N

N

Instrumentation du tuteur distant, par I’'intermédiaire
d’une typologie théorique des habiletés cognitives, afin
d’identifier les stratégies cognitives de ’apprenant
singulier d’un niveau A2 de francais langue étrangere en
compréhension écrite au sein d’un dispositif hybride de
formation
Agnes Garletti

» To cite this version:

Agneés Garletti. Instrumentation du tuteur distant, par l'intermédiaire d’une typologie théorique des
habiletés cognitives, afin d’identifier les stratégies cognitives de 'apprenant singulier d’un niveau A2 de
francais langue étrangere en compréhension écrite au sein d’un dispositif hybride de formation. Educa-
tion. Université du Maine; Universita degli studi Roma Tre, 2013. Francais. NNT: 2013LEMA3007 .
tel-00954893

HAL Id: tel-00954893
https://theses.hal.science/tel-00954893
Submitted on 3 Mar 2014

HAL is a multi-disciplinary open access L’archive ouverte pluridisciplinaire HAL, est
archive for the deposit and dissemination of sci- destinée au dépot et a la diffusion de documents
entific research documents, whether they are pub- scientifiques de niveau recherche, publiés ou non,
lished or not. The documents may come from émanant des établissements d’enseignement et de
teaching and research institutions in France or recherche frangais ou étrangers, des laboratoires
abroad, or from public or private research centers. publics ou privés.


https://theses.hal.science/tel-00954893
https://hal.archives-ouvertes.fr

UNIVERSITE DU MAINE

ECOLE DOCTORALE COGNITION, EDUCATION, INTERACTIONS (CEI)
CENTRE DE RECHERCHE EN EDUCATION DE NANTES (CREN)

UNIVERSITA ROMA TRE

DIPARTIMENTO DI SCIENZE DELLA FORMAZIONE

Mémoire présenté en vue de I'obtention du grade
de Docteur en Sciences du Langage Spécialité Didactique du
Francais Langue Etrangere
et en Sciences de 1'Education

Instrumentation du tuteur distant, par l'intermédiaire
d'une typologie théorique des habiletés cognitives, afin
d'identifier les stratégies cognitives de 1'apprenant
singulier d'un niveau A2 de FLE en compréhension écrite
au sein d'un dispositif hybride de formation

Agnés GARLETTI

Sous les directions de
Jean-Francois BOURDET/Gaetano DOMENICI

These de doctorat soutenue le 23 septembre 2013

JURY

Rapporteurs : Marinella ROCCA LONGO, Professeur, Universita Roma Tre
André TRICOT, Professeur des Universités, Université Toulouse |l

Présidente : Joélle ADEN, Professeur des Universités, Université du Maine
Directeur de Thése :  Jean-Francois BOURDET, Professeur des Universités, Université du Maine

Co-directeur de Thése :Gaetano DOMENICI, Professeur, Universita Roma Tre






REMERCIEMENTS

Je tiens particulierement a remercier Monsieur Jean-Francois BOURDET pour ses
précieux conseils, son écoute attentive, sa réactivité et sa patience tout au long de la direction
de cette recherche.

Je remercie également Monsieur Gaetano DOMENICI qui a su chaleureusement

m'apporter son soutien méthodologique et les bases de notre recherche.

Je souhaite vivement remercier Madame Marinella ROCCA LONGO et Monsieur
André TRICOT pour avoir accepté la fonction de rapporteur et pour le labeur que cela
implique. Mes remerciements se dirigent de méme vers Madame Joélle ADEN qui apporte

son expertise dans le cadre de la Présidence du Jury.

Je dois également beaucoup a 1'équipe de 1'Universita Rome Tre dont fait partie
Madame Lucia CHIAPPETTA CAJOLA pour son suivi assidu et a I'équipe du Pdle de
Ressources Numériques qui m'a formée et aidée au plan informatique tout au long de mon

parcours de these.

J'émets ma reconnaissance envers les équipes (responsables de centres, coordinateurs,
professeurs de FLE) du Centre International d'Etudes Francaises de 1'Université Lumiere
Lyon 2, des Relations Internationales et de 1'TUT de 1'Université du Maine ainsi qu'aux
étudiants qui ont participé a ce projet expérimental de recherche. Parmi les équipes suscitées,
je remercie tout particulierement les trois Tutrices en présentiel/enseignantes pour leur

motivation, leur implication et leur gentillesse.

Toute mon amitié va aux personnes qui m'ont soutenue tant sur le plan affectif que sur
le plan moral en présentiel ou a distance. J'exprime aussi tout mon attachement a ma famille

proche.






SOMMAIRE

INTRODUCTION GENERALE

PREM!ERE PARTIE : DE LA PERCEPTION AUX
REPRESENTATIONS EN COMPREHENSION ECRITE

CHAPITRE 1 - LA PERCEPTION, UN MOYEN D’ACCES A LA
COMPREHENSION D’UNE SITUATION

0. Introduction

1. Au sein des courants philosophiques, des indices sur le concept de
perception

2. La psychologie, une science d’ou émerge le concept de perception

3. "Les théories cognitives de la perception”

4. Conclusion

CHAPITRE 2 - L'IDENTIFICATION PERCEPTIVE

0. Introduction

1. Distinction de cinq tiches en étroite relation avec 1’identification
perceptive

2. ’influence des processus attentionnels lors de la tache d’identification

3. Les processus automatiques versus les processus controlés ou un
continuum entre ces deux types de processus

4. Malgré un "systeme de controle cognitif de ’activité" (Camus, 1996, p.
94), de potentielles erreurs de I’attention émanent de notre activité cognitive

5. Conclusion

CHAPITRE 3 - MODELES MENTAUX ET REPRESENTATIONS EN
COMPREHENSION ECRITE

0. Introduction

1. Les schémas

2. Les représentations propositionnelles : de la structure prédicative aux
structures d'interprétations complexes

3. Les modeles de situation, leurs propriétés

4. Les structures conceptuelles

5. Le modele "Landscape" (van den Broek et al., 1996, 1999)

6. La compréhension et la mémoire, l'organisation et les limites des
représentations

7. Conclusion

10

20

22

22
27

30
34
51

58
58
61

80
87

97
104
116
116
120
122
127
131
138
140

144



DEUXIEME PARTIE : LE TUTEUR DISTANT, UNE FONCTION
D'IDENTIFICATION PERCEPTIVO-COGNITIVE AU SEIN D'UN
DISPOSITIF HYBRIDE DE FORMATION

CHAPITRE 4 - DE LA NOTION DE STRATEGIE DE LECTURE EN
FLE A LA NOTION DE TACHE

ET DE TAXONOMIE DES OBJECTIFS PEDAGOGIQUES
DOMAINE COGNITIF

0. Introduction

1. Le développement de la compréhension écrite en Francais Langue
Etrangére 4 un niveau A2 du Cadre Européen Commun de Référence pour
les Langues (CECR)

2. L'apport des recherches antérieures sur l'identification de stratégies de
lecture en Francais Langue Etrangere

3. De la notion de tache aux taxonomies des objectifs pédagogiques domaine
cognitif

4. Conclusion

CHAPITRE 5 - LE TUTEUR DISTANT, UNE FONCTION
PERCEPTIVO-COGNITIVE A INSTRUMENTER

0. Introduction

1. Le tutorat, 1'évolution de ses conceptions en bref selon Depover et Quintin
(2011b)

2. Le tutorat et les dispositifs hybrides selon Depover et Quintin (2011b)

3. Les outils d'aide a l'apprentissage et au tutorat selon De Licvre et
Temperman (2011)

4. Les taches de langues en communication écrite et les corrections en ligne
selon Mangenot (2011)

5. Une recherche comparative non exhaustive sur les rdles du tuteur distant:
vers une fonction d'identification perceptivo-cognitive du tuteur distant

6. Conclusion

CHAPITRE 6 - LA SCENARISATION ARTISANALE DU
DISPOSITIF HYBRIDE DE FORMATION CEPACFLEA2

0. Introduction

1. Le scénario pédagogique du dispositif de formation CEPACFLEA2

2. Le scénario de communication du dispositif de formation CEPACFLEA?2
3. Le scénario d'encadrement du dispositif de formation CEPACFLEA2

4. La mise a distance de la formation : comment caractériser le dispositif
hybride de formation CEPACFLEA2 par rapport aux approches
behavioriste, constructiviste et socioconstructiviste ?

5. Conclusion

150

152

152

153

159

168

183

187

187
189

190
191

194
196
214
219
219
220
222

224
227

233



TROISIEME PARTIE : DE LA METHODOLOGIE DE LA
RECHERCHE QUALITATIVE A L'INSTRUMENTATION DU
TUTEUR DISTANT POUR IDENTIFIER LES STRATEGIES
COGNITIVES DE L'APPRENANT SINGULIER D'UN NIVEAU A2
DE FLE EN COMPREHENSION ECRITE

CHAPITRE 7 - CADRAGE THEORIQUE, PROBLEMATIQUE ET
HYPOTHESES DE RECHERCHE

1. Cadrage théorique

2. Problématique de recherche

3. Hypotheses de recherche

CHAPITRE 8 - LE PROTOCOLE DE LA RECHERCHE
QUALITATIVE

1. L'analyse du corpus des documents-supports des diverses macro-taches
sélectionnées notamment selon "Les différents types de textes" de Puren,
Bertocchini et Costanzo (1998)

2. Présentation des divers outils de recherche qualitative visant a
instrumenter le tuteur distant dans sa fonction d'identification perceptivo-
cognitive

3. De la conception de I'échantillon au recueil des données dans un cadre
expérimental au CIEF de I'Université Lumiere Lyon 2

CHAPITRE 9 - INSTRUMENTATION DU TUTEUR DISTANT
CONCERNANT SA FONCTION D'IDENTIFICATION
PERCEPTIVO-COGNITIVE

0. Introduction

1. Le cadre opératoire de la premiere hypothese de recherche

2. De la description du document-support et de la consigne de la tache en
termes d'habiletés langagieres réceptive et productrice a l'inférence d'un
verbe d'action évaluatif (Lussier, 1992) pour chacune des micro-taches de
compréhension écrite a partir de la confrontation des taxonomies de Bloom
(1969) et de Marzano et Kendall (2007)

3. De la confrontation des deux taxonomies suscitées pour chacune des
micro-taches de compréhension écrite définissant un verbe d'action évaluatif
(Lussier, 1992) a son association avec un verbe d'action cognitif (Guité,
2007) pour former une habileté cognitive donnée afin d'aboutir & une
typologie théorique des habiletés cognitives en compréhension écrite

4. De la typologie théorique des habiletés cognitives permettant de nommer
les stratégies cognitives relatives a chaque micro-taiche de compréhension
écrite a la conception de questionnaires complexes puis simplifiés
langagierement du tuteur distant au sein desquels sont exemplifiées les
stratégies cognitives potentiellement utilisables par 1'apprenant singulier de
FLE d'un niveau A2 du CECR

5. Conclusion

236

238

238
245
245

248

248

252

254

286

286
288
290

327

361

379



CHAPITRE 10 - VERS UNE IDENTIFICATION DES STRATEGIES
COGNITIVES DE L'APPRENANT SINGULIER D'UN NIVEAU A2
DE FLE EN COMPREHENSION ECRITE

0. Introduction

1. Le cadre opératoire de la deuxieéme hypothese de recherche

2. Collecte des stratégies cognitives de l'apprenant singulier de FLE selon
le/les type(s) de stratégies cognitives employé(s) par l'apprenant

3. Dénomination des stratégies cognitives de 'apprenant singulier de FLE en
termes d'habiletés cognitives

4. Conclusion

CONCLUSION GENERALE
REFERENCES BIBLIOGRAPHIQUES
INDEX DES NOTIONS PRINCIPALES
INDEX DES AUTEURS CITES
RESUME DE LA THESE EN ITALIEN
TABLE DES MATIERES

TABLE DES ANNEXES

381

381
381
382
400
421
424
436
448
452
457
470

478






INTRODUCTION GENERALE

10



11



Introduction générale

INTRODUCTION GENERALE

Avant d’aborder plus précisément la problématique, les hypotheses de recherche et de
décliner les diverses parties et chapitres qui meneront a leur développement, il apparait
important de faire un point sur les domaines essentiels des sciences cognitives dont certains

éléments éclaireront la problématique de recherche.

Globalement, les sciences cognitives ont pour finalités : les modalités d’acquisition,
par un systeme naturel ou artificiel, des informations sur I’environnement ; les modalités de
représentation et de transformation de ces informations en connaissances ; et enfin, les
modalités d’utilisation de ces connaissances, par le systeéme, en vue du développement de son
attention et de ses conduites (Lemaire, 1999, p. 13). Les sciences cognitives comprennent les
principaux objets suivants : la psychologie cognitive, I’intelligence artificielle (IA), la

linguistique, les neurosciences et la philosophie.

La philosophie a beaucoup influencé la psychologie avec laquelle elle possédait un
objet d’étude identique : "la connaissance de I’esprit et de 1’activité humaine" (Godefroid,
2008, p. 39). En effet, ce sont les sciences cognitives qui s’appuient sur des questions

philosophiques que se posaient nos ancétres et dont les objets reposent sur :

I’esprit humain, son organisation, sa nature, les relations qu’il
entretient avec 1’organisme (le cerveau), avec autrui et avec le monde

(Dupuy, 1999, p. 91)

La philosophie possede en son sein divers domaines disciplinaires dont la philosophie
analytique qui, parmi ses branches, comprend la philosophie "cognitive" encore appelée
"philosophie de 1’esprit" (philosophy of mind). La philosophie analytique est une philosophie
du langage a présent dominée par la philosophie cognitive ou psychologie philosophique.
Avec 1I’évolution de la philosophie du langage qui passe, par étapes, de la grammaire
générative de Chomsky (cité par Dupuy, 1999) faisant appel aux capacités cognitives du sujet
de type combinatoire a la pragmatique de Grice (cité par Dupuy, 1999) impliquant des
capacités cognitives de type inférentiel des interlocuteurs, 1’objectif a toujours été d’apprécier
la nature et les caractéristiques du langage et de la communication verbale. Ainsi, la

philosophie cognitive n’est pas tellement €loignée de la philosophie analytique en ce qu’elle
12



Introduction générale

octroie une priorité au langage (Dupuy, 1999, pp. 92-94). Or, la philosophie du langage est
fortement liée a la notion de représentation, notion sur laquelle repose également la
philosophie cognitive qui considere l'intentionnalité des états mentaux. En effet, pour la

philosophie cognitive :

un « état mental » représente quelque chose dans la mesure ou il a un
contenu, et ce contenu porte sur le monde. La philosophie cognitive a
recours a un terme technique pour désigner cette capacité
représentative des états mentaux : ils sont dits « intentionnels ».
L’intentionnalité des états mentaux, dit-on encore en anglais, c’est
leur aboutness : le fait qu’ils sont a propos de certains objets. Ces
objets sont hétérogénes aux états mentaux, ce sont des choses en soi
(ou des propriétés de ces choses, ou encore des relations entre

plusieurs d’entre elles) (Dupuy, 1999, p. 97).

