des FC et des BC pour les questions inférentielles t(165.8)=16.04; prukey<.001;
d=1.70 ; et pour les questions littérales t(165.8)=7.27; prukey<.001; d=0.77. Comme illustré par
la Figure 26 la différence de performances est plus importante pour les questions inférentielles
que littérales, nous permettant de valider la constitution de nos groupes de sujets. L’expérience

ne demandant pas la lecture de mots ou de phrases, le niveau de vocabulaire n’a pas été controlé.
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Figure 26

Effet d’interférence Type de question*Niveau de compréhension de I’Etude 3
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Note. Niv_comp : Niveau de compréhension

5.1.1.2. Matériel

La phase d’apprentissage est composée des mémes stimuli que 1’étude de Brunel et al.
(2010). Les stimuli visuels correspondent a deux formes géométriques : des carrés de 7 cm ou
des cercles d’un rayon de 3,66 cm. Le stimulus auditif est un bruit blanc présenté durant 500 ms.
Les carrés et les cercles ont été déclinés dans quatre niveaux de gris différents pour rendre

I’expérience moins monotone.

Lors de la phase de test, nous avons utilisé 64 images colorées pour les cibles : 32
représentant des objets petits, dont la taille réelle est inférieure & 50 cm (e.g. flate) ; et 32
représentant des objets grands, dont la taille réelle est supérieure a 50 cm (e.g. cage de foot). La
moitié des stimuli représente des objets dont I’utilisation habituelle implique un son (e.g. Seche-
cheveux) et I’autre moitié des objets silencieux (e.g. stylo). Nous avons adapté les objets de
I’étude princeps a la population des adolescents, en sélectionnant des objets fréquemment

utilisés dans leur quotidien (liste complete en Annexe J).

Pour sélectionner nos stimuli, une étude préliminaire a été réalisée auprés de 60 étudiants
de Licence 3 de Psychologie a 1’Université Paris 8. Ils ont jugé la taille et la sonorité de 98
images en couleur d’objets avec ’aide d’une échelle de Lickert en 7 points, et indiqué le nom

des objets, afin de s’assurer de la reconnaissance de ces derniers. Nous avons sélectionné les
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64 images cibles, regroupées en quatre catégories : (1) 16 petits objets sonores (Mtaile=2.63 ;
SDtaile=0.52 ; Mson=5.28 ; SDson=0.76) ; (2) 16 petits objets silencieux (Mtaine=2.03 ;
SDtaile=0.53 ; Mson=1.35 ; SDsn=0.25) ; (3) 16 grands objets sonores (Miile=5.97 ;
SDtaile=0.68 ; Mson=5.92 ; SDson=0.86) ; et (4) 16 grands objets silencieux (Maile=6.01 ;
SD1aille=0.42 ; Mson=1.42 ; SDson=0.25). Comme pour I’expérience de Brunel et al. (2010) nous
avons utilisé les grands objets comme distracteurs. Le t de Student réalisé sur le score moyen
pour la sonorité des petits objets confirme que la sonorité est bien différente entre les deux
groupes d’objets t=19.57 ; p<.001 ; d=6.92. Enfin, d’une maniére identique a 1’étude de Brunel
et al., la taille des images a été fixée a 397 pixels en largeur et 295 en hauteur, avec une
résolution de 75 pixels par pouce.

5.1.1.3. Procédure

Les participants ont réalisé¢ 1’étude par demi-classe dans leur établissement scolaire.
L’expérience est composée de deux phases représentées par la Figure 27 (a). Durant la phase
d’apprentissage, chaque essai commencait par une croix de fixation présentée durant 1500 ms,
suivie de la présentation d’une forme géométrique (un cercle ou un carré) durant 500 ms au
centre de I’écran. Un bruit blanc était présenté simultanément avec ’une des formes pour la
moitié¢ des participants et ’autre forme pour 1’autre moitié. Les participants ont jugé, le plus
rapidement et précisément possible, la forme des stimuli. Pour répondre, les participants
appuyaient sur la touche appropriée : « a » pour indiquer un cercle et « p » pour indiquer un
carré pour la moiti¢ des sujets et la combinaison inverse pour 1’autre moitié¢. Chaque forme était
présentée aléatoirement 32 fois, pour un total de 64 essais. Durant cette phase, la répétition de

I’association forme-son devait entrainer 1’intégration des deux composants en mémoire.
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Figure 27

Phase d'apprentissage (a) et phase de test (b) de I'Etude 3
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La phase de test (voir Figure 27 (b)) correspond a un paradigme d’amorcage dans lequel
les formes de la phase d’apprentissage sont utilisées comme amorces, mais présentées sans le
bruit blanc. Pour la moitié des essais, 1’amorce correspond a la forme associée au bruit blanc
durant la phase d’apprentissage (amorce sonore), et pour I’autre moitié I’amorce est la forme
présentée seule (amorce silencieuse). Apres la présentation de 1’amorce pendant 500 ms, la
cible apparaissait au centre de I’écran. Les participants devaient juger, aussi rapidement et
précisément que possible, si la cible était une image représentant un grand objet ou un petit
objet en appuyant sur les touches appropriées : « a » pour indiquer un grand objet et « p » pour
indiquer un petit pour la moitié des sujets et la combinaison inverse pour I’autre moiti¢. Chaque
participant voyait les 64 images cibles. Aprés 32 essais, les participants pouvaient prendre une
pause s’ils en ressentaient le besoin. Quatre versions de 1’étude ont été élaborées afin de
contrebalancer I’ordre de présentation des items, et la sonorité de I’amorce associée a chacun.

Dans chaque bloc de 32 items, 1’ordre de présentation des images est aléatoire.
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Le plan expérimental de 1’étude était ainsi 2 (Sonorité de 1’amorce : Amorce sonore ou
Amorce silencieuse) X 2 (Sonorité de la cible : Cible sonore ou Cible silencieuse) X 2 (Niveau
de compréhension : FC ou BC). Les variables Sonorité de 1’amorce et Sonorité de la cible sont

des facteurs intra-sujets et la variable Niveau de compréhension un facteur inter-sujets.

5.1.2. Résultats

Comme pour I’expérience de Brunel et al. (2010), nos prédictions portaient seulement sur
les petits objets, par conséquent les analyses ont été réalisées seulement sur ces derniers. Dans
la globalité, les participants ont catégorisé correctement 96% des petits objets. Seuls les temps
de réponse correcte ont été gardés. Les temps de réponse supérieurs a 2500 ms ont été écartés
ainsi que les temps de réponse supérieurs a 2,5 écarts-types de la moyenne pour chaque
participant et chaque condition expérimentale. L’application de ces critéres nous a conduit a
écarter les résultats de 16 FC et 9 BC, ayant un nombre trop important de données manquantes
suite a des probléemes d’enregistrement, ou a une mauvaise réalisation de la tache. Au final,
moins de 8% des données des 64 participants restant ont été écartées. Le Tableau 5 reprend les

temps moyens de réponse selon le niveau de compréhension.

Tableau 5

Temps de réponse moyens pour les objets petits, selon le Niveau de compréhension

Sonorité de la cible Sonorité de I'amorce
Sonore Silencieuse
Am Son Am Sil Total Am Son Am Sil Total Sonore Silencieuse  Total
978 1089 1033 993 1019 1006 986 1053 1020
BC (146) (235) (202)  (203) (192)  (196) (175) (216) (199)
1192 1161 1177 1090 1093 1091 1141 1127 1134
FC (276) (249) (261)  (200) (263) (232) (245) (257) (250)
1100 1130 1115 1090 1093 1054 1074 1095 1085
Total (251) (244) (247)  (200) (263)  (221) (230) (242) (236)

Notes. Am Son : Amorce Sonore ; Am Sil : Amorce Silencieuse. Les écarts-types sont indiqués
entre parentheses.

Une ANOVA a été réalisée avec en facteurs intra-sujets I’ Amorce (sonore ou silencieuse),
et la Cible (sonore ou silencieuse), et comme facteur inter-sujets le Niveau de compréhension
(BC ou FC). Notre hypothése était que les patterns de réponse seraient différents entre les BC
et les FC. Les analyses realisées sur les temps de réponse pour les petits objets montrent un
effet principal de la Cible F(1,62)=9.08 ; p=0.004 ; #%=0.128, les cibles silencieuses sont
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catégorisées plus rapidement que les cibles sonores ; et un effet principal du niveau de
compréhension F(1,62)=6.20 ; p=.015 ; #%=.091, les BC répondent plus rapidement que les
FC, comme illustré par la Figure 28. En revanche, 1’effet de I’ Amorce n’atteint pas le seuil de
signification (p>.1). L’effet d’interaction Amorce*Niveau de compréhension se révele
marginal F(1,62)=3.77 ; p=.057 ; 5%,=.057. La différence de temps de réponse entre les amorces
sonores et silencieuses est significative uniquement pour les BC t(62)=2.19 ; p=.032 ; d=0.27 :
les BC catégorisent plus rapidement les cibles quand elles sont précédées d’une amorce sonore
plutot que d’une amorce silencieuse (voir Figure 29). Aucun effet d’interaction Cible*Niveau
de compréhension, Cible*Amorce, ou Cible* Amorce*Niveau de compréhension n’est observé

(tous les ps >.1).

Figure 28

Résultats de I'Etude 3 pour les petits objets
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Figure 29

Effet d'interférence Amorce*Niveau de compréhension
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Note. niv_comp : Niveau de compréhension

Nos hypothéses portant sur les cibles sonores, deux analyses complémentaires ont été
réalisées selon la sonorité de la cible. Les analyses réalisées sur les temps de réponse pour les
petits objets sonores révelent de nouveau I’effet principal du Niveau de compréhension
F(1,62)=7.57 ; p=.008 ; #%=.109 mais aucun effet de I’Amorce (p>.1). De plus, les analyses
montrent un effet significatif de I’interaction Amorce*Niveau de compréhension
F(1,62)=5.41 ; p=.023 ; #%,=.080. Les BC catégorisent mieux les cibles sonores précédées d’une
amorce sonore que celles précédées d’une amorce silencieuse 1(62)=2.48 ; p=016 ; d=0.31. En
revanche, aucune différence n’est observée aupres des FC (t<1). En résumé, et comme I’illustre
la Figure 30, seuls les BC présentent 1’effet d’amorgage lié a I’amorce sonore pour les cibles

sonores.
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Figure 30

Effet d'interaction Amorce*Niveau de compréhension pour les objets petits et sonores
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Note. niv_comp : Niveau de compréhension

Pour finir, les analyses réalisées sur les temps de réponse pour les objets petits silencieux
révelent uniquement un effet marginal du Niveau de compréhension F(1,62)=3.40 ; p=.070 ;
n%=.052: les BC répondent plus rapidement que les FC. Aucun effet d’Amorce ni

Amorce*Niveau de compréhension n’a été observé (Fs <1).

5.1.3. Discussion

L’objectif de I’Etude 3 était de tester le mécanisme d’intégration auprés d’adolescents BC
et FC. Les résultats observés sont en adéquation avec ceux attendus : seuls les BC présentent
I’effet facilitateur de 1’amorce sonore sur la catégorisation des petits objets sonores. Ainsi, les
cibles sonores sont catégorisées plus rapidement lorsqu’elles sont présentées a la suite des
amorces sonores plutdt qu’a la suite des amorces silencieuses. De plus, les FC ne présentent
pas ’effet facilitateur de 1’amorce sonore : aucune différence significative n’est observée entre
les temps de réponse pour les cibles sonores et silencieuses, et ce, quelle que soit la sonorité de

I’amorce.

D’aprés I’étude de Brunel et al. (2010), nous pouvons interpréter ces résultats comme la
mise en évidence que les BC ont bien intégré la forme géométrique avec le bruit blanc présentés
lors de la phase d’apprentissage. A I’inverse, les FC ne semblent pas intégrer ces deux

composants entre eux, validant ainsi notre hypothése d’une difficulté au niveau du mécanisme
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d’intégration. Cette absence d’intégration pourrait, en partie, expliquer les difficultés de
compréhension des FC. En effet, I’efficience du processus de validation dépend de la
disponibilité des informations en MDT. Or, nous avons déemontré dans le Chapitre 4 que le
processus de validation s’enclenche plus tardivement chez les FC que chez les BC lorsque les
phrases sont difficiles. De ce fait, nous supposons que ce retard est la conséquence d’une
difficult¢ d’émergence des connaissances. Les résultats observés dans la présente étude
corroborent cette hypothese : les FC n’intégrent pas les différents composants de la phase
d’apprentissage, alors que ce mécanisme est central dans I’émergence des connaissances

(Versace et al., 2009, 2014).

Cette interprétation est en accord avec les études présentées dans le Chapitre 1 montrant
I’existence de difficultés sémantiques chez les FC (Nation & Snowling, 1998, 1999; Weekes et
al., 2008). Par exemple, dans 1’étude de Weekes et al. (2008) les auteurs interprétent leurs
résultats comme la mise en évidence que les FC sont sensibles aux relations sémantiques
uniquement lorsque les deux concepts co-apparaissent dans la vie réelle. Nous pouvons
proposer une nouvelle interprétation selon une approche incarnée : les FC auraient des
difficultés a intégrer différents composants au sein d’une trace mnésique. Ainsi, ils auraient
besoin d’un plus grand nombre d’expériences avec les différents composants pour qu’ils soient
intégrés. De ce fait, les relations semantiques entre des composants ne co-apparaissant pas dans
la vie réelle seraient d’autant plus difficiles a intégrer pour les FC. En augmentant le nombre
de présentation forme-son lors de la phase d’apprentissage, les FC pourraient intégrer les deux
composants et ainsi présenter 1’effet d’amorgage. Précisons que cette interprétation ne rentre

pas en contradiction avec celle de Weekes et al. (2008).

Nous avons fait le choix d’étudier seulement les BC et FC dans la présente étude. Il serait
pertinent de reproduire cette étude aupres d’adolescents MC. Dans le Chapitre 4 nous avons
mis en évidence que les MC valident, sous certaines conditions, plus lentement la pertinence
des phrases que les BC. En se basant sur ces différents résultats, nous pouvons émettre deux
hypothéses différentes : (1) les MC pourraient présenter un effet facilitateur de 1’amorce sonore
moins important que les BC, suggérant des capacités d’intégration moindres. Le niveau de
compréhension pourrait ainsi s’expliquer par les performances du processus d’intégration : plus
le niveau de compréhension serait élevé et plus le processus d’intégration serait efficace,

expliquant le continuum observé entre les différents profils de compreneurs. (2) les MC
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pourraient présenter un pattern de réponses similaire aux BC. De ce fait, les FC se

différencieraient, en partie, des autres profils de compreneurs au niveau de I’intégration.

5.2. Etude 4

L’Etude 4 visait également a tester le processus d’intégration auprés d’adolescents en
fonction de leur niveau de compréhension a I’aide d’une mesure psychophysique. Nous avons
repris 1’étude de Rey et al. (2015) dont I’objectif était de montrer que les représentations
perceptives et mnésiques sont sous-tendues par des mécanismes communs, en utilisant
I’illusion d’Ebbinghaus. Dans cette illusion deux cercles de méme taille sont présentés, I'un
entouré de larges cercles et le deuxiéme de petits cercles. Comme illustré par la Figure 31, le
cercle orange entouré de larges cercles est percu comme plus petit que le cercle orange entouré

de petits cercles, or les deux cercles orange sont de taille identique.

Figure 31

Illusion d'Ebbinghaus

Afin de tester I’hypothese d’une influence de la mémoire sur la perception, les auteurs
ont induit un biais perceptif par la taille physique des inducteurs (i.e. les cercles entourant le
cercle du milieu) dans I’Expérience 1, et par la taille réactivée en memoire des inducteurs dans

I’Expérience 2. Aussi, dans cette deuxiéme expérience, les participants réalisent dans un
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premier temps une phase d’apprentissage ou deux cercles de couleur et de taille différentes sont
présentés (e.g. un cercle rouge petit et un cercle bleu grand). L’objectif de cette phase était que
les participants associent en mémoire une couleur avec une taille. Lors de la phase de test, les
inducteurs étaient tous de taille identique, mais présentés dans 1’une des deux couleurs de la
phase d’apprentissage (rouge ou bleu). Les participants ayant associé¢ en mémoire la taille et la
couleur du cercle (ici rouge-grand et bleu-petit), la présentation de la couleur a entrainé la

réactivation de la taille et ainsi entrainé le biais perceptif.