Ainsi, la philosophie cognitive assimile 1’objet de la représentation a la chose en soi et non
pas a son contenu. La chose en soi est en effet absente du contenu de la représentation.
L’intentionnalité des états mentaux est donc linguistique. A cela Dupuy ajoute, que les
phrases de la langue utilisée :

N

pour attribuer a autrui des états mentaux doués de contenu [...]

possedent la propriété d’étre intensionnelles (Dupuy, 1999, p. 98).

Mais, un obstacle surgit en ce que les philosophes de I’esprit analysent le fait que
I’intentionnalité des états mentaux repose sur la linguistique par les lois de la physique tout en
conservant une relation de causalité entre les contenus des états mentaux et I’explication de
nos conduites. Or, selon Engel (1992 ; 1994) repris par Dupuy (1999), la philosophie de
I’esprit devient ainsi "une théorie matérialiste de 1’esprit" ce qui induit I’élimination de
I’explication naturaliste des concepts mentaux (ce qui revient a éviter les croyances, les désirs,
les sensations, etc.) au profit d’une explication physicaliste de ces concepts mentaux (Dupuy,

1999, pp. 99-101).

Quant aux neurosciences, ce sont les sciences du cerveau au sens biologique. Elles se
composent notamment de trois perspectives distinctes: la neuropsychologie, la
neuroanatomie et la neurophysiologie. La neurophysiologie a notamment pour objet

d’enregistrer des groupes de neurones et de mesurer 1’activité €lectrique du cerveau au moyen
13
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d’électrodes afin de prélever des informations sur les fonctions du systéme nerveux (Lemaire,

1999, p. 16). Pour ce faire, elle utilise les techniques de 1’électrophysiologie telles que

1’électroencéphalographiel (EEQG) et la magnéto—encéphalographie2 (MEG). Bien que ces
deux méthodes aient abouties a une foison de données sur la chronométrie des opérations
mentales, les enregistrements opérés apparaissent dans leur globalité ce qui permet de
"localiser les événements observés" (Houdé, Mazoyer & Tzourio-Mazoyer, 2010, p. 16). La
neuroanatomie est I’étude micro et macroscopique de la structure du systeéme nerveux. Elle
utilise diverses techniques telles que I'Imagerie par résonnance magnétique’ (IRM) qui a
remplacé la Tomographie par Emission de Position’ (TEP) a la fin des années 1990, elle-
méme ayant connu une révolution grace a l'introduction de I'lmagerie par résonnance
magnétique fonctionnelle’ (IRMf) dans les années 1990, en vue d’observer le cerveau lors de
la réalisation d’une tache cognitive par le sujet. S’agissant de la méthode TEP, il est a noter
qu’elle possede un avantage crucial et unique au niveau interactionnel en neuro-imagerie

cognitive puisqu’:

elle reste la seule [technique] qui permette d’aborder chez I’Homme
I’étude des relations entre la cognition et la transmission

neurochimique (Mazoyer, 2010, p. 258).

! Suite a la réalisation d’une tache cognitive, le cerveau du sujet produit des ondes électromagnétiques qui
représentent 1’activité électrique des neurones. Elles sont enregistrées de maniere traumatique a la surface de la
téte du sujet grice aux techniques EEG (enregistrement du signal électrique) et MEG (enregistrement du signal
magnétique). La méthode de I'EEG s’applique sur I’organisme humain depuis les années 1930 alors que celle de
la MEG dut notamment attendre I’'usage de I’informatique pour assurer, a partir des années 1980, des mesures
telles que celles suscitées. Or, ’aveénement de I’informatique permet a ces deux techniques leur utilisation en
imagerie cérébrale (Joliot, 2010, p. 283).

% Idem.

 L’IRM est congue dans les années 1970 par Paul Lauterbur (1929-2007), un chimiste américain de I’Université
d’Urbana. Cette technique est destinée a 1’acquisition d’images numériques en trois dimensions du cortex, de la
substance blanche, du liquide céphalo-rachidien et des noyaux gris centraux. Ces images numériques sont d’une
précision submillimétrique (Mazoyer, 2010, p. 207).

* La TEP est une technique d’imagerie qui, grice 2 une injection d’éléments radioactifs émetteurs de positions et
a un systtme de traitement informatique, permet de se représenter les données (notamment les diverses
molécules situées dans une des régions du cerveau humain) par I’intermédiaire d’images a trois dimensions.
C’est ainsi qu’il est possible d’identifier la concentration locale une fois les molécules injectées et de s’informer
sur les variations temporelles afin d’étudier de maniere locale la valeur des caractéristiques physiologiques
étroitement liées a I’activité cérébrale (Mazoyer, 2010, p. 257).

> L’IRMf nait dans les années 1990 des travaux de 1’équipe de Bruce Robert Rosen (Rosen est professeur de
radiologie et de Sciences de la Santé et de la Technologie) au sein du Massachusetts General Hospital de
Boston. Cette technique permet d’aboutir a des images fonctionnelles du cerveau humain sans aucune injection
de produits radioactifs. Ces images fonctionnelles sont d’une précision de quelques millimetres obtenues en
quelques secondes (Mazoyer, 2010, pp. 207-208).

14
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S'agissant de la neuropsychologie, elle utilise les méthodes de la neurophysiologie et
de la neuroanatomie pour identifier les parties du cerveau qui contrdlent les fonctions
psychologiques (Lemaire, 1999, p. 17). Pour confirmer ces propos d’interactions entre ces

trois perspectives, Claverie (2005) affirme que :

[...] la neurophysiologie offre un ensemble de modeles du
fonctionnement global du systeéme nerveux et du cerveau, en rapport
avec le fonctionnement normal et ses dysfonctionnements
physiopathologiques (abordés par la neuropsychologie), ses troubles
psychopathologiques (psychiatrie biologique), ou les comportements
et pensée de ’homme sain (psychophysiologie) (Claverie, 2005, pp.
17-18).

Concernant la linguistique, cette discipline vise a décrire les langues naturelles au
niveau spatiotemporel. Au niveau de I’espace, le linguiste décrit non seulement une langue
singuliere mais aussi les variétés de langues parlées dans un cadre mondial. Au niveau du
temps, le linguiste décrit les évolutions dans la formation de ces langues naturelles
(Moeschler & Auchlin, 2000, p. 11). Moeschler et Auchelin (2000) distinguent, parmi les
divers domaines disciplinaires de la linguistique, ceux qui relevent de la forme a savoir la
phonologie®, la morphologie’ et la syntaxe® et ceux qui ont trait au sens tels que la
sémantique’ et la pragmatique'® (Moechler & Auchelin, 2000, p. 7).

Le choix effectué, dans le cadre de ce mémoire de these, porte sur le fonctionnement de la
pragmatique dans le cas précis de la compétence de communication de compréhension écrite

et ce, en interaction avec le contexte de documents authentiques ou semi-authentiques.

® "La phonologie étudie le systtme phonologique des langues, ainsi que les différentes combinaisons de

phonémes intervenant dans les différentes unités de la langue (mots, syntagmes, phrases)" (Moeschler &
Auchelin, 2000, p. 7). Pour compléter cette définition de la phonologie, il est a noter que c’est Nicolas
Sergueievitch Troubetzkoy (1890-1939), un linguiste russe, qui distingue en 1939 la phonologie de la
phonétique. En effet, si la phonétique fait I’étude des sons tels des objets physiques, la phonologie quant a elle
repose sur les phonemes c’est-a-dire des sons qui posseédent une valeur distinctive dans une langue
(Maingueneau, 1996, p. 39).
7 La morphologie repose sur la structure des mots (Maingueneau, 1996, p. 26) a savoir sur "la structure formelle
des unités signifiantes de la langue unités lexicales et grammaticales que sont les mots) ainsi que [sur] les regles
formelles liées a I’occurrence des formes des mots dans la phrase" (Moeschler & Auchelin, 2000, p. 7).
¥ La syntaxe recouvre "les relations des mots 2 I’intérieur de groupes et de ces groupes a I'intérieur des phrases”
(Maingueneau, 1996, p. 27). Ainsi, la morphologie semble indissociable de la syntaxe.
? "La sémantique étudie la signification des mots, des groupes de mots et des phrases, indépendamment des
informations fournies par la situation ou le contexte extralinguistique” (Moeschler & Auchelin, 2000, p. 7). De
fait, elle prend en considération, non seulement une sémantique lexicale, mais aussi les relations entre les unités
lexicales et est ainsi étroitement liée a la syntaxe (Maingueneau, 1996, pp. 28-29).
' "La pragmatique [...] étudie I’usage qui est fait de la langue dans le discours et la communication, et vise 2
décrire I’interaction entre les connaissances fournies par les différentes unités linguistiques, et les connaissances
extralinguistiques (ou contextuelles) nécessaires pour comprendre les phrases énoncées” (Moeschler & Auchelin,
2000, p. 7).
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Ainsi, a la maniere du psycholinguiste, il s’agit de comprendre comment le discours écrit,
celui de la compétence communicative de compréhension écrite, est percu, identifié par un
tuteur distant a travers des micro-taches réalisées par un apprenant singulier de Francais
Langue Etrangére. Ainsi, la tiche de ce mémoire s’inspire fortement de I’un des axes du

linguiste que propose Lemaire (1999) :

L’objectif principal des linguistes qui se rattachent aux sciences
cognitives est de comprendre comment les connaissances linguistiques
sont représentées dans I’esprit, comment elles sont acquises, percues
et utilisées et comment elles sont reliées aux autres représentations

mentales et aux autres aspects de la cognition (Lemaire, 1999, p. 18).

Concernant la psychologie cognitive, bien qu’elle fasse partie du champ disciplinaire
de la psychologie, elle étudie la "cognition" donc I’'"intelligence", la "pensée". C’est ainsi,
qu’il s’agit de lister, de décrire de maniere précise les opérations mentales élémentaires ou les
processus mis en ceuvre par le sujet lors de la réalisation d’une tache cognitive. Mieux encore,
il s’agit d’identifier les mécanismes par le biais desquels le sujet pense c’est-a-dire qu’il est
non seulement important de décrire mais aussi d’expliquer selon deux types de contraintes les
mécanismes cognitifs. En premier lieu, les "contraintes structurales” sont celles relatives a une
"architecture cognitive" basée sur I’organisation des divers composants du systéme cognitif et
le fonctionnement des processus de ces composants. En second lieu, les "contraintes
fonctionnelles" portent sur les spécificités des processus cognitifs et des représentations
mentales. L’ambition des travaux des psychologues cognitivistes est d’accomplir un catalogue
caractérisé des processus mentaux tant généraux11 que spécifiques12 au sein de la cognition

humaine (Lemaire, 1999, pp. 14-15).

A propos de I’intelligence artificielle, ce courant a pour fondateur McCarthy'? (cité par
Bertand & Garnier, 2005), qui en 1956 organise une réunion sur cette thématique au college
de Dartmouth. L’objectif de McCarthy est de simuler I’activité intellectuelle'* de I’organisme

par I’intermédiaire de machines intelligentes.

"' Les processus mentaux généraux sont en fonction dans une ample variété de tiches cognitives.

121 es processus mentaux spécifiques sont en fonction uniquement au sein d’un petit groupe de tiches cognitives.
"> John McCarthy (1927-2011) est un mathématicien qui base ses travaux relatifs a I’intelligence artificielle sur
la logique symbolique. Il fonde avec Marvin Minsky (né en 1927) un scientifique, dont les travaux portent sur
les sciences cognitives et I'intelligence artificielle, un Groupe d’intelligence artificielle au sein du Massachusetts
Institute of Technology (MIT).

' Lactivité intellectuelle de I’organisme comprend pour McCarthy les "processus de traitement de 1’information
symbolique, de raisonnement et d’acquisition des connaissances" (Bertrand & Garnier, 2005, p. 41).
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Ce chercheur s’inspire de la machine de Turing'> (1936) pour définir I’intelligence
artificielle comme la réalisation d’opérations mathématiques ou logiques sur des symboles
(Bertrand & Garnier, 2005, p. 41). Contrairement a cette approche, des chercheurs mélent
diverses disciplines pour reproduire, a I’aide de composants électriques, le réseau de neurones
de I’organisme humain. Partant du neurone pour comprendre le systeme cognitif (approche
bottom-up), ce courant connexionniste effectue une comparaison entre I’homme et la

machine :
I’intelligence émerge spontanément des interactions entre neurones
(processus automatique) et d’un traitement stratégique et symbolique
de I’information (computationnalisme) (Bertrand & Garnier, 2005, p.
42).

Ainsi, la tiche du chercheur en intelligence artificielle est de concevoir des
programmes dont il peut, en cas d’échec, modifier les procédures de manipulation des
informations, ce qui n’est pas le cas du psychologue cognitiviste. Cependant, les
psychologues cognitivistes s’inspirent des modeles (c’est-a-dire de la création d’une
représentation) en Intelligence artificielle pour tenter de décrire et d’expliquer a leur tour la
cognition de 1’organisme humain grace a leurs propres modélisations. Ainsi, d’une maniere
interdisciplinaire, les chercheurs en Intelligence artificielle et en psychologie cognitive

cherchent a :

[...] savoir comment un systtme de traitement de I’information
parvient a accomplir des taches cognitives de niveaux de complexité
différents [...].

[...] déterminer le type de représentations (leurs structures, leurs
organisations, leurs formats) manipulées par le systetme pour
accomplir une tiche.

[...] savoir comment est acquise 1’information et comment 1’utilisation
de cette information est contrdlée par le systtme ou un agent externe

(Lemaire, 1999, p. 15).

"> Alan Mathison Turing (1912-1954) est un mathématicien, cryptologue et informaticien britannique. Selon le
Dictionnaire des sciences cognitives (2002), c’est en 1937 que Turing, lors de la publication d’un article
scientifique relatif aux "nombres calculables", expose la machine de Turing afin d’affiner le concept des
algorithmes qui lui servent au calcul de fonctions sur les nombres. C’est ainsi qu’il différentie 1’algorithme,
comme un niveau de langage abstrait via lequel il est possible de réaliser "les opérations algébriques, les
comparaisons, les tests et les boucles finies ou infinies", d’un autre niveau, celui d’un ordinateur numérique doté
"d’une unité de stockage (mémoire), d’une unité d’exécution et d’une unité de contrdle (entrées-sorties)". Enfin,
ce qui est remarquable chez Turing est qu’il imagine qu’une structure du deuxieéme niveau peut exécuter un
algorithme (Sabah & Popescu, 2002, pp. 295-296).
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Ainsi, ce mémoire de recherche est issu d’un projet pluridisciplinaire qui a trait aux
sciences cognitives et plus particulierement a deux de ses domaines disciplinaires: la
psychologie cognitive et la linguistique. Partant du constat de Villiot-Leclercq et Dessus
(2009, pp. 45-52) qu’au sein des environnements universitaires d’enseignement et
d’apprentissage a distance, le tuteur didactico-évaluatif, dans son activité de perception, a des
difficultés a détecter les stratégies cognitives a I’origine d’un blocage, nous agissons dans le
sens d'une instrumentation du tuteur distant afin que celui-ci puisse identifier les stratégies
cognitives de l'apprenant singulier d'un niveau A2 de FLE et ce, afin de prendre des

informations spécifiques sur le sujet-apprenant.

Pour ce faire, dans une premiere partie, nous traitons de facon théorique du concept de
perception comme moyen d'acces a la compréhension d'une situation et plus précisément sa
fonction d’identification perceptive avant d'exposer certains modeles mentaux permettant

I'acces a la notion de représentation en compréhension écrite.

La deuxiéme partie cherche a faire émerger une fonction d'identification perceptivo-
cognitive du tuteur distant au sein d'un dispositif hybride de formation en passant par
l'explicitation des notions de stratégie de lecture en Francais Langue Etrangére (FLE), de

tache et de taxonomie des objectifs pédagogiques domaine cognitif.

La troisieme partie expose la méthodologie de la recherche qualitative visant a
l'instrumentation du tuteur distant pour identifier les stratégies cognitives de l'apprenant

singulier d'un niveau A2 de FLE en compréhension écrite.

La finalité, dans le cadre de cette recherche, est d’instrumenter le tuteur distant pour
que cet acteur, d’une formation hybride sur la plateforme UMTICE, puisse identifier les
stratégies cognitives en compréhension écrite de 1’apprenant singulier d’un niveau A2 de FLE
du Centre International d’Etudes Francaises de 1’Université Lumiére Lyon 2 en vue
ultérieurement de construire des typologies pragmatiques d’habiletés cognitives réellement

utilisées par I’apprenant singulier.
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CHAPITRE 1:

LA PERCEPTION, UN MOYEN D’ACCES A LA
COMPREHENSION D’UNE SITUATION

0. Introduction

Certaines définitions sélectives de la notion de perception permettent d’entrer dans le

concept et de l’affiner avant d’annoncer la distinction entre des termes proches dans le

langage courant a savoir la sensation et la perception.

Pour Bonnet (2003) :

Pour Bagot (1999) :

Pour Nicolas et al. (2003) :

La perception désigne I’ensemble des mécanismes et des processus
par lesquels 1’organisme prend connaissance du monde et de son
environnement sur la base des informations élaborées par ses sens

(Bonnet, 2003, p. 3).

La perception désigne 1’ensemble des procédures qui nous permettent
de prendre connaissance du monde environnant et de construire nos

propres représentations mentales de ce monde (Bagot, 1999, p. 5).

la perception doit étre envisagée comme une construction mentale
résultant d’une interaction entre I’individu et son milieu. Le caractere
créatif des processus perceptifs est évident dans certaines situations ou
les informations issues de 1’environnement peuvent produire
différentes interprétations. Celle qui est retenue correspond
généralement a Dinterprétation la plus plausible en fonction des
connaissances du sujet et/ou du but de 1’action a mener (Nicolas et al.,

2003, p. 13).
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Dans la premiere définition, Bonnet (2003) utilise le terme "organisme". Or,
I’organisme est considéré comme un systeme de traitement qui transforme I’information sur le
monde et I’information en mémoire en des représentations mentales et/ou des actions (Rui,
2000, p. 11). Des processus et des mécanismes de type modulaire au sens de Fodor (cité par
Bonnet, 2003) permettent le traitement (codage, décodage, interprétation pour en reconstituer
le message) des informations (Bonnet, 2003, pp. 3-4). Ces informations sont non seulement
d’origine sensorielle mais dépendent aussi de I’interprétation que nous en faisons par
I’intermédiaire de nos connaissances antérieures, de nos attentes et de nos motivations
(Bonnet, 2003, p. 3).

Dans la deuxieme définition, il semble que le terme procédures revét a la fois les
processus et mécanismes usités par Bonnet (2003). La notion de construction des
représentations mentales clairement citée considere ici I’individu comme "actif" au moment
d’une "tache perceptive". Bagot (1999) parle d’ailleurs d’"activités perceptives" ou encore de
"constructions perceptives" (Bagot, 1999, p. 5).

La troisieme définition conforte celle de Bagot (1999) en positionnant 1’individu
comme acteur de la construction mentale en interaction avec le monde environnant et ce par
I’intermédiaire de ses interprétations. A cela, ’auteur ajoute une prise de décision, un
jugement par l’'individu qui va conserver l’interprétation la plus vraisemblable tout en
considérant ses connaissances antérieures et/ou 1’objectif de I’action a atteindre.

Ainsi, la boucle est bouclée, une définition creuse 1’autre. Elles semblent donc se

superposer et se compléter mutuellement.

Ces définitions menent tout naturellement vers la distinction entre la notion de
sensation (plus ou moins ouvertement posée) et la notion de perception.

Bagot (1999) distingue les deux concepts de la maniere suivante :

La sensation est un événement psychique élémentaire résultant d’une

modification de I’environnement (Bagot, 1999, p. 14).

Elle [la perception] est le résultat d’une interprétation des
informations sensorielles. Elle nécessite 1’intégration de plusieurs
sensations sur lesquelles 1’individu effectue un choix, prend une
décision, en fonction de ses connaissances antérieures, de ses attentes

ou expectations [...], de ses motivations cognitives et affectives, des
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colits et des gains éventuels liés & sa décision perceptive (Bagot, 1999,

pp. 14-15).

Ainsi, il semble que la perception demande un traitement de I'information plus
complexe que celui de la sensation. En effet, la sensation suppose que le systeme nerveux
central traite 2 minima les informations provoquées par le stimulus d’un organe sensoriel. La
sensation apparait donc comme spécifique d’une modalité sensorielle (Bagot, 1999, p. 14). A
contrario, la perception ne fait pas toujours suite a un stimulus ; elle fait aussi 1’objet de
constructions perceptives déterminées par un sujet actif (Bagot, 1999, p. 15). En outre, Bagot
(1999) présente une classification des sensations en quatre catégories a savoir : les sensations
spécifiques éminemment connues (vision, audition, équilibration, olfaction et gustation) ; les
sensations somesthésiques dont le lecteur pourra trouver le détail dans I’ouvrage Information,
sensation et perception (Bagot, 1999, p. 15); la perception de I’espace incluant des
informations tirées de divers systemes sensoriels et enfin la perception du temps dénuée de

toutes références a un systeme sensoriel spécifique (Bagot, 1999, pp. 15-16).

Apres avoir affiné le concept de perception et avoir distingué ce qui releve de la
sensation et de la perception, il s’agit de présenter 1’évolution historique sélective qui mene la

perception vers la compréhension d’une situation.

Pour ce faire, dans un premier temps, un exposé portant sur les courants
philosophiques remontant a Platon (cité par Godefroid, 2008), Aristote (cité par Godefroid,
2008) se poursuit par un débat initié par Descartes (cité par Godefroid, 2008) se centrant sur
le monde des idées innées instituées par la raison. Les diverses discussions aboutiront au
courant philosophique de la phénoménologie en froid avec le psychologisme. On évoque alors
la notion de représentations et en leur sein certaines fonctions comme la perception, la
mémoire, I’attention et les sentiments. Puis, de la démarche existentielle a la philosophie
existentielle on évoque le concept de présence au déni de celui de la conscience. C’est au sein
des courants philosophiques que naissent les premiers indices sur le concept de perception.

Dans un deuxieme temps, la psychologie devient une discipline scientifique. De Ia,
découle une série de courants philosophiques dont le structuralisme, 1’empirisme et
I’associationnisme qui, utilisant la méthode de I’introspection, voit la perception comme une
addition de sensations élémentaires organisées acquises par I’expérience et 1’apprentissage.

Puis, vient I’ére du behaviorisme qui cherche au sein de son systeme S-R (Stimulus-Réponse)
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a décrire et a mesurer stimulations et réponses afin d’étudier les conduites élémentaires en vue
d’atteindre les plus complexes. Jaillissent alors des observations des descripteurs physiques
des stimuli visuels simples. Contrairement aux courants précédemment évoqués, la
psychologie gestaltiste pose des principes notamment ceux selon lesquels la perception est
structurée comme un tout, tout percu antérieurement aux parties et qui ne peut se réduire a la
somme des parties. Aux principes s’ajoute une série de lois d’organisation qui décrivent la
perception telle que conditionnée par la stimulation rétinienne, lois d’organisation a la base
d’études dans une perspective cognitiviste.

Dans un troisieme temps, une sélection de quatre théories cognitives de la perception
permet d’avancer plus précisément vers 1’objectif visé. Les théories écologiques sont initiées
par Gibson (1979) (cité par Bertrand & Garnier, 2005) qui invoque cinq concepts prégnants
dont celui de 1’"affordance" qui institue que la signification des informations sur 1’objet que
I’on percoit se situe dans un environnement potentiel d’usage directement perceptible. De
plus, contrairement au constructivisme, il n’y a pas de processus cognitifs intermédiaires entre
I’objet et sa perception. La perception est donc directe et globale. Puis, a un exposé des
critiques du structuralisme piagétien envers la psychologie de la forme font suite quelques
reproches envers ce structuralisme considérant les conduites comme imputables a un systéme
cognitif unique, théorie a I’opposé de l1a" these de la modularité" de 1’esprit promue par Fodor
(1983). Des lors, dans la continuité de 1’approche structuraliste piagétienne nait un courant
constructiviste moderne. Chaque auteur pose sa pierre a 1’édifice : Hochberg (1970) (cité par
Bagot, 1999) émet I’'idée que c’est par l'intégration des détails percus d’une scéne que
I’organisme construit une "carte mentale" ou encore une "représentation mentale" de la scene
et des objets observés ; Bruner et Postman (1947) (cités par Streri, 2011) indiquent que la
perception ne résulte pas seulement du contenu de la signification sensorielle mais aussi
d’autres facteurs tels que les expériences antérieures, "les émotions, la motivation et les
valeurs sociales". Bruner (cité par Streri, 2011), dans sa théorie (1957-1958) va plus loin en
énongant que la perception est "catégorielle, inférentielle et prédictive”. Deux autres auteurs
ajoutent des précisions quant a la notion de perception : Sperling (1960) (cité par Cadet, 1998)
conclut a I’existence d’une zone intermédiaire entre la perception et la non perception ;
Neisser (1967) (cité par Cadet, 1998) introduit une "mémoire iconique" dont les éléments
informationnels €élaborent la perception qui peut étre plus ou moins facilitée par la plus ou
moins importante longueur de la distance entre chaque stimulus. S’ensuit une définition de
Bagot (1999) sur le constructivisme qui induit que la perception résulte d’une activité
constructive de I’individu a partir de ses observations actives du stimulus. Contrairement aux

constructivistes, Fodor (1983) postule en faveur de la modularité de I’esprit. Pour ce faire, il
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révise la psychologie des facultés en s’appuyant de facon critique sur Gall (cité par Fodor,
1986) qui oppose au concept de faculté horizontale celui de faculté verticale. De 1a, Fodor
(1986) impose sa conception de la modularité des systemes cognitifs dont les processus
psychologiques sont classés en trois catégories fonctionnelles : les transducteurs, les systemes
périphériques et les systemes centraux. A partir de ces trois catégories, 1’auteur donne une
définition précise du fonctionnement du systeme de perception. Il classe méme les processus
du langage dans la méme catégorie fonctionnelle que les processus perceptuels. Concernant
les systémes centraux, ils permettent la "fixation de la croyance" et donc d’émettre notre
jugement en fonction des informations transmises. Puis, Fodor (1986) énumere un certain
nombre d’arguments en faveur de la modularité des systemes périphériques. Enfin, en
comparant les propriétés de processus psychologiques indépendants des mécanismes
modulaires aux systeémes modulaires, Fodor (1986) aboutit a des catégories coextensives de
processus cognitifs. Pour conclure, Fodor (1986) insinue que tant les systemes périphériques
que les systemes centraux ne peuvent accomplir toutes les taches d’ou les "limitations innées
de nos capacités mentales". Face a cette impuissance a traiter de la psychologie de la pensée,
I’auteur s’en remet a I’intelligence artificielle. Or la terminologie (1956) de la perception et
des activités de la pensée vient de la théorie de I’'information. C’est ainsi que dans le cadre de
la résolution de problemes, I'acces a la compréhension de l’identification des processus
internes est rendu possible par la comparaison entre les procédures du sujet et celles d’un
systeme de traitement de 1’information. Le processus de perception ainsi que le processus de
I’action sont donc traités a partir d’une représentation interne non seulement de
I’environnement mais aussi de certains objets. Ce traitement est donc dit computationnel et la
perception est un processus indirect. Les cognitivistes européens modulent ce point de vue
américain en affirmant que le contenu des représentations provient d’un ensemble de calculs
internes, calculs internes semblables a ceux d’un ordinateur. Quant au cognitivisme structural
proche de la "thése modulariste" de Fodor (1986), il se rapproche du cognitivisme
computationnel en conférant a chaque module une '"représentation calculable".
L’aboutissement des débats se présente sous la forme d’une modélisation de I’esprit du sujet
devenant un "systeme de traitement de I’'information" (STI). Dans le méme temps Newell et
Simon (cités par Weil-Barais, 2011) modélisent les connaissances et les processus mentaux
du joueur d’échecs au sein d’un programme informatique en utilisant les méthodologies de
I’observation, de I’entretien et de la verbalisation. Ainsi, le systeme de traitement de
I’information (STI) ressemble a un systeme de traitement de symboles. Il apparait que les
systtmes de l’intelligence artificielle n’ont de pertinence que dans le cadre restrictif de

certaines taches, I'intelligence humaine reposant plutdt sur des méthodes heuristiques d’ou
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I’intérét de 1’approche computationnelle envers la pensée heuristique. De plus le langage de la
pensée de nature propositionnelle convient bien aux langages informatiques. Or, I’intelligence
humaine codée sous forme d’images mentales impose au cognitivisme computationnel de
considérer les représentations mentales du sujet. Mais avant d’en arriver a ce concept, il s’agit

d’exposer les prémices philosophiques de la notion de perception.