Dans les deux expériences les participants indiquaient si la taille d’un cercle test entouré
d’inducteurs était plus grand ou plus petit qu'un cercle de référence. Les patterns de réponses
sont similaires dans les deux expériences. Comme illustré par la Figure 32, les participants
jugent les cercles entourés des inducteurs petits comme plus grands que les cercles entourés des
inducteurs grands, et ce, que la taille soit réelle (Expérience 1) ou réactivée (Expérience 2). Ces
résultats montrent que le biais perceptif est présent pour les deux expériences, traduisant

I’intégration des deux composants en mémoire de la part des participants.

Figure 32

Résultat de I'Expérience 2 de Rey et al. (2015)
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Note. Reproduit & partir de « Memory plays tricks on me: Perceptual bias induced by memory
reactivated size in Ebbinghaus illusion », par Rey, A. E., Vallet, G. T., Riou, B., Lesourd M.,
& Versace, R., 2015, Acta Psychologica, 161, 108.
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Afin d’étudier le processus d’intégration selon le niveau de compréhension d’adolescents,
nous avons adapté I’Expérience 2 de Rey et al. (2015). En fonction du niveau de compréhension
des participants, des patterns de réponses différents sont attendus. Si comme nous 1’avons
observé dans 1’étude précédente, les FC ont des difficultés pour intégrer deux composants au
sein d’'une méme trace mnésique, ils ne devraient pas associer la taille des cercles avec leur
couleur lors de la premiére phase. Par conséquent, ils ne devraient pas réactiver la taille des
cercles inducteurs, et ne pas percevoir le biais. A I’inverse, nous supposons que les BC devraient
associer la taille et la couleur des cercles lors de la phase d’apprentissage. La taille des cercles
inducteurs devrait ainsi étre réactivée, entrainant I’illusion perceptive et ainsi un pattern de

réponses similaire aux adultes de I’Expérience 2 de Rey et al. (2015).

5.2.1. Méthodologie

5.2.1.1. Participants

Les participants de 1’Etude 4 étaient les collégiens BC et FC ayant réalisé I’Etude 3. Seuls
81 des 89 participants ont réalisé en entier I’Etude 4. Les mémes critéres ont été utilisés afin de
constituer les deux groupes de participants : (1) le groupe des FC comprend 31 éléves de 5
ayant obtenu un score entre 6 et 13 (15 filles ; Mage=12.85; SDage=0.30) et 15 éléves de 4°™
ayant obtenu un score entre 6 et 15 (13 filles ; Mage=13.91; SDage=0.38) ; et (2) le groupe des
BC comprend les éléves ayant obtenu un score entre 18 et 20, & savoir 24 5™ (13 filles ;
Mage=12.77; SDage=0.32), et 11 éléves de 4°™ (7 filles ; Mage=13.76; SDage=0.48).

D’une maniére identique & 1’Etude 3, nous avons réalisé¢ une ANOVA afin de vérifier la
pertinence de la constitution de nos groupes, avec en facteur inter-sujets le Niveau de
compréhension (FC ou BC) et en facteur intra-sujet le Type de question (Inférentielle ou
Littérale). Les analyses réalisées sur le pourcentage de réponses correctes montrent un effet du
Type de question F(1,79)=48.89; p<.001; #%=.382, les participants répondent mieux aux
questions littérales qu’aux questions inférentielles (voir Annexe K pour le tableau des
moyennes). De plus, I’effet principal du Niveau de compréhension est observé F(1,79)=207.35;
p<.001; #%=.724 : les BC répondent mieux aux questions de compréhension que les FC. Enfin,
I’effet d’interaction Type de question*Niveau de compréhension atteint le seuil de signification
F(1,79)=50.62 ; p<.001; #%=.391. Les analyses post-hocs montrent que les FC répondent
moins bien que les BC pour les questions inférentielles t(151.6)=15.66 ; pukey<.001 ; d=1.74,
et les questions littérales t(151.6)=6.69 ; prukey<.001 ; d=0.74. Cependant, comme illustré par la
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Figure 33 la différence pour les questions inférentielles est plus importante, validant la
constitution de nos groupes.

Figure 33

Effet d'interaction Type de question*Niveau de compréhension de I'Etude 4

1.0 Niv_Comp
o = o BC
® FC
0.5 -
Inférelntielle Littérale
Question

Note. Niv_comp : Niveau de compréhension.

5.2.1.2. Matériel

Une partie des stimuli de I’Expérience 2 de Rey et al. (2015) a été utilisée. Pour la phase
d’apprentissage, des cercles bleus et rouges sont présentés au centre de I’écran. Deux tailles de
cercle sont utilisées, d’un diamétre de 5.274° pour les grands cercles et de 2.818° pour les petits
(voir Figure 34). Pour la phase de test, la configuration des stimuli est basée sur 1’illusion
d’Ebbinghaus. Comme illustré dans la Figure 34, un cercle noir de référence est présenté a
droite de 1’écran d’un diamétre de 1.322°. A gauche de ’écran est présenté le cercle test noir,
entour¢ de cercles inducteurs rouges ou bleus d’un diamétre de 1.322°. La taille du cercle test
varie par rapport au cercle de référence. Dans 1’étude originale 16 tailles de cercles ont été
utilisées. Nos participants etant des adolescents, nous avons utilisé seulement 10 tailles de
cercles afin de diminuer la charge attentionnelle de la tache, en écartant les tailles les plus
extrémes. En conséquence, 10 tailles ont été présentées avec une augmentation de 0.022° entre
chaque, allant de 1.212° a 1.432°. Aucun cercle n’a une taille identique a celle du cercle de
réference de 1.322°. Ainsi, cing cercles tests sont plus petits que le cercle de référence, et cing

cercles tests sont plus grands.
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Figure 34

Stimuli utilisés pour I'Etude 4 pour la phase d apprentissage et la phase de test.

Phase d’apprentissage Phase de test

5.2.1.3. Procédure

L’expérience est composée de deux phases. Lors de la phase d’apprentissage, une croix
de fixation est présentée durant 500 ms suivie d’un cercle, rouge ou bleu, durant 500 ms
également. A la suite, les participants indiquaient a I’aide des touches « a » et « p » la couleur
du cercle. Chaque cercle a été présenté 30 fois, pour un total de 60 présentations. Pour la moitié
des participants, les cercles rouges sont grands et les bleus petits, et inversement pour 1’autre
moitié. A la fin des 60 présentations, les participants pouvaient prendre une pause s’ils en
ressentaient le besoin. L’objectif de cette phase d’apprentissage était que les participants
associent une taille a une couleur. Pour la moitié des participants, la couleur rouge a été associee
en memoire a une taille grande, alors que la couleur bleue a été associée a une taille petite. De
plus, nous avons contrebalancé les touches de réponses, pour la moitié des participants la lettre
« a» correspondait a la réponse bleue, et a la réponse rouge pour 1’autre moitié. Ainsi quatre
versions de I’expérience ont été construites, deux pour lesquelles la couleur rouge était associée
au grand cercle lors de la phase d’apprentissage, et deux pour lesquelles la couleur bleue était

associée au grand cercle.

La phase de test débute par la présentation d’une croix de fixation durant 500 ms, suivie

de la présentation du cercle de référence ainsi que du cercle test entouré des cercles rouges ou
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bleus durant 500 ms. A la suite, les participants ont jugeé si le cercle test est plus grand ou plus
petit que le cercle de référence présenté a droite, en appuyant sur les touches « a» ou « p » du
clavier. Une phase d’entrainement composée de quatre exemples a été réalisée afin de s’assurer
que les participants comprennent bien la tache. Chacun des 10 cercles tests était présenté 11
fois avec la couleur bleue et 11 fois avec la couleur rouge. Ainsi chaque participant voyait au
total 220 items. Afin d’alléger la charge cognitive, nous avons séparé¢ les 220 items en quatre
blocs de 55, contenant chacun les 22 configurations possibles. Les quatre blocs ont été présentés
dans un ordre différent en fonction des versions, et a ’intérieur des blocs, les items ont été
présentés aléatoirement. De méme, les touches de réponses ont été contrebalancées entre les

Versions.

Le plan expérimental de 1’étude était 2 (Type d’inducteur : Grand ou Petit) X 2 (Niveau
de compréhension : FC ou BC). La variable Type d’inducteur est un facteur intra-sujet et la

variable Niveau de compréhension un facteur inter-sujets.

5.2.2. Résultats

Un nombre important de sujets a présenté des données aberrantes. En effet, 36 participants
semblent ne pas avoir réalisé correctement la tache (e.g. en utilisant toujours la méme touche
de réponse, ou en présentant toujours le méme pattern de réponses : ap ap a...). Les données
de seulement 45 participants ont pu étre analysées. Comme pour 1’étude originale (Rey et al.,
2015), nous avons converti les réponses brutes en proportion de réponses « le cercle test est
plus grand que le cercle de référence » pour chaque participant et chaque condition. Afin
d’analyser les réponses, le point d’égalisation subjective® (PES) de chaque participant a été
mesuré a partir des valeurs ajustées localement a 1’aide du Model free package (Zychaluk &
Foster, 2009). Une analyse ANOVA a été conduite avec le Type d’inducteur en facteur intra-

sujet et en facteur inter-sujets le Niveau de compréhension.

Pour rappel, nous nous attendions a voir un effet lié a la taille des cercles inducteurs,
présent chez les adultes de I’Expérience 2 de Rey et al. (2015, voir Figure 32), aupres des BC

mais pas auprés des FC. En effet, si ces derniers présentent des difficultés a associer deux

3 Le point d’égalisation subjective est la valeur du stimulus de comparaison aussi souvent
jugée par un observateur comme plus grande ou plus petite que le stimulus étalon (Bock &
Jones, 1968; Guilford, 1954).
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composants, les FC ne devraient pas percevoir le biais. Cependant les analyses ne montrent
aucun effet du Type d’inducteur, du Niveau de compréhension ni de 1’effet d’interaction Type
d’inducteur*Niveau de compréhension (tous Fs<1). Aucun effet des inducteurs n’est observe,

et ce quel que soit le niveau de compréhension des participants.

5.2.3. Discussion

L’objectif de notre étude était de tester le mécanisme d’intégration aupres d’adolescents
selon leur niveau de compréhension, a I’aide d’une mesure psychophysique. Nous avons adapté
I’étude de Rey et al. (2015) a des adolescents BC et FC. Notre hypothése étant que les FC
présenteraient des difficultés a intégrer des composants au sein d’'une méme trace mnésique,
nous nous attendions a ce qu’ils ne présentent aucun effet de la taille des inducteurs.
Inversement, pour les BC nous nous attendions a voir 1’effet observé dans 1’étude originale : les
cercles entourés des inducteurs petits devraient étre percus et donc catégorisés comme plus
grands que les cercles entourés des inducteurs grands. Cependant, les résultats obtenus ne
montrent aucun effet des inducteurs. Cette absence d’effet, couplée au fait que beaucoup de
participants n’ont pas réalisé correctement la tiche, nous aménent a conclure que la procédure
n’était pas adaptée a des adolescents. Nous interprétons I’absence d’effet par une difficulté de
la tAche trop importante d’un point de vue attentionnel pour des adolescents agés de 12 a 14
ans. Pour y remédier, deux possibilités sont envisageables : (1) modifier la procédure afin de
diminuer la charge attentionnelle, ou (2) reproduire I’Expérience 2 de Rey et al. (2015) aupres
d’adultes selon leur niveau de compréhension. Cette étude ne nous permet ainsi ni de valider ni

de réfuter notre hypothése.

5.3. Etude 5

L’Etude 5 devait se dérouler auprés d’adolescents de 5°™ et 4°™ scolarisés dans deux
colleges du Val de Marne (94) durant les mois de novembre et décembre 2019. Du fait de la
greve liée a la réforme des retraites — suivie par beaucoup d’enseignants — les passations ont
dues étre repoussées. La crise sanitaire de la SARS-CoV-2 (COVID-19) n’a ensuite permis de
ne recueillir que les données dans un seul des deux établissements scolaires sélectionnés, durant
les mois de février et mars 2020. La crise sanitaire étant toujours en cours, nous sommes dans
I’impossibilité de mener a terme cette étude. Aussi, les résultats que nous présentons sont ceux

récoltés uniquement sur une partie de 1’échantillon de départ. Le nombre de participants étant
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faible (Nrc=18, Nmc=27 et Nec=15), nous ne présenterons que les analyses descriptives. Dés
que la situation sanitaire le permettra, nous continuerons a récolter des données afin de réaliser

des statistiques inférentielles.

L’objectif de 1’Etude 5 était d’étudier la simulation mentale d’adolescents en fonction de
leur niveau de compréhension. D’apres 1’approche incarnée de la cognition, la simulation
permet 1’émergence des connaissances (e.g. Barsalou, 2008). Nous supposons que les FC ont
des difficultés au niveau de I’émergence des connaissances et de surcroit au niveau de la
simulation. Pour tester notre hypothese, nous nous sommes appuyés sur les travaux, présentés
dans le Chapitre 3, mettant en exergue le lien entre la simulation motrice et la reconnaissance
d’images d’objets (Dutriaux & Gyselinck, 2016; Witt et al., 2010). Dans ces études, les
participants reconnaissent plus rapidement les objets lorsque leur main est libre d’interagir avec
I’objet que lorsque leur main est occupée (en tenant une balle ou en serrant les mains derriere
le dos). La simulation est perturbée dans les conditions ou la main est occupée. Dans notre
étude, nous reprenons ce principe, en supposant que si les FC présentent des difficultés au
niveau de la simulation, aucune différence de temps de réponse ne devrait étre observée entre

la condition main libre et main occupée.

Afin de renforcer ’effet d’interférence attendu, nous nous sommes appuyés sur les
travaux portant sur I'induction de spécificité épisodique (Jing et al., 2017; Madore et al., 2014,
2015, 2016; Purkart et al., 2019; Schacter & Madore, 2016). Le principe est de renforcer la
simulation mentale des participants en les invitant a simuler I’ensemble des sensations
sensorimotrices d’une scéne du quotidien. Par exemple, dans 1’étude de Purkart et al. (2019)
des vidéos montrant des activités du quotidien sont présentées aux participants dans la condition
induction de spécificité épisodique (ISE). Par la suite, les participants devaient rappeler et
décrire le plus de détails possibles de la situation en fermant les yeux. Les résultats montrent
une facilitation de la simulation sensorimotrice suite a I’ISE. Nous avons repris le principe de
I’ISE en adaptant la procédure a des adolescents afin de renforcer I’effet attendu : nos
participants ont d0 mimer toutes les utilisations possibles d’un objet présenté a 1’écran. Ainsi,
avant de réaliser la tache de catégorisation les participants ont réalisé cette tache d’induction
(nommée induction motrice par la suite) ou une tiche d’induction contréle, qui consistait a

classer dans 1’ordre croissant des séries de six nombres.

Pour cette étude, le groupe des MC a éte inclut. Comme pour I’ensemble de nos études,

nous nous attendions a observer des patterns de réponses différents selon le niveau de
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compréhension des participants, mais également selon I’induction réalisée. Concernant les
niveaux de compréhension, nous supposons que les FC auront des difficultés au niveau de la
simulation motrice, ainsi ils ne devraient pas présenter 1’effet d’interférence 1i€¢ au maintien de
la balle de jonglage dans la main. De ce fait, aucune différence de temps de réponse n’est
attendue au niveau de la catégorisation des objets manipulables entre les essais ou la main
dominante est posée sur la table et les essais ou la balle est tenue dans la main. Cependant, pour
les BC et les MC, nous supposons qu’ils présenteront 1’effet d’interférence di a la balle dans la
main. Dans cette condition, la simulation motrice devrait étre perturbée entrainant une
catégorisation plus lente des objets manipulables. Enfin, concernant le type d’induction réalisé,
nous supposons que 1’effet d’interférence sera plus important aprés avoir réalisé 1’induction
motrice qu’apres avoir réalisé I’induction contrdle pour les BC et les MC. Enfin, pour les FC
deux patterns de réponses possibles pourraient étre observes. Premiérement, les FC pourraient
ne présenter aucune différence au niveau des résultats entre 1’induction motrice et I’induction
contréle, suggérant une difficulté importante de la simulation motrice. Deuxiémement, les FC
pourraient présenter un effet d’interférence suite a la réalisation de I’induction motrice,
suggérant qu’ils ne reéalisent pas naturellement de simulation motrice pour reconnaitre les
objets. Dans ce cas, I’induction motrice les auraient incités par la suite a simuler 1’utilisation

des objets.

5.3.1. Pré-test : sélection des participants
Afin de mesurer le niveau de compréhension des participants ainsi que leur préférence
manuelle latérale, un pré-test a été réalise.