1. Au sein des courants philosophiques, des indices sur le concept de
perception

D’un point de vue historique, la philosophie selon Platon (-428 — -348) (cité par
Godefroid, 2008) part du principe que la réalité s’immerge dans le "monde des idées", idées
qui en tant que "formes immuables” sont acquises par l’intermédiaire d’"actes de
connaissance" provenant de la raison. La raison, au sein méme de notre ame et initiée par nos
sens, mene vers une "réalité parfaite” (Godefroid, 2008, p. 39). A contrario, Aristote (-384 — -
322) (cité par Godefroid 2008) affirme que la "forme" des étres correspond a 1’observation
fine des caractéristiques spécifiques a chaque étre selon 1’application d’un principe
d’organisation logique de la nature. Les idées émergent, au cours de l’existence, par la
combinaison entre eux des sens impulsée par le raisonnement (Godefroid, 2008, p. 39). Ce
courant philosophique donnera naissance a la scolastique qui régne sous I’emprise du
théologien et philosophe italien Thomas d’ Aquin (1228 — 1274) (cité par Godefroid, 2008) et
qui institue que 1’origine de la connaissance se trouve au sein méme de la réalité et que 1’objet
du philosophe est de situer de maniere hiérarchisée, chaque chose, chaque étre dans le monde

créé par Dieu (Godefroid, 2008, p. 40).

Divers philosophes dont Descartes (cité par Godefroid, 2008), le premier, pronent une
rupture avec la scolastique. C’est ainsi que nait le courant rationaliste. Descartes considere
d’un c6té, le corps de I’étre humain dans son fonctionnement mécanique et d’un autre coOté,
I’ame de I’étre humain au sein de laquelle la réalité apparait comme non palpable et vecteur

d’idées innées. Pour préciser cette pensée, Godefroid (2008) affirme que :

Descartes distingue tout d’abord la réalité matérielle (res extensa),
accessible par la méthode scientifique, de la réalité pensante (res
cogitans), immatérielle et inaccessible, qui est le sicge d’idées innées

existant de toute éternité (Godefroid, 2008, p. 40).
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Or, Descartes (cité par Godefroid, 2008) accorde la primauté a I’ame sur le corps. Cependant,
il pose certains principes visant 1’atteinte de la connaissance : la méthode de 1I’intuition portant
sur des éléments simples permet d’aboutir, aprés déduction, aux éléments plus complexes s’il
y a vérification postérieure a chaque étape. En effet, le corps ou matérialité percu(e) par nos
sens nécessite des doutes dans la démarche de Descartes (cité par Godefroid, 2008) alors que
ce sont par les idées, initi€es par la raison, que I’€tre humain va vers la vérité (Godefroid,
2008, p. 41). Leibniz (1646 - 1716) (cité par Godefroid, 2008), un philosophe allemand, va
bien au-dela de la théorie des idées innées proposée par Descartes (cité par Godefroid, 2008).
Il instaure sa théorie de 1’"innéisme virtuel" en ce que les idées se situant dans notre esprit
seraient décrites par des opérations logiques évocatrices d’un calcul sur des signesl(’. Des lors,
I’esprit prévaut sur les sens au sein méme de la formation des connaissances (Godefroid,
2008, p. 41). Contrairement a Descartes, Spinoza (1632 - 1677) (cité par Godefroid, 2008), un
philosophe hollandais, défend 1'unique réalité'’ qu’est la Nature (ou encore Dieu) qui
comprend en son sein I’étre humain et la société. Il tire de cette réalité trois types de
connaissances qui se rapportent notamment a la notion de perception: les perceptions
immédiates et opinions communes empreintes de doute et de passions ; le résultat de la raison
doté d’objectivité et d’absence de passion a travers lequel nous accédons a la
compréhension du monde ; la perception globale et intuitive qui permet par les méandres de
I’intellect d’asseoir une liberté vraie (Godefroid, 2008, pp. 41-42). Or, Kant (1724 - 1804)
(cité par Godefroid, 2008), un philosophe allemand, affirme que les perceptions reposent sur
les "formes innées de la pensée" a savoir : "le temps linéaire", "I’espace a trois dimensions" et
"la causalité". En outre, la réalité est fondée sur la reprf’:sentation18 des choses en s’appuyant
sur I’expérience et la conscience du sujet, elles mémes liées par les caractéristiques de la
raison de I’étre humain. Ainsi la connaissance du réel est atteinte par I’intermédiaire de nos
qualités mentales (Godefroid, 2008, p. 42). Selon Brentano (1838 - 1917) (cité par Dupuy,
1999), philosophe et psychologue allemand, et ce, dans le cadre de la psychologie
philosophique, I’ensemble des "phénomenes psychiques" a pour caractéristique 1’ "inexistence
intentionnelle” ou mentale d’un objet (1874) c’est-a-dire que 1’objet se situe bien a I’intérieur
de I’esprit : on parle d’"objectivité immanente" contrairement a 1’objet réel qui se situe quant
a lui en dehors de I’esprit (Dupuy, 1999, pp. 102-103). De plus, Brentano (cité par Dupuy,
1999) accompagne les "phénomenes psychiques" par des "phénomenes physiques" qui, quant

a eux, sont des "objets de la présentation”, c’est-a-dire qu’ils constituent le contenu de

' L eibniz serait le précurseur de la "logique symbolique".

"7 Spinoza a une vision moniste de la réalité tandis que celle de Descartes est dualiste dans la mesure ol 1étre est
"autonome et distinct du reste de I’'univers, doté d’une ame qui le rattache a Dieu" (Godefroid, 2008, p. 42).

'8 Kant pense que les phénomenes sont des représentations et non pas des choses en soi.
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I’"activité de présentation" et font donc partie de la conscience (Dupuy, 1999, p. 103). Or,
I’objet de la présentation et I’activité de présentation sont li€s a un méme phénomene
psychique, phénomene psychique que nous pouvons percevoir ou appréhender mais que nous
ne pouvons observer a l'intérieur de nous (Dupuy, 1999, pp. 103-104). Cette citation de

Dupuy (1999) corrobore ce propos :

Quand nous pensons, nous avons une perception immédiate du fait
que nous pensons, et la perception de I’activité pensante est
simultanément perception de 1’objet de la pensée. Cette perception
interne ne peut pas €tre une observation, note Brentano, car il y aurait
alors régression infinie d’activités psychiques pointant les unes vers
les autres. C’est en une appréhension globale et unique que la pensée
comme activité se rapporte a la fois a elle-méme et a son objet

intentionnel [...] (Dupuy, 1999, p. 103).

Pour Husserl (1859 - 1938) (cité par Dupuy, 1999), philosophe et mathématicien allemand,
I’un des étudiants de Brentano entre 1884 et 1886, le concept d’intentionnalité n’a pas la
méme connotation puisque ce sont les "vécus psychiques" qui sont intentionnels, ce qui
constitue 1’"essence du concept de conscience" (Dupuy, 1999, p. 102). 1l s’agit ici d’une
entrée au sein méme du courant philosophique de la phénoménologie qui critique le
psychologisme. Ainsi pour atteindre la conscience, au sein de la relation objet-sujet, 1’objet
doit" in-exister intentionnellement" pour le sujet, c’est-a-dire que 1’objet prend la forme de
I’objet de la représentation tout en se distinguant de ce qu’il est en dehors de la conscience.
C’est alors qu’au sein méme des représentations, certaines fonctions entrent en jeu telles que :
la perception, la mémoire, I’attention, les sentiments (Renautlg, 1993, p. 93 et 97-98 cité par

Dupuy, 1999, p. 104).

Avec Heidegger (1889 - 1976) (cité par Godefroid, 2008), philosophe allemand, s’engage
une "démarche existentielle", qui s’éloigne de la phénoménologie vue par Husserl (cité par
Godefroid, 2008), affirmant que I’expérience du "fait d’étre présent a soi et au monde"
(Dasein) est indépendante de 1’intentionnalité de la conscience mais correspond a "une

dimension premiere de la présence" (Godefroid, 2008, pp. 42-43) c’est-a-dire que :

' Alain Renaut, Sartre, le dernier philosophe, Grasset, Paris, 1993.
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Le vécu n’existe donc que par la conscience d’étre la (Godefroid,

2008, p. 43).

Cette démarche existentielle constitue les prémices de la philosophie existentialiste initiée par
Sartre (1905 - 1980) (cité par Godefroid, 2998) , philosophe frangais, pour qui "I’existence
précede I’essence” donc 1’étre humain est présence, existence puis se définit comme étre libre

et responsable.

C’est postérieurement a la phénoménologie que les concepts de conscience et de présence

définissant I’€tre humain ne seront plus mis en exergue.

2. La psychologie, une science d’ou émerge le concept de perception

2.1. Le résultat de la structuration des associations de sensations
élémentaires

Entre la fin du XIX" siecle et le début du XX° siécle, deux courants théoriques, le
structuralisme et I’empirisme, incitent les disciplines a décomposer leur objet d’étude en
éléments plus simples. Selon Wundt™® (1832 - 1920) (cité par Lemaire, 1999), physiologiste et
psychologue allemand, la compréhension de 1’esprit nécessite la connaissance de ses éléments
constitutifs que sont les "sensations" et les "sentiments". La méthode de 1’introspection est
utilisée pour révéler les éléments conscients lors de 1’accomplissement d’une tache c’est-a-
dire non seulement le contenu de la pensée mais aussi la maniere dont nous pensons cet
accomplissement (Lemaire, 1999, p. 21). Le sujet porte attention a ces éléments de base qui se
combinent en images et en idées de plus en plus complexes. Un des étudiants de Wundt,
Titchener® (1967 - 1927) (cité par Delorme & Fliickiger, 2003) , psychologue américain né
en Angleterre, fonde le structuralisme dans les années 1900 aux Etats-Unis. L auteur, a 1’aide
de I'analyse introspective, présente les sensations comme les principaux €éléments des
perceptions. En prenant comme point de départ les sensations tactiles élémentaires, 1’objectif
était d’obtenir des syntheéses des sensations tactiles complexes permettant par exemple la

perception du mouillé, de I’huileux, du moite, etc. (Delorme & Fliickiger, 2003, pp. 20-21).

* Wundt a créé, en 1879, le premier laboratoire de psychologie expérimentale a Leipzig et est considéré comme
le fondateur de la conception élémentariste de la conscience.

*! Titchener a donc créé un systeéme de psychologie structurale dénommé le structuralisme. Il devient Professeur
titulaire a I’'Université Cornell en 1895. Il fonde, en 1904, la Société des psychologues expérimentaux.
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Cette théorie structuraliste sera abandonnée des les années 1930. Contrairement a I’approche
de Titchener (cité par Godefroid, 2008) qui cherche a synthétiser des sensations, celle de
Wundt (cité par Godefroid, 2008) plus analytique s’attache a classifier des éléments
psychiques (Godefroid, 2008, p. 47) pour atteindre la connaissance de la structure de la
conscience.

A la méme époque aux Etats-Unis, Ebbinghaus® (1850 - 1909) cité par Lemaire,
1999), philosophe allemand, expérimente (1885) lui-méme 1’apprentissage de listes de
syllabes sans signification. A partir de ses expérimentations, il découvre que la contiguité des
événements (c’est-a-dire la manifestation des événements dans le méme espace-temps)
favorise la mise en relation de différentes informations a stocker en mémoire, les associations
d’informations ayant un effet positif sur leur récupération en mémoire (Lemaire, 1999, p. 21).
C’est ainsi que nait la psychologie associationniste. Or, 1’associationnisme est le pilier de
I’empirisme qui affirme que la connaissance découle de 1’expérience. Selon Locke™ (1632 -
1704) (cité par Godefroid, 2008), philosophe anglais, les impressions, accumulées depuis la
naissance dans la conscience, génerent des "idées sensorielles simples”. La confrontation et la
mise en relation des "idées sensorielles simples”, lors d’"associations", provoquent le
développement d’"idées réflexives" dont le rdle est d’amener 1’organisme a conscientiser ses

opérations mentales. En effet :

En se développant, la conscience est amenée a confronter ces idées et
a établir des relations entre elles, entralnant ainsi le développement,
par associations, d’idées réflexives par lesquelles l’esprit prend

connaissance de ses opérations (Godefroid, 2001, p. 48).

Ainsi, pour Locke (cité par Reid, 1828), ce sont les "idées" qui représentent les "objets

immédiats de la connaissance humaine" (Reid, 1828, p. 218).

Quant 2 Hume? (1711 - 1776) (cité par Reid, 1928), philosophe anglais, il reprend ce
concept d’"idées" qu’il scinde en "impressions", notion qui regroupe les sensations, les
passions et les émotions de 1’organisme, et en "idées", qui représentent les "images affaiblies"
des impressions dont I’organisme se souvient ou qu’il imagine (Reid, 1828, p. 218). En effet,

selon Hume (cité par Reid, 1828) :

2L’ ceuvre de Ebbinghaus porte notamment sur I’empan mnésique d’un sujet adulte (c’est-a-dire le nombre de
lettres et de chiffres que le sujet peut mémoriser en une seule fois) qui ne peut, en moyenne, étre au dessus de 7
éléments (Godefroid, 2008, p. 48).

> Locke soutient que les idées dérivent de I’expérience.

** Hume fut notamment influencé par Locke.
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Toutes les perceptions de I’esprit humain se résolvent en deux especes

de faits, les impressions et les idées (Reid, 1828, p. 218).

Ainsi, la perception résulte de 1’addition de plusieurs sensations élémentaires et repose
sur la structure de ces associations, I’expérience et 1’apprentissage jouant un role déterminant
dans cette structuration (Bagot, 1999, p. 6). De fait, I’empirisme s’oppose a I’innéisme pour

lequel les compétences perceptives sont innées.

2.2. Le résultat de la relation Stimuli simples de I’environnement-Réponse

Watson® (1878 - 1958) (cité par Weil-Barais, 2011), psychologue américain, initie le
behaviorisme qui, des 1913, s’oppose a I’utilisation de I’introspection en psychologie. Pour le
behaviorisme, les processus mentaux (les croyances, les aspirations, les intentions et les
motivations de I’individu) ne sont pas accessibles a la conscience et sont donc impossibles a
étudier par le moyen de I’introspection. En effet, la reconstruction élaborée par le sujet est
affectée par le systeme linguistique et 1’environnement social (Weil-Barais, 2011, p. 37).
Deux critiques majeures sont faites a 1’usage de 1’introspection. La premiere critique porte sur
la validité de la méthode de collecte des données (les phénomenes étudiés doivent éEtre
identifiables) et la seconde sur sa fiabilité (ces phénomenes doivent étre reproductibles dans
les mémes conditions d’observations). C’est ainsi que les behavioristes étudient des
comportements "observables", "mesurables” et "contrdlables" qui constituent des données
objectives reproductibles par les expérimentateurs (Lemaire, 1999, p. 22).

Or, les lois qui régissent ces comportements sont susceptibles d’étre mises en évidence
en associant les caractéristiques physiques des stimulations (c’est-a-dire les processus, les
entrées, les inputs, les stimuli ou les afférences qui proviennent de I’environnement)
parvenant au systeme (c’est-a-dire 1’individu) aux caractéristiques physiques des conduites
(c’est-a-dire les processus, les sorties, les réponses, les efférentes ou émissions par lesquelles
le systeme exerce une influence sur I’environnement). La modélisation de type S-R permet de
considérer I’évolution du systeme tout en évitant les références a son fonctionnement interne.
De fait, le systeme est déterminé par des états, 1’état actuel étant composé des états antérieurs
et des entrées, et la sortie correspondant aux caractéristiques de I’état et de I’entrée actuels. Le
behaviorisme cherche ainsi des descripteurs physiques mesurables des stimulations et des

réponses afin de mettre en évidence une relation entrée-sortie du systeme (Weil-Barais, 2011,

» Watson publie, en 1913, un célebre article intitulé «Psychology as a behaviorist views it. » dans
Psychological Review.
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pp. 37-38). Pour cela, ce courant étudie des conduites élémentaires dans I’objet d’atteindre
une connaissance des conduites plus complexes. Ainsi, les descripteurs physiques de la
perception visuelle seront des stimuli visuels simples, les sensations du sujet résultant des
stimulations de I’environnement en fonction de relations objectivement observables (Bagot,
1999, p. 7).

Cependant, le behaviorisme en occultant le fonctionnement interne du systéme et en
découpant les conduites en unités élémentaires®® d’une part, ne considere pas les entités
mentales (c’est-a-dire la pensée, I’imagination, les intentions, les désirs, les croyances)
indissociables des représentations des sujets et d’autre part, peut aboutir a une dénaturation de

I’objet méme de la recherche.

2.3. Le résultat de I’association des relations de I’environnement et des états
de conscience

La psychologie gestaltiste ou psychologie de la forme se développe en Allemagne
dans les années 1930-1940. Le gestaltisme s’oppose aux empiristes-associationnistes ainsi
qu’aux behavioristes. Ils reprochent, aux premiers, leur approche élémentariste et analytique
et aux seconds, leur approche selon laquelle I’environnement agit sur le systéme (c’est-a-dire
sur I’individu).

Ainsi, le gestaltisme énonce que le tout ne peut se réduire a la somme des parties,
porte son intérét sur la maniere dont 1’individu organise I’environnement, étudie des situations
complexes et la structuration (c’est-a-dire la construction des formes) de ces situations par
I'individu. Les gestaltistes s’inspirent d’une idée de Von Ehrenfels®’ (1859 - 1932) (cité par
Bagot, 1999), philosophe autrichien, qui dés 1890, remarque que la structuration d’une
mélodie n’est pas 1’addition de ses tonalités. En effet, une transposition musicale d’une
mélodie a un autre ton ne modifie pas sa forme perceptive tandis que la permutation de
quelques-uns de ses €léments transforme la mélodie. De fait, ce sont les relations entre les
éléments qui lui procurent sa structure (Bagot, 1999, p. 7). Mais, ce n’est qu’en 1912 que
Wertheimer™ (cité par Streri, 2011), dont les recherches portent sur le mouvement apparent,
énonce les principes de la psychologie de la forme privilégiant la perception du tout (sur les

parties) par notre systeme nerveux central faisant suite a la stimulation rétinienne. Ces

*® e behaviorisme se donne pour ambition d’explorer des conduites automatiques.

7 Von Ehrenfels est 2 I’origine de la Gestaltpsychologie. C’est dans son ouvrage Uber Gestaltqualitiiten (1890)
que I’auteur traite des qualités perceptives d’ensemble.

# Max Wertheimer (1880-1943), Kurt Koffka (1886-1941) et Wolfgang Kohler (1887-1967) sont des
psychologues allemands, fondateurs de la psychologie de la forme.
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principes concernent en grande partie la perception visuelle des formes. Le premier principe
stipule que la perception est structurée comme un tout. Le second principe ne différencie pas
la perception et la sensation. Le troisieme principe affirme que nous percevons le tout
antérieurement aux parties. Le quatriecme principe s’appuie sur la spontanéité de
I’organisation en ensembles ainsi la structure est naturelle (Streri, 2011, pp. 147-148).

A ces principes, s’ajoutent des lois qui décrivent la perception conditionnée par la
stimulation rétinienne. Sont résumées ici quelques-unes de ces lois qui sont définies et
exemplifiées dans 1’ouvrage dirigé par Weil-Barais. La "loi de la bonne forme" affirme que
suite a une stimulation, le résultat percu en termes de structure est la forme la plus simple, la
plus équilibrée et la plus stable. La "loi de bonne continuité" nous dit que le rapprochement de
points forme une courbe ou une droite, un point appartenant a une ligne s’il est dans son
meilleur prolongement. La "loi de proximité" assure que toutes choses étant égales par
ailleurs, nous percevons parmi les groupements en unités, ceux dont la distance est la plus
petite. La "loi de similitude" fait percevoir les éléments semblables d’une forme, dont les
éléments sont différents et équidistants, comme appartenant 2 un méme ensemble. La "loi de
destin commun" informe que le déplacement de points selon une trajectoire commune nous
les fait percevoir comme un ensemble groupé. La "loi de cl6ture” reprend les lois suscitées et
ajoute que dans le cas d’une figure composée d’organisations équiprobables, prévaut en
général la perception de la figure fermée. Or, ces lois structurales apparaissent éminemment
axées sur la description et s’appuient de maniere simpliste sur un matériel a deux dimensions.
En outre, si on considere deux lois simultanées lors de la perception d’une figure, il semble
peu aisé de mettre en lumiere leur influence propre au sein de I’organisation d’une figure
(Streri, 2011, pp. 148-151).

Cependant, ces lois d’organisation ont suscité de nombreuses études notamment dans
une perspective cognitiviste. Outre ces lois structurales, cette théorie gestaltiste basée sur le
tout, nous informe que le sujet observateur percoit selon ses stratégies et ses schémas de
représentation formelle propres au sein desquels I’input est organisé et réorganisé par une
analyse "top-down" ("du haut vers le bas"). Or, cette analyse "top-down" incite a voir dans la

théorie gestaltiste ce qui est a I’origine de I’approche cognitiviste actuelle (Bagot, 1999, p. 8).

3. ""Les théories cognitives de la perception'

3.1. La saisie des informations percues au sein de I’environnement
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L’approche "écologique" qui comme sa dénomination 1’indique considere
I’observateur uniquement dans des "situations naturelles”, "réelles" et non dans des conditions
statiques en laboratoire de recherche est développée par Gibson® (1904 - 1979) (cité par
Bagot, 1999), un psychologue américain, en 1979 en ce qui concerne la perception visuelle
(Bagot, 1999, p. 9). Gibson (cité par Delorme & Fliickiger, 2003) reste dans le sillage de la
psychologie gestaltiste en associant sensation et perception. Selon Gibson, I’information se
situe au sein méme du stimulus. Le chercheur introduit plusieurs concepts pour confirmer son
hypothese et étudie des "structures dynamiques” (Delorme & Fliickiger, 2003, p. 22).

Le premier concept insiste sur le fait que les éléments (objets, surfaces, textures)
percus par 1’observateur le sont puisque la lumiere qui parvient a la rétine est organisée par
ceux-ci. C’est ainsi que Gibson (cité par Streri, 2011) parle de "flux optique environnant”
(ambient optic array) dans la mesure ou ce flux optique inclut les informations provenant de
I’environnement (Streri, 2011, p. 115). Plus précis€ément, les rayons lumineux qui atteignent
I’ceil tels une suite de "configurations du courant optique" (optique flow patterns) se
composent d’informations (contrastes, formes, gradients de texture — modifications de densité
de la texture liée a la perception de la profondeur -) ou d’indices variés qui nous permettent
d’identifier I’objet au sein méme de son environnement doté d’une organisation donnée
(Cadet, 1998, p. 120).

Ainsi, le chercheur évoque un deuxiéme concept, celui de "stimulation proximale", en
ce que l'observateur qui se déplace (de la méme maniere que les variations de
I’environnement) provoque une transformation optique du stimulus proximal, transformation
n30

reglementée par des "invariants

Gibson.

, ceux-ci constituent le troisieme concept proposé par

Ce troisieme concept distingue deux composantes : la composante "propriospécifique”
permet a I’observateur de percevoir que la transformation du champ visuel opérée est due a
son propre déplacement alors que lorsqu’il y a un déplacement de I’objet dans
I’environnement, celui-ci provoque, sur la rétine, un déplacement de 1’image : il s’agit ici de
la composante "extérospécifique” (Streri, 2011, p. 116).

C’est ici que divergent les points de vue entre 1’approche écologique et le gestaltisme.

En effet, pour Gibson (cité par Stréri, 2011), c’est bien "le réel [qui] détermine par une

* Gibson fut 1’éleve de Kurt Koffka. Il congoit 1’approche écologique de la perception a partir de 1’existence
d’une relation directe entre 1’organisme et ’environnement. Il insére aussi une opposition entre stimulations
sensorielles et informations perceptives ce qui lui permet d’introduire le concept de systeme perceptif qu’il
distingue de 1’organe sensoriel.

% "Le sujet va détecter I'information qui ne varie pas (les invariants) et qui, de ce fait, va immédiatement
organiser sa perception.” (Bertrand & Garnier, 2005, p. 81).
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"3! et non pas une hypothese d’ "harmonie entre les

relation causale de spécification le percept
structures et le réel" qui rend compte d’une "préservation réciproque"” entre les structures de
la perception et celles de la réalité (Streri, 2011, p. 116).

C’est ici aussi que Gibson (cité par Bagot, 1999) s’oppose au constructivisme dans la
mesure ou le passage de I’objet ("stimulus distal") au perceptif ("stimulus proximal") n’utilise
pas de processus cognitifs intermédiaires tels que la mémoire. Il n’est point besoin de
"procédures de calcul et de traitement” pour extraire les informations incluses dans ’image

rétinienne (Bagot, 1999, p. 9). Des lors, la perception est directe et globale (Bertrand &
Garnier, 2005, p. 81). En effet, selon Gibson :

[...] c’est le réseau optique définissant la stimulation fournie par
I’espace ambiant qui est considéré comme une donnée visuelle globale

(Delorme & Fliickiger, 2003, p. 22).

Ou encore :

[...] le réseau optique atteignant I’observateur, structuré d’emblée par
les surfaces et les objets présents, fournit une information déja

organisée de I’environnement (Bagot, 1999, p. 9).

Des lors, non seulement pour Gibson (cité par Bertand & Garnier, 2005), les
informations qui permettent la perception de I’objet se situent au sein méme de
I’environnement mais encore la signification de ces informations sur 1’objet percu le sont dans
un contexte potentiel d’usage directement perceptible (Bertand & Garnier, 2005, p. 81). Ce
quatrieme concept revét la dénomination d’ "affordance” ou de "potentialité".

Streri (2011) affine ce concept en précisant que les affordances peuvent €tre soit innées soit
apprises et en désignant qu’elles constituent un accommodement entre les potentialités de

I’environnement et celles du sujet :

Les « affordances » représentent des compromis entre les possibilités
offertes par le milieu et les capacités d’utilisation et les contraintes

structurales de I’individu (Streri, 2011, p. 116).

3! Le percept est la forme que 1’organisme pergoit d’un stimulus externe ou de son absence.
%2 "|a perception est isomorphe 2 la réalité" (Streri, 2011, p. 116).
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De fait, pour cette approche écologique, tant I’organisme et I’environnement que la

perception et 1’action sont en interactions permanentes :

Le role de la perception est de fournir 1’information nécessaire pour
organiser I’action et, en retour, cela implique qu'une compréhension
de la perception exige une compréhension des systemes contrdlant

I’action (Streri, 2011, p. 117).

Cependant, un cinquieme concept, celui du "phénomene de résonance" indique qu’au sein
d’un grand nombre d’informations en provenance de 1I’environnement, seules seront traitées

par le systeme nerveux celles dotées d’une qualité donnée, a savoir :

celles qui sont en résonance avec certaines caractéristiques préétablies

ou attendues (Cadet, 1998, p. 121).

Ainsi, pour les théories écologiques nommées aussi théories directes, la perception est
un traitement immédiat donc direct d’indices que le sujet préleve dans le milieu (Cadet, 1998,
p- 120). La perception est donc considérée comme la lisibilité des relations entre un objet et
son environnement, les informations prélevées outrepassant le cadre des canaux sensoriels

(Cadet, 1998, p. 121).

3.2. Du structuralisme piagétien au courant constructiviste moderne

Cependant, Piaget® (1896-1980), psychologue suisse, critique sur plusieurs points la
psychologie gestaltiste et donne ainsi naissance au structuralisme piagétien. Premi¢rement, il
postule une évolution des structures perceptives avec 1’age et I’influence de I’expérience du
sujet pour donner lieu aux constances perceptives34. Deuxiemement, les structures totales ne
sont pas préétablies, elles se construisent progressivement par un jeu d’accommodations et

d’assimilations® combinées. Troisiémement, les transpositions ne garantissent pas aux

33 Piaget étudie le développement et les mécanismes de la perception visuelle entre 1940 et 1961.
* Les constances perceptives sont des mécanismes qui modifient la perception due a des éléments de la
connaissance ou a des opérations cognitives afin d’assurer la conservation des caractéristiques propres de 1’objet
(Droz & Rahmy, 1997, p. 54).
¥ 11 existe deux types de processus (ou d’invariants) fonctionnels selon Piaget. Il s’agit de 1’assimilation et de
I’accommodation. Le processus fonctionnel d’assimilation signifie que lors de son fonctionnement 1’organisme
modifie le cycle d’organisation en incorporant les données du milieu a la structure afin de s’adapter. Le
processus fonctionnel d’accommodation, quant a lui, engendre une modification de la structure du fait des
pressions qui operent par le milieu (Dolle, 1999, p. 52).
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N

nouveaux éléments une forme d’équilibre36 a l'identique par conservation des relations
comme le pensent les gestaltistes mais bien 1’assimilation de nouveaux éléments comparables
dans un méme schéme’’. Quatridmement, Piaget rapproche les concepts d’"associations" de
I’empirisme aux "structures totales” de la théorie de la forme, cette derni¢re assimilant les
mécanismes de ’intelligence aux mécanismes automatiques passifs a la base des structures
perceptives apparentées a des "formes physiques" permanentes. Cinquiemement, il refuse les
formes perceptives statiques "irréversibles et non associatives" pronées par les gestaltistes et
préfere une construction indéfinie de structures engendrées par un jeu de mobilité et de
réversibilité des opérations. Sixiemement, il reproche a Kohler (cité par Piaget, 1998) la
statique des formes dans la formation de I'intelligence sensori-motrice qui évince les
processus de titonnement, de correction et de contréle. En effet, pour Piaget, les structures
d’ensembles forment des "schemes" dont I’accommodation continue aux situations s’effectue
par titonnement et corrections. Septiemement, contrairement a Duncker®® (1903-1940) (cité
par Piaget, 1998), psychologue allemand, il affirme une réaction mutuelle (et non pas
unilatérale entre le présent et le passé) entre I’expérience antérieure et les schemes
d’assimilation visant un équilibre (Piaget, 1998, pp. 88-92). En outre, Piaget précise cette

réaction mutuelle :

I’équilibre est atteint lorsque tous les scheémes antérieurs sont
emboités dans les actuels et que [lintelligence peut alors
indifféremment reconstruire les anciens au moyen des présents et

réciproquement (Piaget, 1998, p. 92).