5.3.1.1. Participants

L’étude a été réalisée aupres de 83 collégiens scolarisés en 5°™ et 4°™. Douze participants
ont ¢été exclus de 1’étude n’étant pas de langue maternelle francaise, neuf n’ont pas réalisé

correctement le pré-test et un n’a pas réalisé 1’étude en entier. L’échantillon final est ainsi

constitué de 61 éléves de 5°™ et de 4°™ (33 filles ; Mage=13.17 ; SD2ge=0.65).
5.3.1.1. Matériel

D’une maniere identique a I’ensemble de nos études, nous avons utilis¢ le subtest
Compréhension (batterie EMILIE, Duchéne, 2010) afin de mesurer le niveau de compréhension

des participants. Concernant la préférence manuelle latérale des participants, celle-ci a été
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mesurée a 1’aide d’une traduction du questionnaire d’Edimbourg (Oldfield, 1971). Les
participants indiquaient leur préférence manuelle pour réaliser 10 activités en écrivant « + »
dans la colonne « Gauche » ou « Droite » pour une préférence manuelle, « ++ » dans la colonne
correspondante pour une préférence stricte, et « +» dans les deux colonnes pour indiquer
I’absence d’une préférence (voir Annexe L). Ce test présente I’avantage de donner un score de
latéralité allant de 100 pour une personne droitiere et -100 pour une personne gauchére. La
mesure obtenue est ainsi plus objective que de simplement demander si les participants sont

droitiers ou gauchers.
5.3.1.2. Procédure

En classe entiere, les participants ont répondu aux questions sous forme de papier crayon.
Les participants avaient I’heure de cours entiére pour répondre au subtest Compréhension et la

version traduite du questionnaire d’Edimbourg, soit 55 minutes environ.
5.3.1.3. Résultats

Afin de constituer les groupes de niveau des participants, nous nous sommes appuyes sur
les réponses aux 20 questions inférentielles. Les quartiles étaient différents selon le niveau
scolaire. Ainsi, nous avons constitué trois groupes de niveaux en fonction des quartiles et du
niveau scolaire des participants : pour les 5°™, les FC obtiennent un score entre 7 et 12, les MC
entre 13 et 16 et les BC entre 17 et 18 ; pour les 4°™, les FC obtiennent un score entre 7 et 13,
les MC entre 14 et 18 et les BC entre 19 et 20. Au final, le groupe des FC est composé de 19
participants (9 éléves de 5°™ et 10 de 4°™), celui des MC de 31 participants (14 éléves de 5™
et 17 de 4°™), et celui des BC de 11 participants (6 éléves de 5°™ et 5 de 4°™). Une analyse
ANOVA a été réalisée afin de vérifier la pertinence de la constitution de nos groupes, avec en
facteur inter-sujets le Niveau de compréhension (FC ou MC ou BC) et en facteur intra-sujet le
Type de question (Inférentielle ou Littérale). Les analyses realisees sur le pourcentage de
réponses correctes montrent un effet du Type de question F(1, 58)=18.62 ; p<.001 ; #%=.243 et
du Niveau de compréhension F(2, 58)=36.8 ; p<.001 ; #%=.559 (voir Annexe M pour le tableau
des moyennes). Comme pour nos précédentes études, les participants répondent mieux aux
questions littérales (M=0.85 ; SD=0.19) qu’aux questions inférenticlles (M=0.74 ; SD=0.16).
Les analyses post-hoc montrent que les BC répondent mieux que les MC t(58)=2.63 ;
Prukey=-030 ; d=0.34, et que les FC t(58)=7.75; prukey<.001; d=0.99. De méme, les MC
répondent mieux que les FC t(58)=6.93 ; prukey<.001 ; d=0.89. Enfin, aucun effet d’interaction
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du Type de question*Niveau de compréhension n’est observé (p>.1). Cependant, les analyses
post-hoc montrent que les FC répondent moins bien aux questions littérales que les BC
t(111.7)=4.97 ; prukey<.001 ; d=0.64, et que les MC t(111.7)=6.93 ; prukey<.001 ; d=0.89 ; et
répondent moins bien aux questions inférentielles que les BC t(111.7)=7.02 ; prukey<.001 ;
d=0.90, et que les MC t(111.7)=6.07 ; prukey<.001 ; d=0.78. Aucune différence entre les BC et
les MC n’est observée (tous prukey>.1). Comme illustré par la Figure 35, la différence entre les
scores obtenus par les FC et les autres compreneurs est plus importante pour les questions
inférentielles que pour les questions littérales. De nouveau, 1’analyse nous permet ainsi de
confirmer la pertinence de nos groupes de participants, les FC se distinguent bien des MC et
des BC particulierement pour les questions demandant la production d’une inférence. De plus,
les MC se distinguent des BC.

Figure 35

Résultats au test de compréhension de I'Etude 5
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Concernant le test d’Edimbourg (Oldfield, 1971), les résultats nous ont permis de définir
la préférence manuelle latérale des participants. Le nombre de « + » pour la main gauche et

pour la main droite a été compté, puis la formule suivante a été appliquée pour chaque

(score main gauche — score main droite)*100

participant : . Le score obtenu permet de définir

(score main gauche + score main droite)

la latéralité de nos participants : (1) 53 participants droitiers ayant obtenu un score entre 30 et
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100, (2) cing participants gauchers ayant obtenu un score entre -22 et -100, et (3) trois
participants ambidextres ayant obtenu un score entre 10 et 11.

5.3.2. Méthodologie

5.3.2.1. Participants

Parmi les 61 participants ayant participe au pré-test, les trois participants ambidextres ont
été exclus, I’expérience étant réalisée selon la préférence manuelle latérale. Au total 58

adolescents ont participé a 1’étude.
5.3.2.2. Matériel

Taches d’induction

Vingt-deux photos d’objets manipulables ont été utilisées pour les taches d’induction,
mesurant 397 pixels x 285 pixels (voir Annexe N pour la liste compléte). Deux images ont été
utilisées en exemple, les 20 images expérimentales ont été contrebalancées selon un carré latin
entre quatre versions expérimentales. Chaque participant voyait 10 images expérimentales pour
I’induction de spécificité épisodiques, et les 10 autres pour I’induction contrdle. L’ordre de
présentation des images était fixe. En plus des images, un signal sonore représentant un
tintement de cloche a été utilisé pour la tache d’induction motrice durant 4000 ms. Pour la tiche
d’induction contréle, 44 séries de six nombres a deux chiffres ont été utilisées (e.g. 60, 43, 78,
96, 19, 24). Ces séries ont été construites aléatoirement en s’assurant que chacun des six

nombres appartient a une dizaine différente.

Tache de catégorisation

Soixante-huit images d’objets et 68 images d’animaux ont été utilisées, mesurant chacune
397 pixels x 285 pixels. Pour les images d’objets, la moitié représentait des objets manipulables
et ’autre des objets non manipulables (voir la liste compléte en Annexe N). Pour les quatre
versions expérimentales, les mémes huit images ont servi d’exemple (deux images d’objets
manipulables, deux images d’objets non manipulables et quatre images d’animaux). Les 128
images restantes ont été regroupées en quatre blocs, contenant chacun huit images d’objets
manipulables, huit images d’objets non manipulables et 16 images d’animaux. Chaque image

d’objet manipulable existe en version « droitier » et « gaucher » : dans la version « droitier »
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I’objet est présenté de maniére a ce que la poignée ou le manche soit orienté vers la main droite,

et inversement pour la version gauche. En plus des images, une balle de jonglage a été utilisée.
5.3.2.3. Procédure

Tdache d’induction motrice

Pour la tache d’induction motrice, 10 images sont présentées a 1’écran, chacune durant 4
secondes, précédées d’une croix de fixation durant 500 ms. Au bout des 4 secondes, un signal
sonore est entendu afin d’indiquer aux participants de fermer les yeux et mimer toutes les
utilisations possibles de 1’objet et ce jusqu’a entendre de nouveau le signal sonore, a la fin des
30 secondes. Pour anticiper le fait que des participants peuvent ouvrir les yeux et arréter de
mimer la tche avant la fin du temps alloué, I’image restait affichée a 1’écran avec 1’indication
« Mimez » durant les 26 secondes. Cette indication avait pour but d’inciter les participants a
mimer durant toute la durée de la tache. Apres un intervalle inter-stimuli de 1000 ms, une croix

de fixation était de nouveau présentée, suivi de 1’image suivante.

Tache d’induction controle

Pour la tache d’induction contrdle, les 10 images non utilisées pour la tiche d’induction
motrice étaient présentées a 1’écran. D’une maniére identique a la tiche d’induction motrice,
les images étaient présentées durant 4 secondes, et précédées d’une croix de fixation durant
500 ms. Apres la disparition de I’image, une série de six nombres a deux chiffres était présentée.
Les participants devaient réécrire dans 1’ordre croissant les nombres. Nous avons choisi une
série de six nombres afin que chaque essai dure en moyenne 30 secondes (i.e. présentation de
I’image et réponse du participant), comme pour la tdche d’induction motrice. L’intervalle inter-

stimuli était également de 1000 ms.

Tache de catégorisation

La procédure est illustrée par la Figure 36. Les participants catégorisaient des images
d’objets et d’animaux, en appuyant sur les touches « v » et « b » du clavier pour répondre. Pour
la moitié des participants, la touche « v » correspondait a la réponse animal et « b » a la réponse
objet. Les participants répondaient avec leur main non dominante, c¢’est-a-dire avec la main
gauche pour les droitiers et la main droite pour les gauchers. Apres la présentation d’une croix

de fixation durant 500 ms, 1’image a catégoriser était présentée jusqu’a réponse du participant.
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L’intervalle inter-stimuli était de 1500 ms. Deux consignes différentes ont été données aux
participants : catégoriser les 32 images (1) en tenant une balle de jonglage dans leur main
dominante ; ou (2) en posant leur main dominante a plat sur la table. Les deux conditions de
réponse ont été réalisées par les participants : la moitié des participants réalisait d’abord la tache
de catégorisation avec la main sur la table puis avec la balle dans la main, et inversement pour
I’autre moitié. Les participants pouvaient faire une pause entre les deux conditions s’ils en
ressentaient le besoin. Afin de s’habituer a répondre avec la main non dominante, quatre images

étaient présentées en exemple.

Figure 36

Tache de catégorisation de I'Etude 5
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Déroulement des tdches

L’Etude 5 s’est déroulée en trois passations, comme illustré par la Figure 37. Lors du pré-
test, les participants ont réalisé les taches papier-crayon en classe entiere. Par la suite, les
participants étaient assignés a 1’'une des quatre versions construites (Al, A2, B1 et B2). Les
participants des versions A ont réalisé lors de la premiére passation 1’induction motrice, puis
I’induction controle lors de la deuxieéme passation, et inversement pour les participants réalisant

les versions B. De plus, lors de la premiére passation, les participants des versions Al et B1 ont
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réalisé la tdche de catégorisation en tenant la balle dans la main puis en posant la main sur la
table et inversement pour les participants des versions A2 et B2. Lors de la deuxiéme passation,
la position de la main a été inversée. La constitution des quatre versions a permis ainsi de
contrebalancer I’ordre de passation des taches, et ainsi de contrdler la présence d’un effet

d’ordre.

Le plan expérimental de 1’étude était 2 (Ordre des inductions : Motrice-Contréle ou
Contréle-Motrice) X 2 (Position de la main : Main sur la table ou Balle dans la Main) X 2 (Type
d’objet : Manipulable ou Non manipulable) X 3 (Niveau de compréhension : FC ou MC ou
BC). Les variables Position de la main et Type d’objet sont des facteurs intra-sujets et les

variables Ordre des inductions et Niveau de compréhension des facteurs inter-sujets.
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Figure 37

Procédure de I'Etude 5
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5.3.3. Résultats

Dans I’ensemble, les participants ont catégoris¢ correctement 98% des objets. Les
analyses ont été réalisées sur les temps de réponse correcte. Les temps de réponse inférieurs a
100 ms et supérieurs a 2500 ms ont été écartés. De plus, les temps de réponse supérieurs et
inférieurs a 2,5 écarts-types de la moyenne pour chaque participant et chaque condition
expérimentale ont été écartés. Finalement, moins de 4% des données des 58 participants ont eté

écartées.

Pour rappel, des patterns de réponses différents sont attendus en fonction du type d’objet
et du niveau de compréhension. Pour I’ensemble des participants, aucune différence n’est
attendue concernant les objets non manipulables. Pour reconnaitre les objets non manipulables,
aucune simulation manuelle est utilisée, de par la nature des objets. Concernant les objets
manipulables nous nous attendons a voir un effet d’interférence créé par la balle pour les BC et
les MC : les participants devraient catégoriser plus rapidement les objets manipulables lorsque
leur main est posée sur la table que lorsque leur main tient la balle. Concernant les FC, s’ils
présentent des difficultés de simulation, aucun effet d’interférence ne devrait étre observé. De
plus, les différences de temps de réponse attendues devraient étre plus importantes apres avoir
réalisé I’induction motrice qu’aprés avoir réalisé I’induction contréle. Ainsi, nous nous
intéresserons particulicrement a [D’interaction Induction*Position de la main*Type

d’objet*Niveau de compréhension.

Afin de vérifier I’absence d’effet di a 1’ordre de passation des tiches d’induction, une
premicre série d’analyse a été réalisée. Pour rappel, les participants des versions Al et A2
réalisaient la tdche d’induction motrice lors de la premiére passation (condition Motrice-
Contréle), alors que les participants des versions Bl et B2 réalisaient la tiche d’induction
contréle en premier (condition Contr6le-Motrice). Une analyse ANOVA a éte réalisée avec en
facteurs intra-sujets 1’Induction (Motrice ou Contréle), la Position de la main (Balle dans la
main ou Main sur la table), et le Type d’objet (Manipulable ou Non manipulable), et comme
facteur inter-sujets 1’Ordre de passation (Motrice-Contréle ou Contr6le-Motrice).
Contrairement a ce qui est attendu, un effet significatif de la version est mis en exergue
F(1,56)=8.646 ; p=.005 ; #%,=.134, les participants de la condition Motrice-Controle repondent
dans I’ensemble plus lentement (M=1042 ; SD=272) que les participants de la condition
Contrble-Motrice (M=876; SD=262). De plus, I’effet d’interaction Induction*Ordre de
passation est significatif F(1,56)=27.69 ; p<.001 ; #%=.331. Les analyses post-hoc montrent
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que la différence de temps de réponse entre les participants des conditions Motrice-Contréle et
Controle-Motrice est significative uniquement pour I’induction motrice t(75.7)=4.77 ;
Prukey<-001 ; d=.63. Comme illustré par la Figure 38, lorsque la tache d’induction motrice est
réalisée en premier, les participants catégorisent plus lentement les objets que lorsqu’elle est
réalisée en deuxiéme. Aucune différence dans les temps de réponse n’est observée pour I’ordre
de passation de I’induction contrdle (t<1). L’analyse révele également un effet du Type d’objet
F(1,56)=7.66 ; p=.008 ; #%=.120, les objets manipulables sont catégorisés plus rapidement
(M=944 ; SD=274) que les objets non manipulables (M=974 ; SD=285). Aucun autre effet n’a
été observé (tous les p>.1).

Figure 38
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Afin d’analyser le comportement des participants selon leur groupe de niveau, une série
d’analyses supplémentaires devait étre réalisée en separant les participants ayant réalisé la
condition Motrice-Controle et les participants ayant réalisé la condition Contréle-Motrice.
Cependant, I’étude a été réalisée aupres d’un seul établissement scolaire au lieu de deux, a cause
de la situation sanitaire. De ce fait, le nombre de BC et de FC n’est pas suffisant pour réaliser
des analyses inférentielles : la condition Motrice-Controle a été réalisée par 5 BC et 8 FC, et la
version Contréle-Motrice par 6 BC et 10 FC. Le nombre insuffisant de participants nous oblige
a présenter seulement les analyses descriptives de nos résultats, en fonction du niveau de

compréhension et de I’ordre de passation (voir les Tableau 6 et Tableau 7 pour les moyennes
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observées pour [l’interaction Induction*Position de la main*Type d’objet*Niveau de
compréhension, le reste des résultats est présenté en Annexe O). Pour I’ensemble des résultats
présentés par la suite, la moyenne pour les essais avec la balle dans la main est notée M~ et la

moyenne pour les essais avec la main sur la table notée Mg.
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Tableau 6

Résultats de I'Etude 5 pour les participants la condition Motrice-Controle

Induction
Motrice Controle
Balle dans la main Main sur la table Balle dans la main Main sur la table
Manip Non manip Total Manip Non manip Total Manip Non manip Total Manip Non manip Total
1013 1028 1021 972 969 970 1100 1102 1101 1079 1084 1082
BC (300) (315) (290) (190) (196) (182) (268) (207) (225) (188) (395) (291)
1076 1120 1098 1053 1153 1103 987 960 974 958 994 976
MC (322) (336) (324) (253) (323) (290) (290) (229) (257) (280) (290) (281)
1123 1227 1175 1121 1160 1141 938 1015 976 899 930 915
FC (241) (250) (243) (274) (326) (292) (189) (197) (191) (143) (137) (136)
1078 1134 1106 1058 1123 1091 993 1000 996 962 992 977
Total (290) (308) (298) (247) (305) (277) (259) (216) (237) (236) (273) (254)

Notes. Manip : Manipulable ; Non manip : Non manipulable. Les écarts-types sont indiqués entre parentheses.
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Tableau 7

Résultats de I'Etude 5 pour les participants la condition Controle-Motrice

Induction
Motrice Controle
Balle dans la main Main sur la table Balle dans la main Main sur la table
Non Non Non Non
Manip manip Total Manip manip Total Manip manip Total Manip manip Total
814 822 818 909 852 880 960 996 978 962 998 980
BC (130) (122) (120) (303) (191) (243) (368) (314) (327) (217) (330) (267)
715 716 715 741 783 762 841 850 846 848 875 861
MC (168) (96) (134) (187) (208) (195) (200) (167) (181) (197) (178) (185)
835 851 843 872 892 882 1057 1067 1062 998 1076 1037
FC (198) (262) (226) (300) (289) (287) (355) (335) (336) (401) (378) (381)
777 785 781 821 835 828 941 955 948 923 969 946
Total (176) (181) (226) (257) (233) (243) (302) (275) (286) (286) (296) (289)

Notes. Manip : Manipulable ; Non manip : Non manipulable. Les écarts-types sont indiqués entre parentheses.
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Ordre : induction motrice puis induction controle

La Figure 39 représente les résultats obtenus par les BC. Comme attendu, les BC
catégorisent plus rapidement les objets lorsque la tche est précédée de I’induction motrice
(M=996 ; SD=237) que lorsqu’elle est précédée de I’induction controle (M=1091 ; SD=254).
Cependant, a I’inverse de ce qui est attendu, les BC catégorisent aussi rapidement les objets
aprés avoir réalisé I’induction motrice, lorsqu’ils tiennent la balle dans la main et lorsqu’ils
ont la main sur la table, que ce soit pour les objets manipulables (Diffjur-ms)=41) ou les
objets non manipulables (Diffur-me)=59). De méme, aprés avoir réalisé I’induction controle,
les BC catégorisent les objets aussi rapidement lorsqu’ils tiennent la balle dans la main ou
lorsque leur main est sur la table, et ce pour les objets manipulables (Diffour-mg)=21) et non
manipulables (Diffiur-mg)=18). Ainsi, pour les BC seul le type d’induction semble avoir un
impact sur la rapidité de catégorisation des objets.

Figure 39

Résultats de I'Etude 5 pour les BC de la condition Motrice-Controle
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A T’inverse des BC, les MC sont plus lents pour catégoriser les objets aprés avoir
réalisé I’induction motrice (M=1100 ; SD=305) que I’induction contrdle (M=975 ; SD=267),
comme illustré par la Figure 40. Aprés I’induction motrice, tout comme les BC, les MC
catégorisent aussi rapidement les objets en tenant la balle dans la main qu’en posant la main

sur latable pour les objets manipulables (Diffour-mg)=23) et pour les objets non manipulables
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(Diffur-me)=-33). De méme, aprés la tache d’induction contréle, pour les objets
manipulables (Diffor-ms)=29) et pour les objets non manipulables (Diffiur-mg)=-34), les
temps de catégorisation sont similaires. Les MC semblent ainsi catégoriser aussi rapidement
les objets manipulables et non manipulables, que leur main soit sur la table ou que leur main
tienne la balle. Cependant et contrairement a ce qui était attendu, les MC présentent des

temps de réponse plus courts aprés avoir réalisé 1’induction contrdle que 1’induction motrice.

Figure 40

Résultats de I'Etude 5 pour les MC de la condition Motrice-Contréle
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Enfin, les FC présentent un pattern de réponses similaire aux MC (cf. Figure 41) : ils
catégorisent plus rapidement les objets apres avoir réalisé la tiche d’induction controle
(M=945 ; SD=166) qu’apres avoir réalisé la tache d’induction motrice (M=1158 ; SD=265).
De plus, les moyennes de temps de réponse sont similaires apres 1’induction motrice pour
les objets manipulables (Diffiut-me)=2) et non manipulables (Diffmt-mg)=67), ainsi qu’apres
I’induction contréle pour les objets manipulables (Diffjut-mg)=39) et non manipulables
(Diffvr-me)=85). Comme pour les BC et les MC, les FC semblent sensibles uniquement au

type d’induction réalisée et non pas au type d’objets a catégoriser ni a la position de la main.
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Figure 41

Résultats de I'Etude 5 pour les FC de la condition Motrice-Controle
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Ordre : induction contréle puis induction motrice

Les BC préesentent un pattern de réponses similaire aux BC de la condition Motrice-
Controle, représenté par la Figure 42 : ils catégorisent plus rapidement les objets aprés avoir
réalisé 1’induction motrice (M=849 ; SD=190) qu’apres avoir réalisé¢ 1’induction controle
(M=979 ; SD=292). De méme, les differences de temps de réponse entre les conditions Balle
dans la main et Main sur la table sont minimes pour les objets manipulables (Diffr-mg)=-
95) et non manipulables (Diffour-ms)=-30) de la condition induction motrice, ainsi que pour
les objets manipulables (Diffiur-me)=-2) et non manipulables (Diffour-me)=-2) de la condition
induction contréle. Pour les BC de la condition Contréle-Motrice, nous observons 1’effet de
I’induction motrice attendu : & savoir une catégorisation plus rapide des objets apres avoir

réalisé la tAche d’induction motrice.
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Figure 42

Résultats de I'Etude 5 pour les BC de la condition Contrdle-Motrice
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Des résultats similaires sont observes auprées des MC : ils catégorisent plus rapidement
les images d’objets apres avoir réalisé la tache d’induction motrice (M=739 ; SD=167)
qu’apres avoir réalisé 1’induction controle (M=853 ; SD=181) (cf. Figure 43). De nouveau,
les participants catégorisent aussi rapidement les objets lorsqu’ils ont la main sur la table ou
la balle dans la main, et ce pour les objets manipulables et non manipulables aprés avoir
réalis¢ 1’induction motrice (respectivement: Diffur-me)=-26 ; Diffur-me)=-67) ou
I’induction contrdle (respectivement : Diffour-me)=-7 ; Diffur-ms)=-25). De nouveau, nous

observons 1’effet facilitateur di a I’induction motrice attendu.
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Figure 43

Résultats de I'Etude 5 pour les MC de la condition Contrdle-Motrice
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Enfin, les FC présentent un pattern de réponses identique aux BC et MC de la condition
Controle-Motrice, a savoir un effet facilitateur de 1’induction motrice sur la tache de
catégorisation (M=862 ; SD=256), par rapport a I’induction controle (M=1049 ; SD=355),
illustré par la Figure 44. Les FC, apres avoir réalisé la tiche d’induction motrice, catégorisent
aussi rapidement les stimuli en tenant la balle dans la main ou en posant leur main sur la
table, pour les objets manipulables (Diffgur-ms)=-37), et non manipulables (Diffur-ms)=-41).
De méme, apres avoir réalisé ’induction controle, les FC ont des temps de réponse similaires
entre les essais realisés avec la main sur la table et ceux réalisés avec la balle dans la main
pour les objets manipulables (Diffur-mg)=59) et non manipulables (Diffr-me)=-9). Ainsi,
comme pour 1’ensemble des participants, les FC de la condition Controle-Motrice semblent

étre sensibles uniquement au type d’induction réalisé avant la tache de catégorisation.

202



Figure 44

Résultats de I'Etude 5 pour les FC de la condition Contrdle-Motrice
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5.3.4. Discussion

L’objectif de 1’Etude 5 était de tester la simulation motrice & I’aide d’une tache de
catégorisation d’objets manipulables auprés d’adolescents ayant des niveaux de
compréhension différents. Notre hypothése étant que les FC présenteraient des difficultés au
niveau de la simulation motrice, seuls les BC et les MC auraient d0 présenter un effet
d’interférence causé par le maintien de la balle dans la main. En effet, le fait de maintenir la
balle dans la main empéche les neurones impliqués dans le mouvement de s’activer pour la
simulation motrice, entrainant un ralentissement dans la reconnaissance d’objets
manipulables (Dutriaux & Gyselinck, 2016; Witt et al., 2010). Cependant, nous supposions
que si les FC présentent des difficultés au niveau de la simulation motrice, alors ils ne
devraient pas présenter d’effets d’interférence. De plus, afin d’augmenter I’impact de la
simulation motrice, les participants réalisaient une tache d’induction motrice ou d’induction
contrdle avant la tache de catégorisation. L’induction motrice devait entrainer une simulation
motrice plus importante, et par consequent augmenter les effets liés a la position de la main

(Main sur la table ou Balle dans la main).

Du fait de la gréve contre la réforme des retraites et de la crise sanitaire actuelle du
COVID-19, le nombre de participants ayant réalisé 1’expérience était insuffisant. Les

résultats montrent un effet de I’ordre des versions, de ce fait seules les analyses descriptives
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ont été présentées. Les résultats observés ne sont pas ceux attendus. En effet, aucune
différence de temps de réponse n’est observée entre les conditions Main sur la table et Balle
dans la main, et ce quels que soient le type d’objet a catégoriser et le type d’induction réalisée
avant la tiche. Cette absence d’effet devra étre confirmée lorsque le nombre de participants

sera suffisant pour réaliser une analyse inférentielle.

Concernant le type d’induction réalis¢, il semblerait que lorsque 1’induction motrice
est réalisée lors de la premiere session, celle-ci interfére avec la tache de catégorisation,
entrainant un ralentissement dans les temps de réponse, excepté pour les BC. A I’inverse,
lorsqu’elle est réalisée en deuxieme session, I’induction motrice faciliterait la catégorisation
des objets. Pour I’induction contrdle, aucune différence n’est observée entre les participants
ayant réalisé la tache lors de la premiere ou de la deuxiéme session. Le ralentissement des
temps de catégorisation pour les MC et les FC aprés avoir réalisé 1’induction motrice pourrait
s’expliquer par le fait que les participants appréhendaient la tache suivante a réaliser. En
effet, lors de la premiére passation, les consignes des taches a réaliser étaient données 1’une
aprés I’autre. Ainsi, les participants réalisaient la tiche d’induction motrice ou contrdle sans
avoir connaissance de la tdche de catégorisation a réaliser par la suite. Or, pour la tache
d’induction motrice, les participants devaient fermer les yeux et mimer devant eux
I'utilisation d’objets, tiche non habituelle pour des adolescents en milieu scolaire. Les
participants pouvaient donc éprouver de 1’appréhension quant a ce qui les attendait par la
suite. Cette possible appréhension n’était slirement pas présente pour les participants
réalisant la tache d’induction motrice en deuxiéme session. En effet, ils connaissaient déja
la tache de catégorisation a réaliser par la suite. Néanmoins, comme pour 1’ensemble des
résultats, nous ne pouvons pas proposer en I’état d’interprétation précise de ces résultats.
Lorsque la situation sanitaire nous le permettra, nous continuerons cette étude afin d’affiner

nos observations.

5.4. Discussion générale de I’axe 2

Ce deuxieme axe de recherche testait I’hypothése d’une difficulté d’émergence des
connaissances chez les FC. Pour ce faire, nous nous sommes focalisés sur deux mécanismes
centraux dans cette activité : ’intégration et la simulation. D’aprés le modéle Act-In, le

fonctionnement de la mémoire est sous-tendu par trois mécanismes : 1’activation inter-traces,
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I’activation intra-trace et I’intégration intermodale (Versace et al., 2018). Ce dernier
mécanisme est impliqué au niveau de la creation des traces mnesiques en intégrant les
différentes modalités qui les composent. Par la suite, lors de I’émergence des connaissances,
ces différentes modalités seront activées en fonction de I’intégration intermodale. Les Etudes
3 et 4 ont été conduites afin de tester I’hypothése que les FC auraient des difficultés a intégrer
deux composants au sein d’une trace mnésique. Quant a la simulation, ce mécanisme est a
I’origine de 1’émergence des connaissances par la réactivation des états corporels précédents
(e.g. Barsalou, 2013; Versace et al., 2018). L’objectif de I’Etude 5 était de tester I’hypothése

d’une moindre simulation motrice de la part des FC.

Dans le but de tester le mécanisme d’intégration, 1’étude de Brunel et al. (2010) a été
adaptée dans I’Expérience 3. Celle-ci se déroulait en deux phases. Lors de la premiére phase
deux formes géométriques étaient présentées dont I’une systématiquement avec un bruit
blanc, afin que les participants associent la forme et le bruit en mémoire. Par la suite, les
participants réalisaient une tache d’amorcage lors de la phase de test. Deux amorces
pouvaient étre présentées durant 500 ms : une amorce sonore correspondant a la forme
géométrique présentée avec le bruit blanc lors de la phase d’apprentissage, et une amorce
silencieuse correspondant a I’autre forme. Les cibles étaient des images d’objets sélectionnés
selon deux variables : la sonorité associée a son utilisation usuelle (sonore vs. silencieux) et
sa taille (petit vs. grand). Les participants devaient catégoriser le plus rapidement possible
les cibles selon leur taille. Dans I’étude originale, un effet d’amorgage facilitateur est observé
pour les petits objets sonores précédés de 1’amorce sonore, lorsque le SOA est de 500 ms,
c¢’est-a-dire identique au temps de présentation des items de la phase d’apprentissage. Cet
effet facilitateur traduit 1’intégration en mémoire des composants : lorsque les participants
percgoivent la forme géométrique, le bruit associé est réactivé en mémoire. Sur la base de ces
résultats, nous supposions que les BC devaient également présenter 1’effet facilitateur. En
revanche, si les FC ont des difficultés pour intégrer deux composants, ils ne devaient pas
présenter d’effet d’amorgage : la perception de la forme géométrique ne devait pas entrainer
I’activation du bruit. Les résultats obtenus correspondent a ceux attendus, confirmant ainsi
notre hypothése : les FC semblent avoir des difficultés d’intégration. Nous interprétons ces
résultats comme I’existence d’'un mécanisme d’intégration moins efficace de la part des FC.
De ce fait, ils auraient besoin de vivre plus d’expériences ou les deux composants sont

présents (ici le nombre de présentation lors de la phase d’apprentissage) afin de les intégrer
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ensemble. Le nombre d’expériences nécessaires reste a déterminer et pourrait faire 1’objet

d’études a venir.

L’Etude 4 a été réalisée afin de tester le mécanisme d’intégration a I’aide d’une mesure
psychophysique, en adaptant I’Expérience 2 de Rey et al. (2015). Cette expérience était
composée de deux phases. La phase d’apprentissage était basée sur le méme principe que
celle de I’Etude 3 a savoir la présentation de deux modalités (ici la taille et la couleur des
cercles) afin qu’ils soient intégrés en mémoire par le participant. La phase de test, reprenant
I’illusion d’Ebbinghaus, correspondait a la présentation d’un cercle de référence et de cercles
tests. Ces derniers étaient entourés de cercles inducteurs de I’une des deux couleurs utilisées
lors de la phase d’apprentissage. Si I’intégration a bien eu lieu, la perception de la couleur
du cercle devrait entrainer en mémoire ’activation de la taille, créant un biais perceptif.
Ainsi, dans 1’étude originale, les participants ont percu les cercles tests entourés des
inducteurs grands comme plus petits que les cercles tests entourés des inducteurs petits.
Cependant, aucun effet des inducteurs n’est observé dans notre étude. Nous interprétons
cette absence d’effet en termes de charge attentionnelle ; I’expérience est trop colteuse pour

des adolescents.