Ainsi, pour Piaget (cité par Weil-Barais, 2011), ce sont les mécanismes d’accommodation et
d’assimilation qui permettent d’atteindre des états d’équilibre. Le systeme cognitif unique est
donc représenté comme un "systeéme auto-organisé" qui nécessite la description de ses
caractéristiques initiales, des mécanismes de fonctionnement et des états d’équilibre (Weil-
Barais, 2011, p. 44).

Deux reproches sont faits au structuralisme piagétien. Tout d’abord, il ne démontre pas
la maniére dont 1’individu traite (c’est-a-dire les transformations et les inférences effectuées

par I’individu a partir des informations qu’il possede) des situations auxquelles il accede ;

%011 s’agit d’un "systéme stable" entre 1’assimilation et 1’accommodation (Dolle, 1999, p. 53)

7 Ici le terme de schéme (perceptible) remplace celui de "schéma". En effet, il y a extraction "des caracteres plus
ou moins généraux” de 1’objet du fait de I’accommodation plus ou moins importante des schémes d’assimilation,
ce qui produit une connaissance plutot schématique (Piaget, tome 1, 1950, pp. 252-253, cité par Dolle, 1999, p.
69).

% Duncker fait partie du courant de la psychologie de la forme.
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ensuite, il existe un "décalage" dans la mesure ou il ne permet pas d’accéder a la
compréhension de la différenciation des conduites lors de la réalisation de taches dont la
structure est identique. De fait, il apparait comme impossible que toutes les conduites soient
imputables a un unique systeme cognitif (Weil-Barais, 2011, p. 45). Cette derniere critique
permettra d’avancer dans la réflexion s’agissant du sous-chapitre 3.3 du premier chapitre de la
premiere partie mettant en évidence la "these de la modularité" de Fodor (1986).

Auparavant, une continuité s’opere entre le structuralisme piagétien et 1’approche
constructiviste qui s’oppose, elle aussi, au gestaltisme. En effet, pour Hebb (1904 - 1985) (cité
par Streri, 2011), psychologue canadien, il existe une partie des "unités primitives" (par
exemple, la distinction figure/fond, les lignes, les angles, etc.) liées a I'inné comme le
considere les gestaltistes mais provenant du domaine sensoriel et dont 1’identification serait
issue de I’acte d’apprendre. C’est ici que les deux courants divergent dans la mesure ou, selon
Hebb™ (cité par Streri, 2011), d’une part la perception d’un élément est le produit d’un
"assemblage de cellules" entre les réseaux neuronaux et que d’autre part, c’est 1’activité oculo-
motrice qui permet I'intégration de cet assemblage de cellules a un " assemblage

superordonné" puis par I’excitation d’un élément active le systéme nerveux dans sa totalité :

Brievement, on pourrait ainsi dire que la perception d’une forme
organisée prendrait place en deux séquences fondamentales et serait le
résultat d’une intégration progressive des perceptions de chacun des
éléments qui composent cette forme. Dans une premiere étape, chaque
élément percu donne naissance, au niveau du systeme nerveux central,
a la constitution d’un assemblage de cellules (qui représente 1’élément
primitif) ; puis dans une seconde étape, grace a l’activité oculo-
motrice de D’observateur parcourant une forme, ces divers
assemblages sont intégrés en un assemblage plus complexe
(superordonné) correspondant a la totalité de la stimulation. Tout au
long de la génese de cet assemblage superordonné, une exploration
oculo-motrice cesse d’€tre indispensable et I’excitation de n’importe
lequel des éléments met en activation le systeme entier (Streri, 2011,

pp. 112-113).

* Hebb prone une approche constructiviste dans son ouvrage intitulé The Organization of Behavior publié en
1949. Cet ouvrage va inspirer de nombreux neuroscientifiques dont des chercheurs pour lesquels leurs travaux
portent sur 1’apprentissage et la mémoire.

39



Chap. 1 : La perception, un moyen d'acces a la compréhension d'une situation

Quant a Hochberg40 (cité par Steri, 2011), il attribue, en 1970, un « rdle secondaire »
aux mouvements oculo-moteurs, I’observateur apparaissant comme acteur dans la recherche
des informations d’une scene. En effet, c’est par I'intégration des différents détails percus de
la scéne que l’organisme construit une "carte mentale” (Streri, 2011, p. 113) ou une
représentation mentale (Bagot, 1999, p. 9) de la scene et des objets observés.

Cependant, en 1947, Bruner'' (né en 1915) et Postman® (1918 - 2004) (cités par
Streri, 2011), deux psychologues américains, affirment que la perception n’est pas, dans sa
totalité, le résultat du "contenu du message sensoriel” mais subit également I’influence des
expériences antérieures (Streri, 2011, pp. 113-114) et de "facteurs top down" (Streri, 2011, p.
114) tels que "les émotions, la motivation et les valeurs sociales" (Bertrand & Garnier, 2005,
p. 83). Selon la théorie de Bruner (1957-1958) (cité par Bertrand & Garnier, 2005), le sujet
par un jeu d’hypotheses sur I’environnement percu, évalue a I’aide d’indices, qui dépendent
du contexte et des connaissances antérieures sur le stimulus (Bertrand & Garnier, 2005, p.
83), de la tache qu’il réalise, de la nature, de 'intérét et du résultat qu’il attend de la tache
(Streri, 2011, p. 114), I'information perceptible, puis de fait parvient a une catégorisation du
stimulus. Des lors, pour Bruner (cité par Streri, 2011), la perception est "catégorielle,
inférentielle et prédictive" (Streri, 2011, p. 114) (c’est-a-dire que lors de la réception d’un
stimulus, le sujet est dans un "étar central directif " (Streri, 2011, p. 114) donc dans un état

d’attention en fonction de ses expériences passées et des événements récents). Ainsi :

L’ensemble des stimulations captées par les récepteurs sensoriels a
des propriétés qui servent d’indices. A partir des propriétés présentes
dans la stimulation, 1’observateur fait des inférences sur la catégorie a
laquelle appartient 1’objet. Le fait d’identifier un objet entraine un
certain nombre de prévisions quant aux propriétés de 1’objet de celle
qui a permis I’inférence. En effet, toutes les propriétés de 1’objet ne

sont pas présentes dans la stimulation (Streri, 2011, p. 114).

Suite a cette citation qui se réfere a I’inférence sur la catégorisation d’un objet, il est induit

que I’observateur est ici toujours acteur dans ses processus de décision, d’anticipation et de

“ Hochberg met en 1970 en relation I’activité oculo-motrice du sujet avec la mémoire et I’attention.

*! Bruner considere que la pensée, la perception et la mémoire entrent dans le champ de la psychologie. Il
contrecarre ainsi le behaviorisme.

2 Postman s’est intéressé, a ses débuts, 2 la perception, & ’apprentissage et 2 la mémoire dans le cadre de ses
recherches. Il a participé au mouvement "New look" perceptif ("Nouveau regard" perceptif) initié par Bruner
qui considere le role des facteurs cognitifs comme les émotions, les attentes, etc. déterminant dans 1’activité de
perception.
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transaction liés a I’acte de perception. C’est dans leur ouvrage intitulé Psychologie cognitive

(2005) que Bertrand et Garnier expliquent ces trois concepts et leurs interconnexions :

La perception est, en quelque sorte, un processus de décision qui ne
laisse aucune place a la passivité : le sujet cherche d’une facon active
les indices caractéristiques d’une série d’objets qu’il s’attend a

percevoir. Nous appelons « attente perceptive » ce volet du processus,

N

qui consiste a anticiper la situation a venir. Selon la conception de
Bruner, la perception est une transaction, un ajustement qui se fait
progressivement entre le sujet et son environnement en termes
d’évaluation, et de déductions probabilistes (Bertrand & Garnier,

2005, p. 84).

Trois précisions sur la perception peuvent étre ajoutées selon Cadet (Cadet, 1998, p.
122) :

* la présence d’une "zone intermédiaire” entre perception et non perception (Sperling
1960, cité par Cadet, 1998) ;

* Ja non immédiateté de la réactivité du systeme visuel vis-a-vis d’un stimulus ultérieur
au traitement d’un stimulus en cours (Neisser, 1967, cité par Cadet, 1998) ;

* Ja "mémoire iconique" fournit un ensemble d’informations dont les éléments
permettent 1’élaboration de la perception (Neisser, 1967, cité par Cadet, 1998),
perception facilitée ou non en fonction de la distance plus ou moins longue entre
chaque stimulus.

Bagot définit ainsi, globalement, le constructivisme. Il s’agit de :

toute approche concevant la perception comme le résultat d’une
construction de I’individu a partir de données issues de 1’observation

active du stimulus (Bagot, 1999, p. 9).

De fait, la construction de cette représentation mentale ne ferait-elle pas appel a une
diversité de systemes cognitifs telle que le pense Fodor (1983) dans son ouvrage intitulé La

modularité de I’esprit qui constitue un Essai sur la psychologie des facultés.

3.3. Une pluralité de mécanismes psychologiques
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C’est ainsi que Fodor” (né en 1935) est un philosophe américain qui révise la
psychologie des facultés** avec I’émergence de la "these de la modularité". A 1’origine, les
psychologues des facultés considerent des facultés horizontales c’est-a-dire des systemes
cognitifs tels que la mémoire, I’imagination, I’attention, la sensibilité, la perception, etc. que
I’on peut identifier au niveau fonctionnel et qui agissent sur des domaines de contenu
différents. 1l fallut attendre Gall* (1758 - 1828) (cité par Fodor, 1986), un médecin allemand,
qui objecte au concept de faculté horizontale, celui de faculté verticale®®. Les facultés

verticales sont quant a elles :

spécifiques & un domaine, elles sont génétiquement déterminées, elles
sont associées a des structures neuronales distinctes et [...] elles sont
computationnellement autonomes. (Fodor, traduit de I’américain par

Abel Gerschenfeld, 1986, pp. 35-36).

L’objection de Gall (cité par Fodor, 1986) envers les facultés horizontales repose sur deux
arguments. Premierement, [’hypotheése de I’existence d’une faculté horizontale unique de la
mémoire engendrerait une capacité équivalente de la mémoire d’un individu pour différents
domaines cognitifs. Or, Fodor déjoue ce premier argument en précisant qu'une méme faculté
peut étre forte dans une utilisation et faible dans une autre du fait de la variabilité du niveau
d’utilisation des facultés horizontales d’un domaine cognitif a un autre. Deuxiemement, Gall
(cit¢é par Fodor, 1986) postule une variabilité interindividuelle des mécanismes
psychologiques et neuronaux pour des compétences différentes. Ainsi, les facultés verticales
sont différentes d’un individu a I’autre. A cet argument, Fodor rétorque qu’il n’existe pas de
spécificité d’une faculté donnée mais que chaque individu cherche a se rapprocher du

mélange optimal des facultés horizontales pour une compétence donnée.

Pour en revenir a la these de la modularité, Fodor démontre la modularité des systemes
cognitifs en classifiant les processus psychologiques de maniere fonctionnelle en trois

catégories : les transducteurs, les systemes périphériques et les systemes centraux. Les

* Fodor appartient au courant fonctionnaliste en philosophie de I’esprit.

* La psychologie des facultés désigne I’activité simultanée d’une pluralité de mécanismes psychologiques
différents qui explique les faits mentaux du comportement.

* Gall est considéré comme le fondateur de la phrénologie qui étudie la localisation des fonctions cérébrales
dans le cerveau.

% Terme inventé par Fodor pour retracer le point de vue de Gall.
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transducteurs*’ ont pour role de conserver le contenu de I’information dont la forme varie en
fournissant des représentations de stimuli proximaux a destination des systemes
périphériques. A la sortie des transducteurs, les systemes périphériques élaborent des
représentations mentales de 1’information, sur la disposition des stimuli distaux, a destination
des mécanismes cognitifs centraux. Ainsi, Fodor suppose le fonctionnement du systeme

suivant en ce qui concerne la perception :

les caractéristiques du produit des transducteurs dépendent, suivant
certaines lois, des caractéristiques de 1’énergie qui excitent les
transducteurs ; et les caractéristiques de 1’énergie qui excitent les
transducteurs dépendent elles-mémes, suivant certaines lois, des
caractéristiques de la disposition distale. Parce qu’il existe des

régularités de ce dernier type, on peut déduire les propriétés de la

N

disposition distale des stimuli a partir des propriétés qui leur
correspondent dans le produit des transducteurs. Les systeémes
périphériques sont donc des mécanismes qui effectuent des inférences
de ce type. (Fodor, traduit de I’américain par Abel Gerschenfeld,
1986, p. 64).

A la différence de la classification traditionnelle qui sépare la perception de la pensée
et du langage, Fodor classe dans la méme catégorie fonctionnelle les processus perceptuels et
les processus du langage en mettant en corrélation, pour les premiers processus, les stimuli
visuels et la disposition distale par le jeu des lois de réflexion de la lumiere alors que, pour les
second processus, la corrélation se situe au niveau de la distribution de 1’énergie auditive
issue de la parole sur le tympan. Quant aux systemes centraux, ce sont eux qui sont a 1’origine
de la "fixation de la croyance" et donc qui mettent en ceuvre notre jugement en regard de
I’information transmise. Outre la similitude fonctionnelle qui caractérise les systemes
périphériques, ceux-ci apparaissent comme des modules possédant les propriétés des facultés
verticales de Gall (cité par Fodor, 1986). Selon Fodor, la modularité des systemes
périphériques repose sur les arguments suivants :

1. les mécanismes psychologiques opérant sur un domaine "excentrique™® de stimuli

correspondraient a des systemes computationnels spécialisés ;

7 Selon Fodor, "un transducteur est un dispositif analogique qui, a partir d’un stimulus proximal, produit un
signal neuronal qui varie globalement de la méme maniére que lui." (Fodor, traduit de I’américain par Abel
Gerschenfeld, 1986, p. 59).
*® Un domaine de stimuli est excentrique lorsque son analyse repose sur un ensemble d’informations
particulieres (Fodor, traduit de I’américain par Abel Gerschenfeld, 1986, p. 70).
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I’information passe obligatoirement par les systemes périphériques. Les systemes
cognitifs perceptuels et les mécanismes de compréhension du langage sont, en effet,
déclenchés automatiquement par les stimuli alors que les systeémes cognitifs non
perceptuels dépendent de nos préférences ;

les systemes centraux n’ont pas acces a tous les niveaux inférieurs® des processus
périphériques. Les représentations intermédiaires calculées par les systemes
périphériques qui sont accessibles aux systemes centraux sont celles qui "sont le plus
abstraitement reliées au produit des transducteurs” (Fodor, traduit de 1’américain par
Abel Gerschenfeld, 1986, p. 83).