Enfin, I’Etude 5 avait quant a elle pour objectif de tester la simulation motrice des FC.
Nous nous sommes appuyés sur les travaux de Witt et al., (2010) et Dutriaux et Gyselinck
(2016) montrant que la reconnaissance d’objets manipulables est perturbée lorsque les mains
des participants sont occupées en tenant une balle dans la main ou en serrant les mains
derriere le dos. Ce résultat s’explique par le fait que lorsque les mains sont occupées, les
participants ne peuvent plus simuler [utilisation de 1’objet, interférant avec Ila
reconnaissance. Afin d’augmenter I’effet d’interférence, une tache d’induction motrice a été
construite afin de favoriser la simulation des participants. Cette tache s’appuie sur
I’induction de spécificité épisodique (Jing et al., 2017; Madore et al., 2014, 2015, 2016;
Purkart et al., 2019; Schacter & Madore, 2016) dans laquelle, les participants sont invités a
simuler de la maniere la plus riche possible une situation de la vie quotidienne. Dans notre
étude, les participants réalisaient deux fois la tache de catégorisation, une fois précedée de
I’induction motrice, adaptée de ’induction de spécificité épisodique ; et ’autre fois d’une
induction controle ou ils devaient classer des nombres dans un ordre croissant. L ordre de
passation a été contrebalancé entre les participants, la moitié¢ réalisant la tdche d’induction

motrice puis la tache d’induction controle, et inversement pour I’autre moitié¢. Nous nous
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attendions a observer un effet d’interférence de la position de la main pour les BC et les MC,
qui devait étre plus important aprés la tache d’induction motrice qu’apres la tache
d’induction contréle. En revanche, pour les FC aucun effet d’interférence n’était attendu
apres la tiche d’induction controle. Pour 1I’induction motrice, les FC devaient soit présenter
un effet d’interférence, traduisant le fait qu’ils ne simulent pas naturellement la manipulation
d’un objet, soit ne présenter aucun effet d’interférence, indiquant une absence de simulation

motrice de leur part.

Les résultats observés montrent un effet de I’ordre des passations : lorsque la tache
d’induction motrice est réalisée en premier, les temps de catégorisation sont plus importants
par rapport & la condition induction contrle. A I’inverse, lorsque la tiche d’induction
motrice est réalisée lors de la seconde passation, les participants présentent 1’effet facilitateur
attendu. Cet effet d’ordre couplé au nombre insuffisant de participants li¢ a la situation
sanitaire actuelle, nous a empéché de conduire des analyses inférentielles sur les données.
Ainsi, seule une description des données a pu étre faite, ne montrant aucun effet lié¢ a la
position de la main (balle dans la main ou main sur la table) ou de la nature de 1’objet
(manipulable ou non manipulable). Cependant, les données actuelles ne nous permettent pas
d’interpréter précisément ces observations. Lorsque la situation sanitaire nous le permettra,
I’étude sera de nouveau conduite afin de récolter plus de données. Une étude alternative est
¢galement envisagée ou seules les variables Position de la main et Type d’objet seront
manipulées. Cette adaptation de 1’étude sans les taches d’induction nous permettra de
supprimer 1’effet d’ordre des inductions observé dans cette présente étude, et ainsi de tester
si les adolescents présentent des patterns similaires aux adultes dans une tache plus proche
de celles développées par Dutriaux et Gyselinck (2016) et Witt et al. (2010).

Pour résumé, seules les données de I’Etude 3 peuvent confirmer I’hypothése d’une
difficulté au niveau de I’émergence des connaissances de la part des FC. En effet, I'Etude 4
n’était pas adaptée a notre population et seule la moiti¢ des données pour I’Etude 5 a pu étre
récoltée en raison de la crise sanitaire actuelle. La premiére étude de notre axe permet
cependant de confirmer notre hypothése portant sur le mécanisme d’intégration. Les FC
n’ont pas intégré les composants en mémoire. Cette étude suggere que les FC pourraient
avoir besoin de vivre plus d’expériences ou les différents composants apparaissent afin de
les intégrer. Cette interprétation est en accord avec les résultats obtenus par Nation et

Snowling (1999). Pour rappel, les auteurs montrent que les FC présentent un effet
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d’amorgage sémantique uniquement lorsque les paires de mots sont fortement reliées par
leur fonction, ¢’est-a-dire que I’individu a pu les expérimenter ensemble (e.g. Table-Chaise).
A T’inverse, pour les paires de mots ne co-apparaissant pas dans les expériences des
individus, les FC ne présentent pas 1’effet d’amorcage, contrairement aux BC (e.g. Avion-
Train). De méme, les résultats obtenus dans nos expériences de 1’axe 1 montrent que les
informations nécessaires a 1’évaluation de la pertinence de la phrase ne sont pas disponibles
en MDT pour les FC lorsque les phrases sont difficiles, ¢’est-a-dire correspondent a des
phrases de verité générale peu partagée. La difficulté de la phrase, interprétée comme un lien
sémantique plus faible entre les concepts d’aprés Richter et al. (2009) peut étre interprétée
en termes d’expériences vécues. La phrase facile Le café contient de la caféine correspond
a une situation que des adolescents expérimentent régulierement au cours de leur vie. Ainsi,
les FC ayant expérimenté fortement cette situation ne devraient pas présenter de différences
au niveau de I’émergence des connaissances par rapport aux BC, I'intégration entre les
composants ayant été réalisée aux cours des multiples expérimentations. En revanche, la
phrase La lumiére entraine la photosynthése ne correspond pas a une situation de la vie
quotidienne régulierement expérimentée. Le lien entre la lumiere et la photosynthése est
expérimenté seulement d’une maniere langagicre au cours des enseignements regus a 1’école.
Dans cette situation I’intégration entre les composants n’est pas similaire entre les FC et les
BC, entrainant une émergence plus difficile de la part des FC. Les travaux que nous avons
conduits permettent ainsi d’apporter une nouvelle piste explicative des difficultés de
compréhension des FC. Leurs difficultés pourraient provenir d’une faiblesse au niveau de
I’intégration des différentes modalités d’une situation, entrainant une difficulté au niveau de
I’émergence des connaissances. Cette hypothése pourrait étre vérifiée dans des études a

venir, testant le mécanisme d’intégration des FC au cours de différentes activités cognitives.
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6.1. Synthese des résultats

L’objectif principale de cette thése était d’approfondir les connaissances sur le profil
des FC, qui présentent des difficultés de compréhension de textes sans difficultés de
décodage. Pour cela, dans le premier chapitre nous avons présenté une partie des études et
travaux réalisés sur ce profil particulier de lecteur. A partir de cet état des lieux nous avons
constaté qu’il n’existe pas de consensus sur les difficultés identifiées : les FC auraient des
compétences sémantiques plus faibles (Nation & Snowling, 1998, 1999; Weekes et al.,
2008), seraient moins sensibles a la structure du texte (Cain, 2003; Cain & Oakhill, 1996;
Paris & Jacobs, 1984), disposeraient de moins de méta-connaissances sur le texte que les BC
(Cain, 1999; Paris & Myers, 1981), et présenteraient des difficultés d’inhibition (De Beni et
al., 1998; De Beni & Palladino, 2000) ainsi que de MDT (Kleinsz et al., 2017; Yuill et al.,
1989). Néanmoins, la communauté scientifique s’accorde sur le fait que leur difficulté
majeure réside dans leur habileté a produire des inférences. La raison d’une telle difficulté
demeure a expliquer, et plusieurs pistes explicatives sont actuellement développées, en
termes de difficultés de MDT (e.g. Currie & Cain, 2015), ou en termes de difficultés d’acces
aux informations nécessaires a la production d’inférences (Long & Chong, 2001; Smith &
O’Brien, 2016). Toutefois, aucune de ces études n’a étudié le fonctionnement des processus
sous-tendant la production d’inférences. C’est ce que nous avons propos¢ de faire dans cette
présente these. Nous nous sommes appuyés sur deux domaines de recherche : (1) les
processus impliqués dans la production d’inférences et (2) la mémoire et I’émergence des

connaissances, selon une approche incarnée de la cognition.

Dans le Chapitre 2, nous avons présenté le modele RI-Val (Cook & O’Brien, 2014,
2015; O’Brien & Cook, 2016a, 2016b) décrivant le fonctionnement des processus impliqués
dans la construction des inférences. Ce modele partage les hypothéses pronées par
I’approche BM (McKoon & Ratcliff, 1998; Myers & O’Brien, 1998; O’Brien & Myers,
1999), dont I’idée est que ces processus sont de nature mnésique. En plus de décrire le
décours temporel de ces derniers, ce modele présente 1’avantage d’ajouter un processus de
validation aux processus d’activation et d’intégration classiquement conceptualisés (e.g.
modeéle Construction-Intégration, Kintsch, 1988). En effet, les travaux de Richter
démontrent que le lecteur évalue automatiquement la pertinence des informations
mentionnées dans une phrase (e.g. Isberner & Richter, 2014) et que I’efficience de ce
processus est dépendant de la rapidité de disponibilité des informations en MDT (Richter et

al., 2009). A la suite de la présentation des travaux portant sur le processus de validation et
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le modéle RI-Val, nous avons développé 1’idée que les difficultés de production d’inférences
des FC pourraient étre causees par une difficulté rencontrée au niveau de 1’émergence des

connaissances en mémaoire.

Le Chapitre 3, quant a lui, présente I’approche incarnée de la cognition et les
principaux postulats qui en découlent. Le point central de cette approche est que le corps et
la simulation des états corporels, sont au centre de la cognition (e.g. Barsalou, 1999, 2008,
2016; Dijkstra & Post, 2015; Glenberg et al., 2013). La compréhension, comme toute activité
mentale, est incarnée, impliquant que le lecteur simule la situation décrite par le texte pour
en comprendre le sens (e.g. Glenberg & Kaschak, 2002; Madden & Zwaan, 2006; Stanfield
& Zwaan, 2001; Taylor & Zwaan, 2009). Les représentations sensori-motrices sont ainsi
impliquées dans la compréhension. Cependant, aucun mod¢le de compréhension n’explique
comment ces représentations émergent. Le modéle Act-In (Versace et al., 2009, 2014)
présenté dans la suite du chapitre, décrit selon une approche incarnée, le fonctionnement de
la mémoire, et plus précisément I’émergence des connaissances a 1’aide des mécanismes
d’intégration et d’activation intra- et inter-traces. Ce mod¢le présente ainsi 1’avantage
d’expliquer comment des connaissances sémantiques peuvent émerger a partir de traces
mnésiques episodiques. Sur la base de ces différents apports théoriques, nous avons
développé I’hypothese que les difficultés de compréhension des FC pourraient provenir de
difficultés au niveau de 1’émergence des connaissances, entravant la disponibilité des

informations nécessaires a la production d’inférences en MDT.

Pour répondre a nos hypothéses, nous avons mené nos travaux selon deux axes, le
premier portant spécifiquement sur 1’évaluation de la pertinence des phrases. En effet,
aucune ¢étude ne s’est a ce jour intéressée au fonctionnement de ce processus aupres des FC.
Notre hypothese était que la vitesse d’enclenchement du processus de validation dépendrait
du niveau de comprehension des lecteurs. Cette derniére s’appuie directement sur 1’étude de
Richter et al. (2009) montrant que le processus d’évaluation dépend de la rapidité de
disponibilité des informations en meémoire, et sur les travaux de Weekes et al. (2008) et
Nation et Snowling (1999) suggérant que les FC ont des compétences sémantiques moindres
par rapport aux autres compreneurs. Les résultats obtenus dans les Etudes 1, 2A et 2B
confirment notre hypothése d’une rapidité de traitement différent en fonction du niveau de
compréhension : le processus de validation des BC s’enclenche plus rapidement que celui

des MC, qui lui-méme est plus rapide que celui des FC, et ceci, lorsque les phrases sont
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difficiles uniquement, ¢’est-a-dire contiennent des concepts peu reliés les uns aux autres. De
plus, les résultats de I’Etude 2A, révélent que les FC ont un processus de validation qui
s’enclenche particuliérement tardivement par rapport aux autres compreneurs pour les
phrases les plus difficiles (i.e. pour les phrases difficiles et fausses). Nous interprétons ces
résultats en termes d’informations non disponibles en MDT lors du traitement de la
pertinence de la phrase. En plus des apports spécifiques sur le fonctionnement des FC, cette
série d’études montre qu’il existe un continuum entre les BC, les MC et les FC au niveau de

la rapidité d’enclenchement du processus de validation.

Le second axe de recherche avait pour objectif d’évaluer plus précisément I’émergence
des connaissances des FC. Pour ce faire, deux mécanismes ont été ciblés, d’un coté le
mécanisme d’intégration (Etudes 3 et 4) et de 1’autre la simulation mentale (Etude 5). Les
résultats obtenus dans I’Etude 3 suggérent que les FC n’intégrent pas les deux composants
des stimuli présentés lors de la phase d’apprentissage, a 1’inverse des BC. Ces données
confirment ainsi 1’idée que les FC auraient des difficultés au niveau du mécanisme
d’intégration, central dans la construction et la réactivation des traces mnésiques des
expériences passeées (Versace et al., 2014). Cette difficulté d’intégration perturberait de
surcroit 1’émergence des connaissances, entravant les processus impliqués dans la
production d’inférences. D’autre part, ces résultats nous permettent de proposer une
interprétation alternative aux résultats de Nation et Snowling (1999), montrant que les FC
seraient particulierement peu sensibles aux liens sémantiques entre des concepts faiblement
associés selon leur catégorie (e.g. Violon — Guitare). Cette catégorie d’association traduit
des concepts qui ne sont que tres rarement co-occurants dans la vie réelle, et donc peu
expérimentés ensemble. Notre interprétation propose que les FC auraient besoin
d’expérimenter plus souvent deux concepts ensemble pour que ces derniers soient intégres.
Néanmoins nos résultats n’ont pas pu étre corroborées par ’Etude 4. En effet, la procédure,
malgré notre adaptation de 1’étude de Rey et al. (2015), s’est révélée, selon nous, trop

couteuse pour des adolescents.

Concernant la simulation mentale nous avons fait le choix de tester précisement la
simulation motrice des FC. Ce choix, s’est appuyé sur les nombreux travaux montrant que
la lecture de phrases entraine I’activation des représentations motrices de la situation
évoquee par le texte (Borreggine & Kaschak, 2006; de Vega et al., 2013; Glenberg &
Kaschak, 2002; Kaschak et al., 2005; Taylor & Zwaan, 2008; Zwaan & Taylor, 2006). Ainsi,
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le lecteur simule les mouvements décrits par le texte pour comprendre le sens du message.
En nous appuyant sur les travaux de Dutriaux et Gyselinck, (2016) et Witt et al. (2010) nous
avons testé la reconnaissance d’objets manipulables et non manipulables des FC, au cours
de I’Etude 5. Ces études montrent que lorsque la main est occupée en tenant une balle ou en
tenant ses mains croisées derriere le dos, les participants catégorisent plus lentement les
objets manipulables. Ces données suggérent que la simulation motrice n’est pas réalisée par
les participants, leurs mains n’étant pas libres, les neurones impliqués dans la simulation
sont déja actives pour maintenir la balle ou la main dans le dos. Dans notre expérience, nous
nous attendions a ce que seuls les BC et les MC présentent des effets d’interférence, liés a la
balle dans la main, tel qu’observé chez les adultes. Cependant, la gréve contre la réforme des
retraites suivie par beaucoup d’enseignants du secondaire, ainsi que la crise sanitaire actuelle
du COVID-19 nous a empéché de récolter un nombre suffisant de données. Néanmoins, les
résultats préliminaires ne montrent aucun effet de la position de la main. Aussi, le nombre
de participants étant insuffisant pour réaliser des analyses statistiques inférentielles,
I’expérience sera conduite dés que la situation sanitaire nous le permettra, afin de récolter
plus de données et de confirmer les premiers résultats obtenus. De plus, une version

simplifiée de 1’étude, sans les taches d’induction, pourra étre réalisée.

Pour résumer, I’ensemble de nos résultats suggerent que les difficultés des FC a
produire des inférences pourraient en partie, s’expliquer par des difficultés mnésiques,
entravant 1’émergence des connaissances. Cette difficulté a pour conséquence que les
informations nécessaires au traitement de 1’information ne sont pas disponibles en MDT,
dans certaines situations, empéchant 1’évaluation de la pertinence des phrases lues. En
répercussion, une validation partielle voire une absence de validation peut avoir lieu, les FC
continueraient a avancer dans le texte alors que les traitements sont encore en train d’opérer
sur les phrases précédentes. Finalement, en croisant les approches théoriques, nous
proposons une explication alternative des difficultés de lecture rencontrées par les FC
adolescents, qui se veut étre a la fois un nouvel apport théorique et une piste de réflexion sur

des recherches a venir et des applications pratiques.
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6.2. Contributions

6.2.1. Les difficultés de production d’inférences comme difficultés d’émergence des

connalssances

De nombreuses études et hypothéses explicatives ont €té construites afin d’expliquer
les difficultés des FC, dont I’hypotheése d’une difficulté d’activation et d’acceés aux
informations nécessaires a la production d’inférences, avancée par Long et Chong (2001) et
Smith et O’Brien (2016). Nous proposons une hypothése explicative qui va plus loin en
essayant de préciser (1) pourquoi cette difficulté d’acces entraine des difficultés au niveau
des processus impliqués dans la production d’inférences, et (2) comment I’émergence des
connaissances des FC est perturbée. Le premier axe de notre travail permet de développer le
premier point. Les difficultés de production d’inférences des FC pourraient s’expliquer, dans
certains cas, par des informations non disponibles en mémoire au moment ou les traitements
operent. Cette absence de disponibilité entrave le fonctionnement des processus sous-tendant
la production d’inférences. Dans ce cas, le lecteur continue d’avancer dans le texte alors que

les traitements réalisés sur la portion précédente du texte se poursuivent.

L’approche BM (McKoon & Ratcliff, 1998; Myers & O’Brien, 1998; O’Brien &
Myers, 1999) permet d’apporter des éléments de réponse théorique expliquant le lien entre
une difficulté d’émergence des connaissances et une difficulté de production d’inférences.
D’aprés cette approche, la production d’inférences dépend de la disponibilité des
informations en mémoire, et ce quelle que soit la nature de I’inférence produite. Aussi, les
inférences produites sont celles dont les informations sont facilement et rapidement
disponibles en MDT. Le modeéle RI-Val (Cook & O’Brien, 2014, 2015; O’Brien & Cook,
2016a, 2016b), qui découle directement de cette approche, décrit le fonctionnement et le
décours temporel des processus impliqués dans 1’élaboration des inférences. Pour rappel,
trois processus permettent cette production, tous trois de nature mnésique et automatiques :
I’activation, 1’intégration et la validation. Dans un premier temps, les informations
(préalables du texte comme les connaissances personnelles du lecteur) présentant des
caractéristiques en commun avec les informations du texte en cours de traitement sont
activées. Par la suite, ces informations sont intégrées en MDT et reliées aux informations en
cours de traitement, autrement dit une inférence est générée. Enfin, la pertinence de
I’inférence produite est évaluée en fonction des connaissances personnelles du lecteur et du
contexte actuellement disponibles en mémoire au moment ou 1’évaluation a lieu. Sur la base
de cette description, le lien entre les difficultés d’accés et les difficultés de production
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d’inférences devient facile a conceptualiser. En effet, si un lecteur présente une difficulté au
niveau de I’émergence de ses connaissances, ces-derniéres ont une faible probabilité d’étre
réactivées, intégrees, et d’étre disponibles pour une évaluation de la pertinence des

informations du texte.

Toutefois, nos résultats suggerent que ce retard dans I’enclenchement des processus
est observé uniquement lorsque les phrases contiennent des concepts difficilement
accessibles. Cette observation souléve ainsi la question de la maniére dont I’émergence des
connaissances est impactée auprés des FC. Le modéle RI-Val comme I’approche BM
supportent I’idée que les processus impliqués dans la production d’inférences correspondent
aux processus mnésiques engagés plus généralement dans toute activité cognitive. Les
auteurs se sont tournés vers les modeles globaux de la mémoire (e.g. MINERVA I,
Hintzman, 1986) comme étant ceux les plus a méme de rendre compte du caractere
automatique et passif de la récupération des informations en mémoire. Néanmoins, ils n’ont
pas cherché a expliquer la maniére dont les connaissances émergent. Le modele Act-In
(Versace et al., 2009, 2014) permet d’apporter des éléments de réponses. Ce dernier découle
directement des modéles globaux de la mémoire et décrit trois mécanismes impliqués dans
I’émergence des connaissances : I’intégration et I’activation intra- et inter-traces. Ce modele,
inscrit dans une approche incarnée de la cognition, suppose que les expériences passées sont
encodées sous formes de traces mnésiques en fonction des différentes modalités. Aussi,
lorsqu’une expérience est vécue, les traces mnésiques ayant des composants en commun
sont activées, puis intégrées avec les informations de la situation présente au sein d’une

nouvelle trace mnésique.

Sur la base de cette conceptualisation, nous pouvons concevoir I’hypothése que les FC
auraient des difficultés au niveau de I’intégration des composants d’une trace en mémoire.
Ces derniers auraient besoin de vivre davantage d’expériences ou les composants sont co-
présents pour étre intégrés entre eux. Les résultats obtenus dans notre Etude 3 sont en faveur
de cette hypothese, en effet les FC n’ont pas intégré les deux propriétés présentées lors de la
phase d’apprentissage (i.e., la forme géométrique et le bruit blanc), a I’inverse des BC. Cette
difficulté au niveau du processus d’intégration explique pourquoi les FC auraient des
difficultés seulement dans certaines situations ou les informations sont plus difficilement

accessibles. Une étude pourrait étre menée en augmentant le nombre de présentations, lors
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de la phase d’apprentissage, afin d’identifier le nombre d’essais nécessaire afin que les FC

integrent les deux propriétés.

Cette difficulté au niveau du processus d’intégration est compatible avec les données
recueillies aupres des FC dans plusieurs études. Par exemple, dans deux études, Cain et
Oakhill (2014; Oakhill et al., 2015) montrent que les FC présentent une étendue de
vocabulaire intacte, mais des difficultés au niveau de la profondeur, correspondant a la
richesse de représentation d’un mot. Cette difficulté peut étre expliquée en termes
d’intégration entre les composants des traces en mémoire. Nous supposons que les FC ont
besoin de plus d’expériences ou deux composants sont co-presents afin de les intégrer dans
une trace mnésique. Ainsi, le nombre de traces mnésiques contenant les composants intégrés
serait moins important. Or d’aprés le modéle Act-In, une connaissance sémantique émerge
de la réactivation de multiples traces mnésiques par le mécanisme d’activation inter-
composants. En conséquence, moins de traces mnésiques seraient reactivées chez les FC,
expliquant leur représentation moins riche de certains concepts. De méme, dans I’expérience
de Nation et Snowling (1999), les auteurs mettent en évidence que les FC présentent des
effets d’amorgage sémantique uniquement pour les paires de mots faiblement ou fortement
reliés par leur fonction, ainsi que pour les paires de mots reliés par leur catégorie mais
uniquement lorsque la force de relation est élevée. Ainsi, et contrairement aux BC, ils ne
présentent pas d’effet d’amorgage pour les mots faiblement reliés selon leur catégorie
(e.g. Avion — Train). Dans ce cas précis, la faiblesse d’intégration ne peut étre remédiée par
de multiples présentations des deux concepts. De méme, dans leur Expérience 1, Nation et
Snowling (1998) montrent que les FC commettent plus d’erreurs de jugement de synonymes,
lorsque les paires de mots sont composées de mots peu imaginables. Cette interprétation peut
également étre appliquée aux études portant sur le vocabulaire. Par exemple, dans les études
utilisant le monde de Gan, Barnes et ses collaborateurs se sont assurés que les enfants aient
tous appris le vocabulaire spécifique a ce monde imaginaire (Barnes et al., 1996; Cain et al.,
2001). Malgré cette précaution, les résultats révelent que les FC produisent moins
d’inférences que les BC, suggérant une fois de plus que la force d’association entre les

connaissances semble plus faible chez les FC.

Enfin, une derniére hypothése a été développée concernant la simulation. Un ensemble
de travaux montrent que lors de la lecture de texte, le lecteur simule les représentations

sensori-motrices décrites par le texte. Les difficultés d’acceés aux connaissances des FC
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pourraient ainsi provenir d’une simulation moindre. L’Etude 5 avait pour objectif de tester
cette hypothese, mais les resultats préliminaires ne nous permettent pas d’émettre une
conclusion. Si les données supplémentaires, que nous récolterons dés que la situation
sanitaire nous le permettra, confirment notre hypothese, alors les difficultés des FC
pourraient étre envisagées en termes de simulation. En effet, si les FC présentent une
simulation moindre des situations évoquées par le texte, ceci pourrait expliquer leur
difficulté au niveau de la compréhension de textes. En conclusion, notre travail apporte un
nouvel éclairage sur les difficultés de compréhension de textes des FC, qui interviendraient
au niveau de mécanismes mnésiques non spécifiques a la lecture, plus spécifiqguement au

niveau du mécanisme d’intégration.

6.2.2. La production d’inférences selon une approche incarnée

En plus de proposer une nouvelle maniére d’envisager les difficultés de
compréhension en termes d’émergence des connaissances, ce travail souleéve la question du
cadre théorique sur lequel s’appuyer afin d’expliquer les difficultés de compréhension. I
existe plusieurs modéles de la compréhension de textes, cependant aucun ne s’est
particulierement attaché a rendre compte des difficultés rencontrées par les FC. Face a cet
écueil, nous avons fait le choix de nous tourner vers le modele RI-Val (Cook & O’Brien,
2014, 2015; O’Brien & Cook, 2016a, 2016b). Ce modele présente 1’avantage de décrire le
fonctionnement des processus impliqués dans la production d’inférences, et de considérer la
validation comme un processus inhérent & cette production. De plus, méme s’il ne propose
pas de cause des difficultés de compréhension, il est possible d’en tirer des hypothéses
explicatives : la premiére portant sur un seuil de cohérence trop bas, et la seconde sur une
difficulté d’accés aux connaissances en mémoire. Ainsi, ce modéle permet d’apporter des

éléments théoriques aux travaux réalisées dans le cadre de cette theése.

En revanche, un des éléments qui peut étre questionné, comme développée par
Guéraud (2016), concerne son approche mnésique. En effet, les auteurs s’inscrivant dans
I’approche BM postulent que les processus impliqués dans la production d’inférences sont
de nature mnésique. lls ont fait le choix de s’appuyer sur les modéles globaux de la mémoire,
qui permettent d’appréhender au mieux les changements de disponibilité des informations
en mémoire selon leur conception. Or, les processus étant supposés étre de nature mnésique,
la question du fonctionnement de la mémoire devient de fait une question centrale comme

énoncé par de Vega (2015). A ce propos, il explique que les inférences seraient seulement
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la conséquence d’un fonctionnement normal de notre systéme représentationnel au cours de
la lecture, et non un produit spécifique de notre cognition. Il précise que « the more we know
[the] representational system the better we will understand inferences » (p. 204). 1l est donc
important d’inclure la construction des représentations en mémoire dans les modeles
décrivant la compréhension de textes. De Vega (2015) et Guéraud (2016) avancent que les
conceptions mnésiques les mieux a méme d’expliquer I’émergence des connaissances (elles-
mémes impliquées dans la construction d’une représentation du message induit par le texte),
sont celles s’inscrivant dans une approche incarnée de la cognition. Le modéle RI-Val
permet d’approfondir les hypothéses proposées par 1’approche BM, mais les auteurs n’ont
pas réinterrogé la conception mnésique choisie pour rendre compte du fonctionnement des
processus impliqués dans la production d’inférences. Ainsi, presque 25 ans apres le
développement de I’approche BM, il est raisonnable d’interroger ce choix mnésique. Choisir
une conception incarnée de la mémoire, comme nous le proposons, ne modifie pas
fondamentalement les hypothéses principales du modele portant sur les processus a 1’origine
de la production d’inférences, ni le fonctionnement de ces processus. 1l permet cependant de

repenser la nature des informations a 1’origine de 1’activation.

Afin d’expliquer I’émergence des connaissances, nous avons de ce fait choisi de nous
appuyer sur le modele Act-In (Versace et al., 2009, 2014). D’aprés ce modele et plus
largement d’aprés la cognition incarnée, les connaissances émergent de la réactivation des
traces mnésiques de nos connaissances passées. Ces représentations étant épisodiques, sont
codées en fonction de leurs caractéristiques sensori-motrices. Aussi, 1’émergence d’une
connaissance sémantique ne se fait pas seulement sur la base des mots et de la grammaire de
la phrase, mais également a partir de nos caractéristiques corporelles, et donc d’informations
sensori-motrices. D’aprés le modéle RI-Val, les chevauchements entre les propriétés
sémantiques et contextuelles au niveau des traces mnésiques permettent une disponibilité
rapide et facile des informations en MDT. Cependant, en ancrant notre réflexion dans une
approche incarnée, il faudrait étendre les propriétés a l'origine de 1’émergence des
connaissances aux propriétes sensori-motrices des concepts. La disponibilité des
informations serait initialement due aux propriétés sensori-motrices des connaissances. Les
¢études utilisant le paradigme des incohérences avec I’exemple de Mary la végétarienne, sont
un exemple parfait d’étude qui pourrait étre repensee dans ce cadre théorique multiple que
nous proposons (cf. la section 6.3 de cette discussion, pour un developpement de la

méthodologie future a adopter). Cette présente thése rejoint 1’idée que pour mieux
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comprendre la production des inférences, il faut approfondir les connaissances sur
I’émergence des représentations en mémoire, et ce en replacant le corps au cceur de la

cognition, comme proné par 1’approche incarnée de la cognition.

Une différence est & noter entre les deux modeles concernant I’intégration. Tous deux
I’incorporent dans le fonctionnement de leur modele, cependant I’intégration est
conceptualisée differemment. Le modele RI-Val a supposé I’intervention d’un processus
d’intégration en le différenciant de celui décrit dans les modéles de compréhension de textes
et particulierement dans le modele connexionniste Construction-Integration (Kintsch,
1988). D’apres Kintsch, I’'intégration prend place aprés stabilisation des différentes
propositions activées par un mécanisme de convergence. Ce processus permet d’écarter les
éléments non pertinents de la représentation de la situation évoquée par le texte. D’apreés RI-
Val l’intégration est un processus qui s’appuie seulement sur les liens entre les
chevauchements conceptuels et contextuels. Les auteurs développent 1’idée de « goodness
of fit ». Ainsi, pour eux, tous les éléments ayant regu suffisamment d’activation sont intégrés
indépendamment de leur pertinence. C’est pourquoi les auteurs incorporent un processus de
validation afin d’évaluer la pertinence des liens créés. Concernant Act-In, le mécanisme
d’intégration a été conceptualisé similairement au feature-integration de Treisman et Gelade
(1980). L’intégration est un mécanisme dynamique, progressif et non-linéaire. Les
composants sont considérés comme intégrés lorsque «the addition of elementary
components results in a new entity in which the elementary components are no longer
differentiated » (Versace et al., 2009, p. 532). L’intégration est alors un mécanisme qui a
besoin de temps pour opérer et qui amene ainsi a considérer les différents composants
comme une nouvelle entité cohérente. Le mécanisme d’intégration comme pensé par
Versace et ses collaborateurs se rapproche de la vision de Kintsch, selon laquelle la
validation n’est pas une étape nécessaire car la cohérence des ¢léments intégrés se fait au

cours de I’intégration. L’articulation de ces deux modeles reste ainsi a approfondir.

6.2.3. Le développement de la production d’inférences

Le dernier apport de ce travail concerne son aspect développemental. Cet aspect n’était
pas au cceur de notre réflexion, mais les données récoltées apportent des éléments nous
permettant d’aller vers cette direction également. La population des adolescents est
faiblement étudiée a ce jour. Comme pour les études réalisées sur les enfants, 1’accés a cette

population est compliqué, du fait du peu d’établissements scolaires acceptant des
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interventions au sein de leurs locaux, et ce car les démarches administratives et
organisationnelles sont souvent lourdes et chronophages. De plus, et similairement aux
participants plus jeunes, les adolescents présentent une variabilité importante au niveau de
leurs capacités cognitives, se traduisant par des différences intra- et inter-individuelles
importantes dans les résultats, et renforcant les difficultés de généralisation. En conséquent,
beaucoup de participants n’ont pas réalisé les taches jusqu’au bout, ou correctement, nous
obligeant a les exclure de nos analyses. Bien que nous ayons essayé de rendre les études les
plus courtes et attrayantes que possibles, certains participants n’ont pas joué le jeu, allant
parfois jusqu’a perturber le bon déroulement de 1’étude pour leurs camarades. Néanmoins,
cette population est une cible privilégiée a étudier d’un point de vue développemental, d’une
part du fait de manque de données. En effet, la majorité des études portent sur les enfants
plus jeunes ou chez l’adulte. D’autre part, d’un point de vue développemental cela
permettrait d’expliquer la transition entre les capacités des enfants et celle des adultes. Il est
donc primordial de continuer les travaux de recherche aupres de cette population.