Ainsi, Fodor mesure 1’accessibilité de I’information aux systémes centraux en termes
de degré de facilité avec laquelle le sujet rapporte explicitement cette information

issue des représentations :

le traitement perceptuel procede «du bas vers le haut» (chaque

niveau de représentation est relié de facon plus abstraite que le niveau

N

précédent a la sortie des transducteurs), mais 1’acces aux
représentations procede du « haut vers le bas » (plus on est loin des
transducteurs, plus les représentations sont accessibles aux systemes
cognitifs  centraux). (Fodor, traduit de D’américain par Abel

Gerschenfeld, 1986, p. 78).

Cependant, une mémorisation et une attention soutenue peuvent rendre ces
représentations intermédiaires accessibles aux processus centraux ;

la propriété automatique et obligatoire des processus périphériques est a 1’origine de
leur rapidité qui se mesure en millisecondes ;

un systeéme périphérique est soumis a un cloisonnement informationnel dans la mesure
ol il n’a pas accds 2 toutes les informations’' des autres systémes. Fodor pose trois
principes en faveur de I’évaluation de la pénétrabilité cognitive des systemes
périphériques. Le premier principe réaffirme la compatibilité entre 1’information

sortant des systemes périphériques et les connaissances d’arriere-plan, ce qui ne suffit

¥ Ceux qui sont proches de la sortie des transducteurs.

%% Pour certains domaines, il existe un mécanisme qui calcule la distance entre des stimuli distaux et un prototype
donné. Pour d’autres domaines, par exemple celui de la reconnaissance des phonemes, tant les calculs que les
systemes de traitement sont tres spécialisés puisque corrélés aux mécanismes de production de la parole.

>l En effet, selon Fodor qui fait allusion 2 Stich (né en 1943), philosophe américain, lorsqu’il insinue 1’absence
d’échanges d’information sous-doxastique des systemes périphériques avec d’autres systemes tant centraux que
périphériques. Les caractéristiques des croyances sous-doxastiques sont d’étres inconscientes et inférentiellement
isolées. Précisons que Fodor nie toutes relations entre le caractere inconscient et cloisonné des croyances sous-
doxastiques. Une partie de I’information est sensible aux processus de fixation de la croyance tandis qu’il existe
des croyances inconscientes cloisonnées correspondant a des états de systemes spécialisés.
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pas a démontrer la pénétrabilité cognitive des systemes périphériques, celle-ci
nécessitant de mettre en évidence 1’interaction entre cette information de niveau
supérieur et les étapes de traitement intermédiaires des systémes périphériques. A
contrario, la perception dont 1’objet est la fixation de la croyance est un processus
sensible aux connaissances antérieures. S’agissant du deuxiéme principe, certains
processus perceptuels dont I’action est similaire a celle des systemes périphériques
sont pénétrables au niveau cognitif, ce qui n’est pas le cas des systemes périphériques.
Le troisieme principe évite la confusion entre le cloisonnement informationnel et la
circulation du "haut vers le bas" de 1’information au sein des systémes périphériques ;

"2 'est-a-dire que I’information

la sortie des systemes périphériques est "superficielle
transmise par ceux-ci aux systémes centraux est limitée ;

une architecture neuronale caracte’:ristique53 serait associée a chacun des systemes
périphériques, ce qui serait di au cloisonnement informationnel, propriété centrale de

la modularité. En effet, Fodor fait I’hypothese de I’affirmation suivante :

toutes les grandes structures neuronales auxquelles on peut attribuer
une fonction cognitive avec un contenu spécifique sont associées a un
systeme périphérique, qu’il s’agisse du langage ou de la perception.

(Fodor, traduit de I’américain par Abel Gerschenfeld, 1986, p. 129) ;

comme les systemes périphériques reposent sur une architecture neuronale dotée d’un
cablage spécifique, les 1ésions des ces circuits neuronaux spécialisés peuvent
provoquer des lésions entrainant des défaillances caractéristiques. Fodor envisage ici
des modeles mixtes ou des facultés horizontales telles que la mémoire ou 1’attention
connaissent des troubles comme les aphasies™ ou les agnosies™ ;

le développement des systémes périphériques suit "un ordre spécifique, déterminé de
maniere endogene, et déclenché par 1’environnement" (Fodor, traduit de 1’américain

par Abel Gerschenfeld, 1986 : 131).

32 Fodor donne notamment I’exemple du systéme d’analyse visuelle dont I’information transmise aux systémes
centraux se limite a la forme et la couleur, I’information de niveau supérieur apparaissant comme le produit de
traitements post-perceptuels.

> Le ciblage neuronal facilite le passage de I’information entre les structures neuronales de systemes
informationnellement cloisonnées.

>* Ce sont des pertes partielles ou totales du langage du fait d’une 1ésion cérébrale.

] s’agit de troubles de la reconnaissance des formes et des objets qui ne se situent ni au niveau sensoriel ni au
niveau intellectuel.
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Enfin, Fodor étudie les propriétés de processus psychologiques qui ne correspondent
pas a des mécanismes modulaires afin d’aboutir, par comparaison avec les systemes
modulaires, a des catégories coextensives de processus cognitifs. Pour Fodor, les propriétés

des systémes centraux sont les suivantes : il s’agit de systémes psychologiques "non

n56

; . . P 57
dénominationnels"””, non cloisonnés, "isotropes"”

et "quiniens™® qui s’appuient sur une

n59

connectivité "instable™” et "ponctuelle”. Ces propriétés permettent a Fodor de faire I’analogie

suivante :

les processus centraux qui interviennent dans la fixation de Ia
croyance sont typiquement des processus d’inférence rationnelle non
démonstrative et donc, puisque les processus rationnels d’inférence
non démonstrative sont quiniens et isotropes, les processus centraux le
sont aussi (Fodor, traduit de I’américain par Abel Gerschenfeld, 1986,

p. 142).

Cette réflexion permet a Fodor de classer de manieres coextensives les processus
cognitifs :

CLASSIFICATION FONCTIONELLE : processus périphériques

contre fixation de la croyance ;

%% Ce sont des systemes qui n’ont pas de domaine propre. Fodor prouve cette propriété par I’intermédiaire de
trois faits. Premieérement, & partir des représentations issues des systeémes périphériques et des connaissances
d’arriere-plan, les mécanismes de "fixation de la croyance perceptuelle” vont, par un processus décisionnel, faire
émerger la meilleure hypothese possible compte tenu des données disponibles. Ainsi, les mécanismes de fixation
de la croyance perceptuelle fonctionnent par approximation et ne relevent pas d’un domaine spécifique.
Deuxiemement, il en est de méme pour les mécanismes de production de la parole qui représentent une
"interface" entre des facultés verticales telles que la vision, ’audition, la mémoire et la pensée. Troisiemement,
bien que les systemes périphériques ne soient pas sensibles aux préférences de 1’individu, il y aurait une interface
entre la perception et les préférences telle que I’interaction entre les préférences et 1’analyse perceptuelle se
produise a postériori, ce qui implique 1’existence de mécanismes s’appliquant aux différents domaines
spécifiques.

3" Fodor prend deux exemples qui mettent en évidence les propriétés de I’isotropie. Le premier exemple traite de
la confirmation isotropique des théories scientifiques. Le caractere isotropique de la confirmation scientifique
reposerait sur "I’inférence non démonstrative” que le monde est un systeme de relations causales dont nous
ignorons le fonctionnement. Il ajoute que la confirmation scientifique est un processus cognitif qui s’apparente a
la fixation de la croyance en ce qu’il est global, non cloisonné et holistique. Le second exemple affirme que la
découverte scientifique s’appuie notamment sur le "raisonnement par analogie" qui constitue la propriété
premiere qui caractérise I’isotropie. Il s’agit d’un processus intelligent global sur lequel on ne connait rien. De 1a
émerge une loi selon laquelle "plus un processus cognitif est global (c’est-a-dire isotrope), moins on sait de chose
a son sujet" (Fodor, traduit de I’américain par Abel Gerschenfeld, 1986, p. 140).

¥ Les propriétés quiniennes (terme provenant du patronyme Quine. Willard Von Orman Quine est un
philosophe américain né en 1908 et décédé en 2000) de la confirmation scientifique sont la simplicité, la
plausibilité et le conservatisme des théories. Ces propriétés sont reliées au caractere global des propriétés des
systemes de croyances.

¥ Les systtmes centraux s’appuient sur des mécanismes neuronaux équipotentiels, c’est-d-dire que la
connectivité varie.
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CLASSIFICATION SELON LA «MATIERE »: propre a un
domaine contre sans domaine propre ;

CLASSIFICATION SELON LE CARACTERE
COMPUTATIONNEL : cloisonné contre quinien et isotrope (Fodor,
traduit de I’américain par Abel Gerschenfeld, 1986, p. 145).

Fodor conclut en ajoutant une propriété partagée par les systemes périphériques et les

systémes centraux : I’esprit n’étant pas en mesure d’accomplir toutes les taches, nous serions

n60

victimes de "limitations innées de nos capacités mentales"” (Fodor, traduit de 1’américain par

Abel Gerschenfeld, 1986, p. 156). A cela, Fodor augure pour I’intelligence artificielle son

impuissance a traiter de la psychologie de la pensée :

Depuis le début, un certain nombre de cas de co-extensivité
ont joué un role essentiel dans les arguments que je me suis efforcé de
développer. J’ai suggéré que la distinction fonctionnelle entre
systemes périphériques et systtmes de fixation de la croyance
correspond a la distinction architecturale entre facultés verticales et
horizontales et que la distinction entre facultés verticales et
horizontales correspond elle-méme & la distinction entre opérations
globales et opérations locales. J’ajoute maintenant que ces distinctions
correspondent & la séparation entre les domaines ou la recherche en
sciences cognitives a connu des succes au cours des deux dernieres
décennies et les domaines ou 1’échec a été a peu pres total. Nous
avons appris sur la psychologie des processus périphériques —
essentiellement sur le langage et la vision — mais la psychologie de la
pensée est restée tout a fait opaque.

En particulier, selon mon point de vue, les tentatives de
développement de modeles généraux de résolution de problemes —
associées a des figures de I'Intelligence artificielle comme Schank,
Minsky, Newell, Winograd et d’autres — ont produit peu de résultats
intéressants, en dépit de I'ingéniosité et du sérieux des travaux. Le
sentiment général me semble &tre que cette étape wagnérienne, pour
ainsi dire, de I'intelligence artificielle a débouché sur une impasse, et
qu’aujourd’hui I'intérét s’est reporté sur la simulation des processus
relativement cloisonnés de la perception et du langage. La vision

(Ullman, 1979), I'imagerie visuelle (Kosslyn, 1980) et I’analyse

% Fodor propose une nouvelle these selon laquelle "une théorie psychologique représente 1’esprit comme étant
épistémiquement limité si elle a pour conséquence d’imposer des limitations épistémiques importantes aux
croyances que nous permet d’avoir notre organisation cognitive." (Fodor, traduit de I’américain par Abel
Gerschenfeld, 1986, p. 156).
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syntaxique du langage naturel sont aujourd’hui I’objet de recherches
particulierement actives. L’enthousiasme suscité par 1’idée d’attaquer
de front les processus centraux — littéralement, par la construction
d’une machine intelligente — semble étre considérablement atténué

(Fodor, traduit de I’américain par Abel Gerschenfeld, 1986, p. 163).

3.4. Le résultat des opérations mentales attribuant une signification aux
entrées sensorielles

En 1956, aux Etats-Unis, une réunion pluridisciplinaire de chercheurs ayant lieu au
Massachusetts Institute of Technology découvre que la terminologie utilisée dans le cadre de
la description de la perception et des activités de la pensée provient des systemes de
communication et donc de la théorie de I’information (Delorme & Fliickiger, 2003, p. 31).
Contrairement aux Behavioristes pour lesquels les processus mentaux sont inobservables, les
cognitivistes essaient de rendre compréhensible I’identification des processus internes par
lesquels I'individu parvient a résoudre un probléme en concevant des réponses. Pour ce faire,
les cognitivistes comparent les procédures du sujet a celles d’un systeme de traitement de
I’information. Ainsi le processus de perception mais aussi celui de I’action sont traités a partir
d’"une représentation interne de 1’environnement et de certains objets." (Delorme &
Fliickiger, 2003, p. 32). On nomme ce type de traitement, un traitement "computationnel”.
C’est ainsi que la "métaphore informatique" incite a I’aide de regles spécifiques, divers
chercheurs a la description des processus mentaux en explicitant les conduites du sujet tout en
s’appuyant sur des structures internes qui codent et transforment 1I’information pergue au sein

de I’environnement. La perception apparait donc comme un processus indirect. En effet :

L’activité cognitive s’appuie sur des représentations mentales que I’on
s’efforce de décrire avec des schémas, des regles ou des images
pouvant avoir une relative autonomie par rapport aux conduites
psychologiques dont elles rendent compte (Delorme & Fliickiger,

2003, p. 32)

Dans le méme temps, en Europe, les recherches convergent déja sur les systemes de
représentations internes mais 1’informatique importée des Etats-Unis opere une
transformation radicale de point de vue en ce que le contenu des représentations soit issu d’un
ensemble de calculs internes semblables a ceux d’un ordinateur (Delorme & Fliickiger, 2003,

p. 32).
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De plus, s’agissant du cognitivisme structural rattaché a la "thése modulariste” de
Fodor, qui élabore des modeles structuraux modulaires a partir d’activités (comme, par
exemple, celle de la perception), celui-ci incite a trongonner le systéme cognitif en divers
modules et a attribuer a chaque module une "représentation calculable ", ce qui le rapproche
du cognitivisme computationnel. Cependant, cette derniere approche se différencie du
cognitivisme structural, quant a lui inapte a I’étude scientifique des représentations mentales,
en se centrant sur la représentation et sur le traitement de cette représentation du flux
d’information entrant au sein méme du systeme cognitif. C’est ainsi qu’aboutit une
modélisation de I’esprit du sujet telle qu’un "systéme de traitement de 1’information" (STI)
(Weil-Barais, 2011, pp.45-47).

A la méme époque, Newell®! (1927 - 1992), mathématicien américain, et Simon®
(1916 - 2001) (cités par Weil-Bariais, 2011), économiste américain, congoivent un
programme de recherche général de résolution de problemes (Gps : General Problem Solver)
a partir du jeu d’échecs. Les deux confreres souhaitent identifier les opérations intellectuelles
des joueurs lors du passage d’un état de jeu a un autre état de jeu et ce, grace aux
méthodologies de I’observation, de I’entretien et de la verbalisation des sujets en vue
d’obtenir des informations sur les traitements internes. Puis, I’élaboration d’un modele portant
tant sur leurs connaissances que leurs processus mentaux aboutit a un programme
informatique. Des lors, une confrontation entre les sorties du programme informatique et les
conduites des sujets induit si la simulation du processus est validée ou invalidée (Weil-Barais,
2011, p. 50). Trois éléments sont alors évoqués :

1. Le systeme cognitif présuppose que penser fait appel au traitement de 1’information
c’est-a-dire a un calcul donc a une manipulation des symboles63, ce qui induit deux
interrogations : comment sont codés les symboles dans le systeme cognitif ? quelles

sont "les regles de manipulation” de ces symboles ?