Nos travaux permettent néanmoins de proposer une explication au développement de
la capacité a produire des inférences avec 1’age (Barnes et al., 1996). Les processus
impliqués dans la production d’inférences dépendent de la rapidité de disponibilité des
informations en mémoire. Or, cette disponibilité est elle-méme dépendante des expériences
sensori-motrices passées. De ce fait, une personne adulte accédera plus rapidement aux
connaissances que les adolescents, de par sa richesse d’expériences sensori-motrices plus
poussée. Cette 1dée peut €tre illustrée facilement en prenant I’exemple d’un marteau. Un
adulte aura plus d’expérience avec cet outil qu'un adolescent, les travaux quotidiens
(e.g. bricolage) étant plus souvent réalisés par les adultes; dés lors, les adolescents
présentent moins de situations vécues dans lesquelles cet outil a été manipulé. Ainsi, les
adultes auront davantage de traces mnésiques concernant le marteau qu’un adolescent. Cette
guantité plus abondante de traces, entrainera une émergence plus rapide des connaissances
associées a cet objet. De ce fait, les différences observées au cours du développement au

niveau de la production d’inférences ne seraient pas liées au développement des processus

impliqués dans cette production, mais plutot liées aux expériences vécues par I’individu.

Cette idée rejoint 1’étude réalisée par Inkster et al. (2016) ou les auteurs ont construit
et utilisé un child-BOI afin de tester les enfants. En effet, 1’étude précédente de Wellsby et

Pexman (2014) met en évidence que 1’effet BOI est visible aupres d’enfants agés de 8-9 ans
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uniquement, mais pas pour des enfants ages de 6-7 ans. Or Inkster et al. (2016) avancent
I’idée que cette absence d’effet pourrait étre expliquée par des différences dans les
interactions qu’un individu a avec les objets de son environnement au cours de la vie. Dit
autrement, pour un méme objet, I’indice BOI pourrait varier en fonction de I’age des
participants. Afin d’y remédier les auteurs ont adapté les mots, en prenant en considération
les interactions qu’ont les enfants avec leur environnement. Les résultats confirment bien
I’existence d’un effet BOI chez les plus jeunes enfants, lorsque les mots utilisés sont adaptés
a leurs expériences. De plus, les auteurs ont utilisé le méme matériel auprés d’adultes, et ont
observeé des effets plafond, suggérant que la représentation des concepts évolue au cours de
la vie, avec les expériences. Il serait ainsi intéressant de tester ceci auprés d’adolescents afin

de voir si des résultats similaires sont obtenus.

Un dernier apport de notre travail réside dans le fait que nous envisageons un
continuum entre les BC, les MC et les FC. Cette conception se retrouve dans les données de
notre Etude 1, ol le processus de validation des FC s’enclenche plus lentement que celui des
MC, qui est lui-méme enclenché avec un retard par rapport a celui des BC. D’aprés notre
conception de I’élaboration des inférences, ces données suggerent que le niveau de
compréhension est dépendant de la rapidité avec laquelle les informations deviennent
disponibles en mémoire. Bien qu’une différence ait été observée entre les MC et les BC,
nous ne supposons pas que les MC présentent des difficultés spécifiques de compréhension.
Ces différences observées pourraient s’expliquer par un nombre moins important
d’expériences vécues de la part des MC. Ainsi, ce profil se différencierait bien des FC, qui
présenteraient une difficulté d’émergence des connaissances malgré un nombre similaire
d’expériences vécues. Actuellement il n’existe pas de test ni de critéres permettant de
détecter les FC. Aussi, parmi I’ensemble des personnes détectées comme ayant un niveau
faible de compréhension, certaines pourraient présenter un simple décalage dans le
développement des compétences impliquées dans I’émergence des connaissances, et non pas
une difficulté spécifique qui se maintiendrait a 1’age adulte. Les rapports fournis par le
Ministére de I’Education Nationale, de la Jeunesse et des Sports révélent qu’un taux
important d’adolescents présentent des difficultés de compréhension. La capacité a détecter
des éleves présentant un retard dans le développement par rapport a ceux présentant de
véritables difficultés de compréhension est donc primordial afin de mieux comprendre ces

chiffres, mais également pour mieux accompagner et aider ces jeunes.
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6.3. Limites et futures recherches

Le travail que nous avons mené souléve plusieurs limites. La premiére, non spécifique
a notre recherche, est I’absence de test permettant de détecter précisément les FC. Comme
mis en évidence dans le Chapitre 1, il existe plusieurs travaux identifiant différentes
difficultés des FC, empéchant 1’élaboration d’un profil précis. Dans la majorité des études
des criteres communs sont utilisés pour sélectionner les FC. Le premier critére commun a
toutes les études est la capacité des FC a répondre a des questions de compréhension
demandant la production d’inférences. A notre connaissance, le seul test permettant de
mesurer la compréhension en discriminant la compréhension littérale de la compréhension
inférentielle pour les adolescents et en frangais est le subtest Compréhension de la batterie
Emilie (Duchéne, 2010). C’est pourquoi notre choix s’est tourné vers ce dernier malgré
I’absence d’étalonnage. Ainsi, nous avons sélectionné nos participants en fonction des
quartiles, en identifiant les FC comme étant le quart des participants ayant le niveau de
compréhension le plus bas. Un second critére se retrouve dans plusieurs etudes, a savoir le
niveau de vocabulaire. Cain et Oakhill (2014; Oakhill et al., 2015) précisent que seule la
profondeur de vocabulaire est déficitaire chez les FC. Les auteurs expliquent qu’il n’existe
actuellement pas de test permettant de mesurer spécifiquement cette dimension du
vocabulaire. Par exemple, les auteurs ont utilisé dans leurs études les subtests Vocabulaire
et Similitudes du WISC-I11 (Weschler, 1992), alors que ces tests n’ont pas été construits pour
mesurer précisément la profondeur du vocabulaire, mais plutdt un niveau global du
vocabulaire. Nous avons donc fait le choix de mesurer cette dimension par la production et
le jJugement de synonymes et d’hyperonymes, tiches proposées par Cain et Oakhill dans
leurs études. Or les résultats ne sont pas similaires entre nos Etudes 1 et 2 : les FC se
distinguent des BC uniquement sur la tiche de production d’hyperonymes pour I’Etude 1,
alors qu’ils se distinguent sur les tiches de production d’un théme général et de synonymes
pour I’Etude 2. Le développement de tests permettant une mesure plus précise des capacités
de compréhension et de la profondeur de vocabulaire sont nécessaires et pourront faire
1’objet de futures recherches. A plus long termes, cela permettra d’aider a 1’identification

des FC et plus généralement d’identifier les autres catégories de lecteurs.

Une deuxieme limite soulevée par notre travail, concerne 1’absence de conclusion pour
les Etudes 4 et 5. Concernant I’Etude 4, les données récoltées suggérent que le matériel
n’était pas adapté a la population étudiée, probablement en raison d’une demande

attentionnelle sur la durée trop importante pour les adolescents. Afin de tester cette
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hypothése d’une difficulté au niveau de 1’intégration de deux composants, nous pourrons
soit modifier la procédure, afin de la rendre moins répétitive et monotone, soit reproduire
cette étude auprés d’adultes BC et FC, comme pour I’étude originale de Rey et al. (2015).
D’une maniére générale, la reproduction de nos études auprés d’adultes selon leur niveau de
compréhension nous permettra (1) de confirmer nos hypothéses et (2) d’ancrer nos réflexions
dans une perspective développementale avec une approche « life-span ». Quant a I’Etude 5,
la situation sanitaire ne nous permet pas pour le moment de continuer a récolter des données
afin de mener a bien la fin de nos travaux et de réaliser des analyses statistiques inférentielles.
I1 est ainsi prévu de continuer le recueil de données afin de terminer cette étude. D’autres
études évaluant la simulation mentale seront également envisagees afin de confirmer nos
hypothéses. Notre idée étant que les difficultés des FC ne sont pas spécifiques a la
compréhension, d’autres études utilisant des paradigmes testant les capacités de la mémoire,

sans lecture, comme nos Etudes 3, 4 et 5 pourront étre envisagées pour tester cette hypothése.

Nous avons présenté 1’absence d’un cadre théorique explicatif des difficultés de
compréhension. Le modele RI-Val, méme s’il présente 1’avantage de décrire le
fonctionnement des processus impliqués dans la compréhension de textes, reste ancré dans
une approche mnésique ne prenant pas en compte les résultats des nombreuses recherches
réalisées dans une approche incarnée au cours des deux dernieres décennies. Nous avons
donc fait le choix, d’expliquer ces difficultés selon une approche incarnée. Ce changement
de perspective implique que la probabilité que les informations soient disponibles en
mémoire serait due aux chevauchements sensori-moteurs entre les concepts. Comme
expliqué par de Vega (2015) « the combination of sensory-motor traces into high-order
representations would be constrained not only by words and grammar, but also by our body
functional features. » (p. 205-206). Aussi, il pourrait étre pertinent de reprendre les etudes
utilisant le paradigme des incohérences, par exemple les études utilisant Mary la
végétarienne (Albrecht & O’Brien, 1993; Cook & O’Brien, 2014; Smith & O’Brien, 2016),
en manipulant non pas les chevauchements sémantiques mais les chevauchements sensori-
moteurs. Une possibilité serait d’utiliser des mots dont le BOI varie. Plusieurs travaux
révelent des avantages au niveau des processus langagiers pour les mots a fort BOI (Hansen
etal., 2012; Hargreaves et al., 2012; Phillips et al., 2012; Siakaluk, Pexman, Aguilera, et al.,
2008; Siakaluk, Pexman, Sears, et al., 2008; Tillotson et al., 2008; Tousignant & Pexman,
2012; Van Havermaet & Wurm, 2014; Xue et al., 2015; Yap et al., 2012). Il est donc

facilement envisageable de supposer que ces mots entraineraient une disponibilité plus

223



rapide des concepts, influencant les processus sous-tendant la production d’inférences. Par
exemple, dans I’¢tude de Cook et O’Brien (2014), présentée dans le Chapitre 2, les auteurs
observent des effets précoces liés a 1I’incohérence lorsque les participants lisent la phrase
« Mary decided to order au chesseburger » et des effets tardifs lorsque la phrase cible est
« Mary decided to order a tuna salad », toutes deux incohérentes avec le fait que Mary soit
végétarienne. Aussi, des effets similaires pourraient étre observés en fonction des
chevauchements sensori-moteurs des mots, et donc de leur BOI. Les participants devraient
identifier immédiatement 1’incohérence lorsque les mots présentent un BOI fort, et

inversement pour les mots avec un BOI faible.

Enfin, une derniére série d’expériences pourraient étre réalisée aupres des MC. Et plus
précisément dans I’objectif de comprendre en quoi ils se différencient des BC. En effet, afin
de mieux identifier les difficultés des FC, nous avons écarté ces participants des Etude 3 et
4. Or ce profil serait intéressant a étudier dans la mesure ou il représente, selon nos critéres
de sélection (i.e. 2°™ et 3°™ quartiles), la moitié des participants. Approfondir les
connaissances sur les MC pourrait ainsi apporter des éléments de réflexion afin d’aider au
développement des compétences impliquées dans la compréhension. Dans I’introduction,
nous avons développé le fait que la compréhension est I’une des priorités au niveau des
programmes scolaires (Ministére de 1’Education Nationale, de la Jeunesse et des Sports,
2020). Cette priorité vient du constat qu’un nombre important d’éléves présente un niveau
faible en compréhension. Toutefois, comprendre les messages induits par les textes est

primordial dans notre société, autant sur le plan personnel que professionnel.

En conclusion, il reste encore beaucoup a apprendre sur la maniere dont nous sommes
capables de comprendre ce que nous lisons. Les recherches dans le champ de la
compréhension de textes méritent d’étre poursuivies, en approfondissant 1’articulation entre
I’émergence des connaissances et des processus cognitifs impliqués dans une telle activité
d’une part, et en s’attachant a rendre compte des difficultés que peuvent rencontrer les
lecteurs lors du traitement d’un texte d’autre part. Car outre son intérét scientifique, favoriser
le développement des habilités de compréhension chez tous les lecteurs constitue un enjeu

sociétal important.
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Annexe A : Phrases utilisées dans les Etudes 1, 2A et 2B

Phrases fausses Faciles

1°) Fifa est une musique

2°) Shakira est une actrice

3°) Peter Pan est une fille

4°) Le judo est un sport d’épée

5°) Un triangle a quatre cOtés

6°) Snapchat est un moteur de recherche
7°) Un SMS est un son

8°) Un segment est courbé

9°) La semoule est un légume

10°) Le Mali est en Chine

11°) Word est une calculatrice

12°) La créme est un fruit

13°) Usain Bolt est un nageur

14°) Un miroir est incassable

15°) Un cercle a un angle

16°) La Russie est en Océanie

17°) Le handball est un sport individuel
18°) Un carton rouge entraine une
victoire

19°) La Terre est vide

20°) Le badminton est un sport de
combat

21°) Un soda contient de ’alcool
22°) Une multiplication est une
calculatrice

23°) Le tabac est une boisson

24°) Stromae est un peintre

25°) Un cube est plat

26°) Une équipe de foot a 42 joueurs
27°) Le marathon est une danse
28°) Une virgule est un verbe

29°) L’Italie contient le Québec
30°) Harry Potter est une fée

31°) Un téléphone contient de ’eau
32°) Le manga est d'origine russe
33°) Un court métrage est un livre
34°) Un crocodile a des poils

35°) Le cceur est un os

36°) Google est une batterie

Phrases vraies faciles :

1°) Apple est une marque

2°) Un nombre est divisible

3°) Un stylo a de I'encre

4°) Le Soleil entraine des bralures
5°) Une fleur est vivante

6°) Pythagore est un mathématicien
7°) Le café contient de la caféine
8°) L'abeille est un insecte

9°) Mozart est un compositeur

10°) Une fable a une morale

11°) Une droite est infinie

12°) Batman est un superhéros

13°) Un sport a des regles

14°) L'électricité est un courant
15°) Titanic est un film

16°) Une application est téléchargeable
17°) Le tir a I’arc est un sport

18°) Tintin est une BD

19°) Un angle est mesurable

20°) L’eau est vitale

21°) La natation est aux Jeux
Olympiques

22°) Le cerveau contient des neurones
23°) Le francais est une langue

24°) Charlie Chaplin est un acteur
25°) Un écran contient des pixels
26°) La Wii est une console

27°) Le corps a des muscles

28°) Une équerre a un angle droit
29°) Un gorille a des pouces

30°) Zlatan est un footballeur

31°) Mahomet est un prophéte

32°) Le corps contient de 1’eau

33°) Un orchestre contient plusieurs
musiciens

34°) L’ordinateur contient un disque dur
35°) Une voiture a un moteur

36°) Une lettre a un destinataire
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Phrases fausses difficiles :

1°) La Joconde est de Picasso

2°) Le Protestantisme est une culture
3°) L’eau est un anhydre

4°) La distillation est naturelle

5°) Un ion est neutre

6°) Une durée est indéfinissable

7°) Osiris est grec

8°) Saturne contient de I’eau

9°) La mayonnaise contient du lait
10°) Un requin est un mammifere
11°) Le diamant est bleu

12°) Youtube contient des logiciels
13°) L’araignée a six pattes

14°) Le sextant est un navire

15°) Le dauphin a des branchies

16°) La Lune est une étoile

17°) Une croche est un instrument
18°) L’ébullition entraine la
solidification

19°) Un triangle isocele est asymétrique
20°) Le métal est isolant

21°) Vercingétorix est romain

22°) Un métre contient 100 mm

23°) L’H20 contient 23 atomes

24°) La France est une monarchie
25°) Hades est égyptien

26°) Le thym est un arbre

27°) La Catalogne est en France

28°) La lumiere est immobile

29°) Un disque dur contient des pixels
30°) Ampere est un peintre

31°) Pi est un outil

32°) L heptathlon contient trois
épreuves

33°) L’ Australie est dans I’hémisphere
nord

34°) L’ Amazonie est en Asie

35°) Un nom propre a une minuscule
36°) Un trapeze est un hexagone

Phrases vraies faciles :

1°) Le basalte contient des cristaux
2°) Le basket-ball contient 4 quart-
temps

3°) La pile est un dipdle

4°) Les réactifs entrainent des produits
5°) Un gaz est expansible

6°) La matiere est palpable

7°) Le zéro est arabe

8°) Un cercle contient des points

9°) L’alto est un instrument

10°) Le Maroc est un pays
méditerranéen

11°) La terre contient I'asthénosphere
12°) Une meétaphore a un comparé
13°) Une hyperbole est une exagération
14°) Le chat est omnivore

15°) Le Cloud est un stockage virtuel
16°) La lumiére entraine la
photosynthese

17°) Une diode est polarisée

18°) Le dentifrice contient du sulfure
19°) La glace contient de I'oxygene
20°) L aquaculture est de 1’¢levage
21°) L’¢lectricité a un sens

22°) L’éthanol est un alcool

23°) Le Vatican est a Rome

24°) L’air a une masse

25°) L’atmosphére contient la
mésosphére

26°) Le christianisme a sept sacrements
27°) La Bastille est une prison

28°) Federer est suisse

29°) Un let entraine un nouveau service
30°) Le suzerain a des vassaux

31°) Un cactus a des fleurs

32°) L'eau a des états

33°) Un pavé a des arétes

34°) Homere est un auteur

35°) Un ordinateur a un ventilateur
36°) L’eau a plusieurs formes
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Annexe B : Listes de mots utilisées pour la tache de production d'un théme
général (Etudes 1, 2A et 2B)

Les réponses attendues sont indiquées entre parenthéses.

1°) Enseignant, Amis, Jouer, Apprendre, Livre, Mathématiques (Ecole)
2°) Taper, Clavier, Internet, Email, Imprimer, Souris (Ordinateur)

3°) Relaxation, Lit, Fatigue, Réve, Sieste, Couverture (Dormir)

4°) Beurre, Nourriture, Manger, Sandwich, Seigle, Confiture (Pain)
5°) Sommet, Vallée, Glacier, Ski, Monter, Chaine (Montagne)

6°) Neige, Chapeau, Glace, Hiver, Gel, Trembler (Froid)

7°) Note, Son, Piano, Chant, Mélodie, Radio (Musique)
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Annexe C : Stimuli utilisés pour les taches de production et de jugement de

synonymes (Etudes 1, 2A et 2B)

Pour la tache de production des synonymes, seuls les premiers mots de chaque paire

ont été utilisés. Pour la tAche de jugement de synonymes, les paires ont été utilisées. Les

paires de synonymes fausses sont indiquées en rouge.

1°) Gravir — Monter

2°) Boutique — Présent
3°) Chaumiere — Maison
4°) Torride — Usant

5°) Chanson — Musique
6°) Habiter — Dormir

7°) Admirer — Adorer

8°) Ardu — Joyeux

9°) Demander - Questionner
10°) Bicyclette — Patinette
11°) Couper — Tailler
12°) Jardin — Porte

13°) Annoncer — Dire
14°) Livre — Armoire

15°) Navire — Bateau

16°) Lever — Peser

17°) Sympathique — Plaisant
18°) Bucolique — Lumineux
19°) Punir — Sanctionner
20°) Chuchoter — Dessiner
21°) Excité — Enthousiaste
22°) Irritant — Descendant
23°) Pénible — Difficile
24°) Contempler — Deviner
25°) Sentier — Route

26°) Tourmenté — Apaisé
27°) Demeure — Maison
28°) Godillot — Conserve
29°) Noyer — Submerger

30°) Récipients — Batiments
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Annexe D : Stimuli utilisés pour les taches de production et de jugement

d'hyperonymes (Etudes 1, 2A et 2B)

Pour faciliter la lecture, seule la premiére phrase a été écrite en entier dans cette

annexe. Pour la tiche de production d’hyperonymes, la catégorie n’était pas indiquée. Lors

de la tiche de jugement d’hyperonymes, tous les stimuli étaient présentés sous forme de

phrase. Les stimuli en rouge correspondent aux phrases fausses.

1°) Un caniche appartient a la catégorie
des chiens.

2°) Un vautour — objets

3°) Une table — meubles

4°) Un sapin — gateaux

5°) Une tulipe — fleurs

6°) Une sandale — plats

7°) Une poupée — jouets

8°) Un train — chapeaux

9°) Une endive — légumes
10°) Un marteau — moyens de
communication

11°) Une aquarelle — peintures
12°) Une jument — crustacés
13°) Une clémentine — fruits

14°) La moutarde — sucreries

15°) Un immeuble — habitations
16°) La salsa — court-métrages
17°) Un débardeur — vétements
18°) Un cordonnier — jouets
19°) Une tisane — boissons
20°) Un macaroni — glaces
21°) Une besace — sacs

22°) Un pendentif — montres
23°) Le curcuma — épices

24°) L’équitation — bateaux
25°) Une tasse — couverts

26°) Un sorbet — paysages

27°) Un roman — livres

28°) Un colin — rapaces

29°) Une écrevisse — crustacés

30°) Un macaron — couleurs
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Annexe E : Stimuli utilisés lors de la tache de similarité perceptive (Etudes

1, 2A et 2B)

Les paires de mots en rouge correspondent aux stimuli utilisés pour la condition fausse.

1°) Réteau — Réateau

2°) Courgette — Bretzel
3°) Eléphant — Eléphant
4°) Riz — Loup

5°) Verre — Verre

6°) Ananas — Ouistiti

7°) Liquide — Liquide

8°) Canard — Poubelle

9°) Jeux — Jeux

10°) Coussin — Asperge
11°) Ampoule — Ampoule
12°) Téléphone — Cuillére
13°) Tasse — Tasse

14°) Couteau — Aspirateur
15°) Poivre — Poivre

16°) Fromage — Echarpe
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Annexes F : Résultats du pré-test pour I'Etude 1

1 - Tableau de moyennes du subtest Compréhension

Compréhension

Littérale Inférentielle
FC 0.71 (0.21) 0.53 (0.07)
MC 0.81 (0.16) 0.73 (0.05)
BC 0.92 (0.09) 0.88 (0.05)

Note. Les écarts-types sont indiqués entre parentheses.

2 — Tableau de moyennes

Production Tache de
Théme similitudes
général Prod_Syn Prod_Hyp Jug_Syn Jug_Hyp (en ms)
0.76 0.50 0.66 0.77 0.85 1386
FC (0.19) (0.20) (0.28) (0.18) (0.17) (601)
0.77 0.52 0.79 0.82 0.88 1249
MC (0.17) (0.22) (0.20) (0.13) (0.12) (438)
0.75 0.48 0.78 0.78 0.87 1033
BC (0.15) (0.23) (0.17) (0.10) (0.12) (256)

Note. Prod Syn : Production de synonymes ; Prod Hyp : Production d’hyperonymes ; Jug
Syn : Jugement de synonymes ; Jug Hyp : Jugement d’hyperonymes. Les écarts-types sont
indigués entre parentheéses.
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Annexe G : Résultats a la tache de validation de phrases pour les phrases faciles en fonction de la Véracité et du

Niveau de compréhension (Etude 1)

Véracité
Vrai Faux
Sans Avec Sans Sans Avec Sans
Interférence Interférence Apprentissage Total Interférence Interférence Apprentissage Total
BC 0.82(0.12) 0.76 (0.16) 0.67 (0.17) 0.75 (0.16) 0.77 (0.16) 0.69(0.19) 0.65 (0.15) 0.71 (0.17)
MC 0.85(0.14) 0.78(0.17) 0.64 (0.18) 0.76 (0.19) 0.75(0.17) 0.69(0.21) 0.66 (0.20) 0.70 (0.20)
FC 0.81(0.14) 0.75(0.18) 0.60 (0.15) 0.72 (0.18) 0.68 (0.21) 0.74(0.21) 0.56 (0.18) 0.66 (0.21)
Apprentissage
Sans Avec Sans
Interférence Interférence Apprentissage Total
BC 0.80(0.14) 0.73(0.18) 0.66 (0.16) 0.73 (0.17)
MC 0.80 (0.17) 0.74(0.20) 0.65(0.19) 0.73 (0.19)
FC 0.74 (0.19) 0.74(0.19) 0.58(0.17) 0.69 (0.20)

Note. Les écarts-types sont indiqués entre parentheses.

271



Annexe H : Résultats du pré-test pour les Etudes 2A (FC) et 2B (BC)

1 - Tableau de moyennes du subtest Compréhension

Compréhension

Littérale Inférentielle
FC 0.75 (0.16) 0.60 (0.07)
BC 0.88 (0.13) 0.85 (0.06)

Note. Les écarts-types sont indiqués entre parenthéses.

2 — Tableau de moyennes

Production Tache de
theme similitudes
général Prod_Syn Prod_Hyp Jug_Syn Jug_Hyp (en ms)
0.73 0.42 0.68 0.72 0.86 1452
FC (0.16) (0.21) (0.25) (0.16) (0.13) (709)
0.83 0.54 0.72 0.79 0.91 1132
BC (0.15) (0.20) (0.23) (0.20) (0.09) (724)

Note. Prod Syn : Production de synonymes ; Prod Hyp : Production d’hyperonymes ; Jug
Syn : Jugement de synonymes ; Jug Hyp : Jugement d’hyperonymes. Les écarts-types sont
indigués entre parentheses.

Annexe | : Résultats du subtest Compréhension pour I'Etude 3

Compréhension

Littérale Inférentielle
FC 0.75 (0.16) 0.60 (0.07)
BC 0.88 (0.13) 0.85 (0.06)

Note. Les écarts-types sont indiqués entre parentheses.
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Annexe J : Stimuli utilisés pour la phase de tests de I'Etude 3

Objets petits sonores

Objets petits silencieux

Aspirateur & main
Batteur

Carillon

Casque

Console

Enceinte portable
Flate

Micro

Perceuse

Radio

Rasoir électrique
Réveil
Seche-cheveux
Sifflet

Téléphone
Voiture télécommandée

Obijets grands sonores

Ampoule
Bougie
Calculatrice
Carafe
Chaussure
Coussin

Livre

Lunettes de soleil
Miroir

Prise électrique
Rouge a levres
Savon

Stylo

Tasse
Tournevis
Trousse

Obijets grands silencieux

Aspirateur
Avion

Batterie

Douche

Guitare
Haut-parleur
Hélicoptére
Imprimante
Machine a laver
Marteau piqueur
Moto

Piano
Télévision
Tondeuse
Tracteur
Voiture

Armoire
Banc
Barriére
Bibliotheque
Bureau

Cage de football
Canapé
Couette
Echelle
Fauteuil
Lampadaire
Lit

Rideaux
Statue

Table

Tente
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Annexe K : Résultats du subtest Compréhension pour I'Etude 4

Compréhension

Littérale Inférentielle
FC 0.79 (0.13) 0.58 (0.12)
BC 0.95 (0.10) 0.95 (0.04)

Note. Les écarts-types sont indiqués entre parentheses.

Annexe L : Questionnaire d'Edimbourg (Oldfield, 1971) traduit et utilisé

pour I'Etude 5

Consigne : Indiquez quelle main vous préférez utiliser dans les activités suivantes en mettant

«+ » dans la colonne correspondante. Lorsque votre préférence est si importante que vous

n’utiliseriez 1’autre main que si vous ne pouviez pas faire autrement, mettez « ++ ». Dans le

cas ou une tache ou un geste est réalisé¢ indifféremment des deux mains, mettez « + » dans

les deux colonnes.

Certaines activités nécessitent les deux mains. Dans ce cas, indiquez quelle main vous

préférez utiliser pour la précision indiquée entre parentheses.

Activités

Main Gauche

Main Droite

Ecrire

Dessiner

Lancer (un objet ou une balle)

Tenir une paire de ciseaux

Se brosser les dents

Tenir un couteau (sans fourchette)

Tenir un balai (main supérieure)

Tenir une cuillére

Allumer une allumette (la main tenant
I’allumette)

Ouvrir une boite (la main tenant le couvercle)
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Annexe M : Résultats du subtest Compréhension pour I'Etude 5

Compréhension

Littérale

Inférentielle

FC 0.71 (0.25)
MC 0.89 (0.13)
BC 0.96 (0.07)

0.55 (0.10)
0.79 (0.09)
0.91 (0.05)

Note. Les écarts-types sont indiqués entre parenthéses.

Annexe N : Stimuli utilisés pour I'Etude 5

1 — Stimuli utilisés pour les tiches d’induction

Les items en gras sont les items servant d’exemple.

Aluminium
Baguette

Balle de tennis
Canne

Carte a jouer
Carton
Chaussure
Cintre

Corde
Couteau suisse
Ecouteur

Elastique
Essuie-tout
Feuille de papier
Fourchette
Journal
Parapluie

Pate a modeler
Sac a dos

Seau

Stylo
Téléphone
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2 — Stimuli utilisés pour les taches de catégorisation

Les items en gras correspondent aux items servant d’exemple.

Objets manipulables

Objets non manipulables

Agrafeuse
Arrosoir
Aspirateur a main
Assiette

Balais

Ballon

Bougie
Bouteille d’eau
Brosse a cheveux
Brosse a dents
Carafe
Casquette
Ciseaux
Compas
Cuillere

Dés
Extincteur
Fouet

Gomme
Lampe torche
Marteau

Pince a linge
Pinceau

Poéle

Poignée
Raquette
Saliere

Spatule

Tasse
Télécommande
Tournevis
Trombone
Trousse

Valise

Alarme incendie
Antenne

Arrét de bus
Avion

Banc
Bibliotheque
Borne de pompier
Bouche d’aération
Bouche d’¢gout
Cage de football
Canapé
Chauffe-eau
Compteur électrique
Eolienne
Escalator
Fauteuil

Feu tricolore
Fontaine
Haut-parleur
Horloge

Hotte de cuisine
Lampadaire

Lit

Miroir

Néon

Parabole

Prise électrique
Radiateur

Sortie de secours
Statue

Table

Tableau
Télévision
Tonneau
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Animaux

Abeille
Ane
Antilope
Autruche
Baleine
Bouquetin
Canard
Chat
Cheval
Chien Bulldog
Chien Husky
Coccinelle
Cochon
Coqg
Corbeau
Crevette
Dauphin
Dromadaire
Ecureuil
Eléphant
Fourmis
Girafe
Gorille
Grenouille
Hamster
Hérisson
Hibou
Hippopotame
Homard
Koala
Lapin
Lémurien
Lézard
Lion

Loup
Marmotte
Mouche
Mouette
Mouton
Narval

Oie
Orang-outan
Orque

Ours Blanc
Ours Brun
Paon
Papillon Bleu
Papillon Noir
Pélican
Perroquet Jaune
Perroquet Rouge
Perruche
Phoque
Pigeon
Pingouin
Poisson Clown
Poule

Poulpe
Renard

Renne
Rhinocéros
Sanglier
Souris

Taupe

Tigre

Tortue

Vache

Zebre
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Annexe O : Tableaux des moyennes observés pour I'Etude 5

1 — Résultats obtenus pour les participants de la condition Motrice-Contréle

Position de la main Induction Type d'objets
Balle dans la Main sur la
main table Motrice Controle

Non Non Non Non Non
Manip manip Total Manip manip Total Manip manip Total Manip manip Total Manip manip Total
1030 1121 1076 1010 1045 1028 1122 1194 1158 918 972 945 1020 1083 1052
FC (230) (244) (238) (240) (269) (252) (249) (283) (265) (163) (170) (166) (232) (255) (244)
1031 1040 1036 1005 1073 1039 1065 1136 1100 972 977 975 1018 1057 1038
MC (305) (294) (297) (267) (313) (291) (285) (325) (305) (281) (258) (267) (284) (302) (293)
1057 1065 1061 1026 1027 1026 993 999 996 1090 1093 1091 1041 1046 1043
BC (272) (254) (256) (187) (300) (243) (238) (249) (237) (218) (297) (254) (228) (271) (247)
1035 1067 1051 1010 1058 1034 1068 1128 1098 978 996 987 1023 1062 1042
Total (276) (272) (273) (244) (295) (271) (267) (304) (287) (246) (244) (244) (260) (283) (272)

Notes. Manip : Manipulable ; Non manip : Non manipulable. Les écarts-types sont indiqués entre parentheses.
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2 — Résultats obtenus pour les participants de la condition Contréle-Motrice

Position de la main Induction Type d'objets
Balle dans la Main sur la
main table Motrice Contrble

Non Non Non Non Non
Manip manip Total Manip manip Total Manip manip Total Manip manip Total Manip manip Total
946 959 952 935 984 959 854 871 862 1028 1071 1049 941 971 979
FC (302) (313) (304) (350) (341) (342 (248) (269) (256) (370) (347) (355) (323) (323) (296)
778 783 780 794 829 812 728 749 739 845 862 853 786 806 820
MC  (192) (150) (171) (196) (196) (195) (174) (163) (167) (194) (170) (181) (192) (174) (231)
887 909 898 935 925 930 862 837 849 961 997 979 911 917 887
BC (274) (245) (254) (253) (268) (255) (228) (154) (190) (288) (307) (292) (259) (251) (251)
859 870 864 872 902 887 799 810 804 932 962 865 886 876
Total (259) (246) (251) (274) (373) (273) (219) (209) (213) (291) (283) 947(286) (265) (259) (262)

Notes. Manip : Manipulable ; Non manip : Non manipulable. Les écarts-types sont indiqués entre parentheses.
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