2. Le cerveau humain est considéré comme un "syst¢me matériel".

ol Newell, formé par John Von Neumann, 1’'un des fondateurs de 1’architecture de 1’ordinateur, et par George
Pdlya, spécialiste des heuristiques en mathématiques, congoit I’esprit humain comme un systeme de traitement
de I’information.

%2 Simon, prix Nobel de sciences économiques en 1978, considére I’esprit humain comme un systtme de
manipulation de symboles.

% Les symboles sont des entités physiques qui donc peuvent étre codées, manipulées et stockées par des
systemes tant naturels ou biologiques qu’artificiels (Demailly, 2004, pp. 94-95).
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N

3. 1l existe une analogie entre les langages de I'Intelligence artificielle (I.A.) codés a
partir d’une logique propositionnelle® et le cerveau humain qui connait un codage

identique de I’information (Weil-Barais, 2011, pp. 48-49).

En outre, un systeme de traitement de symboles comprend des symboles mais aussi
une série des "structures symboliques"® ainsi qu’une série de procédures de traitement de ces
"structures symboliques”, procédures de traitement qui visent a en produire d’autres
(structures symboliques) de manieres séquentielle et évolutive par 1’intermédiaire de
processus de création, de modification, de reproduction et de destruction (Newell & Simon,
1976, p. 116 cité par Demailly, 2004, p. 95).

Cependant, les systemes de 1’intelligence artificielle ne seraient pertinents que dans le
cadre de taches répétitives ou encore de taches dont la bonne réponse est découverte via des
algorithmes® (Weil-Barais, 2011, pp. 50-51). En effet, c’est ici qu’entre en jeu I’importance

du role des représentations mentales propres a I’individu :

Il apparait ainsi que 1’intelligence humaine ne réside pas tant dans le
calcul mais dans la capacité a construire des représentations adéquates

des situations ainsi qu’a les modifier (Weil-Barais, 2011, p.51).

C’est ainsi que I'intelligence humaine reposerait plutot sur des méthodes heuristiques®’
qui lui permettent de tendre vers la finalité recherchée. A cela s’ajoute le fait que la
représentation des connaissances liée au sens commun releve d’une codification mal aisée

rapportée a celle d’un savoir de spécialité. De fait, ’approche computationnelle s’est

intéressée a la pensée heuristique (Weil-Barais, 2011, p. 51).

% En effet, les régles du calcul propositionnel rendent possible la description des représentations mentales et leur
fonctionnement au sein des processus mentaux. Cette notion sera explicitée dans le troisieme chapitre de cette
premiere partie qui traitera de la représentation mentale du sujet.
% Une "structure symbolique" ou une "expression” "est composée d’un certain nombre d’occurrences (fokens) de
symboles, organisées selon une organisation physique particuliere (par exemple, tel symbole est placé pres de tel
autre)" (Newell & Simon, 1976, p. 116 cités par Demailly, 2004, p. 95).
% Selon Tiberghien, dans le Dictionnaire des sciences cognitives (2002), un algorithme est une "Séquence
ordonnée d’instructions permettant de réaliser, en un nombre fini d’étapes, un comportement, une action, une
opération cognitive, ou de résoudre un probléme (ou de conclure qu’il n’y a pas de solution)." (Tiberghien, 2002,
p- 19).
%7 Selon Sabah, dans le Dictionnaire des sciences cognitives (2002), les méthodes heuristiques reposent sur "un
principe général ou une regle de bon sens, qui permet de choisir parmi plusieurs opinions en cours de résolution
de probléme [...]. Au contraire d’un algorithme, une heuristique ne garantit pas qu’on arrive a une solution en un
temps fini" (Sabah, 2002, p. 141).
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Enfin, bien que le "langage de la pensée" (langage général correspondant aux entrées
dans le systeme) initié par Fodor semble de nature propositionnelle, ce qui sied a ’'usage des
langages informatiques, 1’intelligence humaine reposerait plutdt sur un codage sous forme
d’images mentales. Ainsi, le cognitivisme computationnel se centre sur les représentations

mentales (Weil-Barais, 2011, pp. 51-52).

4. Conclusion

Ainsi, la premiere partie de ce chapitre aide a comprendre 1'évolution de la pensée
philosophique en prodiguant un certain nombre d'indices sur le concept de la perception. La
deuxieéme partie met I'accent sur la psychologie en tant que science d'ou émane I'un de ses
domaines a savoir : la perception. Puis, une troisieme partie s'encre au sein des théories

cognitives de la perception jusqu'a traiter de I'approche computationnelle.

I s'agit a présent d'aborder les éléments théoriques qui ont une forte probabilité de
resurgir dans la suite de cette recherche et sur lesquels, il est possible de s'appuyer
ultérieurement.

En effet, au sein des théories structuraliste et empiriste, la méthode de I’introspection
est utilisée pour révéler les éléments conscients lors de I’accomplissement d’une tache, c’est-
a-dire non seulement le contenu de la pensée mais aussi la manieére dont nous pensons cet
accomplissement (Lemaire, 1999, p. 21). Le sujet porte attention a ces éléments de base qui se
combinent en images et en idées de plus en plus complexes. Or, l'introspection est une
méthode que le tuteur distant met en oeuvre par l'intermédiaire de ses questionnaires
asynchrones mis a disposition de 1'apprenant qui a pour role d'y rédiger ses manieres de faire
concernant certains items de compréhension écrite. Quant a 1'approche analytique de Wundt
(cité par Godefroid, 2008) elle classifie des éléments psychiques (Godefroid, 2008, p. 47)
pour atteindre la connaissance de la structure de la conscience. Il existe ici une similarité avec
I'approche de la construction de l'instrument a destination du tuteur distant, cette construction
partant d'une habileté langagiere globale et de sa description en éléments qui se veut précise
afin d'en dégager des habiletés cognitives puis, des stratégies cognitives théoriquement
applicables a l'apprenant. S'agissant de l'associationnisme, il affirme que la connaissance
découle de I’expérience. En effet, selon Locke (cité par Bagot, 1999), les impressions,

accumulées depuis la naissance dans la conscience, génerent des "idées sensorielles simples".
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La confrontation et la mise en relation des "idées sensorielles simples”, lors d’"associations",
provoquent le développement d’"idées réflexives" dont le role est d’amener 1’organisme a
conscientiser ses opérations mentales. La recherche menée, par l'intermédiaire du tuteur
distant, met en oeuvre justement cette association entre les connaissances du sujet qui
proviennent de I'expérience afin que ce dernier puisse conscientiser ses opérations mentales.
Ainsi, la perception résulte de I’addition de plusieurs sensations élémentaires et repose sur la
structure de ces associations, 1I’expérience et I’apprentissage jouant un role déterminant dans
cette structuration (Bagot, 1999, p. 6). De fait, ’empirisme s’oppose a I’'innéisme pour lequel
les compétences perceptives sont innées. Concernant le behaviorisme, ce courant étudie des
conduites élémentaires dans 1’objet d’atteindre une connaissance des conduites plus
complexes. Ainsi, les descripteurs physiques de la perception visuelle seront des stimuli
visuels simples, les sensations du sujet résultant des stimulations de I’environnement en
fonction de relations objectivement observables (Bagot, 1999, p. 7). Ce qui est source
d'intérét, ce serait de partir des conduites élémentaires pour observer celles plus complexes
par l'intermédiaire d'une approche linguistique plus poussée de la réponse des apprenants en
termes de stratégies cognitives. De plus, au sein du gestaltisme, la donnée, portant sur les
relations entre les éléments qui procurent une structure (Bagot, 1999, p. 7), inciterait le
chercheur a comparer (entre elles) les réponses des apprenants en termes de stratégies
cognitives.

S'agissant des théories cognitives de la perception, est écartée l'approche
écologique pour se recentrer sur le constructivisme, la these de la modularité et 1'approche
computationnelle. En effet, le structuralisme piagétien prouve que les structures d’ensembles
forment des "schémes" dont 1’accommodation continue aux situations s’effectue par
tatonnement et corrections. Puis, Piaget affirme une réaction mutuelle (et non pas unilatérale
entre le présent et le passé) entre I’expérience antérieure et les schemes d’assimilation visant
un équilibre (Piaget, 1998, pp. 88-92). De fait, ce sont les mécanismes d’accommodation et
d’assimilation qui permettent d’atteindre des états d’équilibre. Le systeme cognitif unique est
donc représenté comme un "systeéme auto-organisé" qui nécessite la description de ses
caractéristiques initiales, des mécanismes de fonctionnement et des états d’équilibre (Weil-
Barais, 2011, p. 44). En accord avec Piaget sur le premier point, a savoir que, dans le cas
présent, le tuteur distant avance par titonnement et corrections pour concevoir son instrument
visant a identifier les stratégies cognitives de 1'apprenant, le désaccord porte sur le choix d'un
systeme cognitif unique fait par Piaget. On y reviendra ultérieurement. Hochberg (cité par
Streri, 2011), en tant que constructiviste, informe que c’est par 1’intégration des différents

détails pergus de la scéne que 1’organisme construit une "carte mentale" (Streri, 2011, p. 113)
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ou une représentation mentale (Bagot, 1999, p. 9) de la scene et des objets observés. Ainsi,
lorsque le tuteur distant observe les documents de recherche lui servant a la conception de son
instrument ou encore lorsqu'il observe les réponses de l'apprenant, il percoit des détails qui
influent sur ses représentations mentales. Quant a Bruner et Postman (1947) (cités par Streri,
2011), ils affirment que la perception n’est pas, dans sa totalité, le résultat du "contenu du
message sensoriel” mais subit également I’influence des expériences antérieures (Streri, 2011,
pp. 113-114) et de "facteurs top down" (Streri, 2011, p. 114) tels que "les émotions, la
motivation et les valeurs sociales" (Bertrand & Garnier, 2005, p. 83). Ainsi le tuteur distant a
lui aussi vécu ou ressenti ses propres expériences, ses émotions, sa motivation et ses valeurs
sociales ce qui peut influencer ses représentations quant a la conception de l'instrument et a sa
prise d'information sur les réponses de l'apprenant. Cependant, toujours en 1947, selon la
théorie de Bruner (1957-1958) (cité par Bertrand & Garnier, 2005), le sujet, par un jeu
d’hypotheses sur I’environnement percu, évalue, a I’aide d’indices (qui dépendent du contexte
et des connaissances antérieures sur le stimulus (Bertrand & Garnier, 2005, p. 83), de la tiche
qu’il réalise, de la nature, de I'intérét et du résultat qu’il attend de la tache (Streri, 2011, p.
114)), 'information perceptible, puis de fait parvient a une catégorisation du stimulus. Des
lors, pour Bruner (cité par Streri, 2011), la perception est "catégorielle, inférenticlle et
prédictive" (Streri, 2011, p. 114). Ainsi, le tuteur distant malgré une certaine subjectivité que
I'on ne peut nier, s'il se voue a la tiche a accomplir et aux résultats qu'il en attend, est doté
d'une objectivité certaine. Quant a la these de la modularité de Fodor (1986), elle démontre
qu'il n'existe pas une unicité du systeme cognitif comme le propose Piaget (1998), mais bien
une modularité des systemes cognitifs. Pour ce faire, Fodor (1986) classifie les processus
psychologiques de maniere fonctionnelle en trois catégories : les transducteurs, les systemes
périphériques et les systemes centraux. Les transducteurs ont pour rdle de conserver le
contenu de I’information dont la forme varie en fournissant des représentations de stimuli
proximaux a destination des systemes périphériques. A la sortie des transducteurs, les
systemes périphériques élaborent des représentations mentales de I’information, sur la
disposition des stimuli distaux, a destination des mécanismes cognitifs centraux. Ainsi, Fodor

(1986) suppose le fonctionnement du systeme suivant en ce qui concerne la perception :

les caractéristiques du produit des transducteurs dépendent, suivant
certaines lois, des caractéristiques de 1’énergie qui excitent les
transducteurs ; et les caractéristiques de 1’énergie qui excitent les
transducteurs dépendent elles-mémes, suivant certaines lois, des

caractéristiques de la disposition distale. Parce qu’il existe des
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régularités de ce dernier type, on peut déduire les propriétés de la
disposition distale des stimuli a partir des propriétés qui leur
correspondent dans le produit des transducteurs. Les systemes
périphériques sont donc des mécanismes qui effectuent des inférences
de ce type. (Fodor, traduit de I’américain par Abel Gerschenfeld,
1986, p. 64).

A la différence de la classification traditionnelle qui sépare la perception de la pensée et du
langage, Fodor (1986) classe dans la méme catégorie fonctionnelle les processus perceptuels
et les processus du langage en mettant en corrélation, pour les premiers processus, les stimuli
visuels et la disposition distale par le jeu des lois de réflexion de la lumiere. Quant aux
systémes centraux, ce sont eux qui sont a I’origine de la "fixation de la croyance" et donc qui
mettent en ceuvre notre jugement en regard de I’information transmise. De fait, I'adhésion de
cette recherche a la thése de la modularité semble acquise tout du moins en ce qui concerne
les éléments suscités.

S'agissant de l'approche computationnelle, le processus de perception mais aussi celui
de I’action sont traités a partir d’"une représentation interne de 1’environnement et de certains
objets." (Delorme & Fliickiger, 2003, p. 32). On nomme ce type de traitement, un traitement
"computationnel”. C’est ainsi que la "métaphore informatique" incite a 1’aide de regles
spécifiques, divers chercheurs a la description des processus mentaux en explicitant les
conduites du sujet tout en s’appuyant sur des structures internes qui codent et transforment
I’information percue au sein de l’environnement. La perception apparait donc comme un
processus indirect. Or, comme D’intelligence humaine reposerait plutot sur des méthodes
heuristiques qui lui permettent de tendre vers la finalité recherchée, cette approche
computationnelle qui s'est d'abord intéressée aux algorithmes en vain apparait comme
pertinente dans le cadre de cette recherche. Enfin, bien que le "langage de la pensée" (langage
général correspondant aux entrées dans le systeme) initi€ par Fodor (cité par Weil-Barais,
2011) semble de nature propositionnelle, ce qui sied a 1'usage des langages informatiques,
I’intelligence humaine reposerait plutdt sur un codage sous forme d’images mentales. Ainsi,
le cognitivisme computationnel se centre sur les représentations mentales (Weil-Barais, 2011,

pp- 51-52).

A travers les divers courants suscités, 1’objectif est de poser la perception comme une
notion essentielle a la compréhension d’une situation. Parmi ces courants, une sélection

d’entre eux fait jaillir un concept essentiel pour aboutir a 1’objectif visé : le concept de
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représentation. Tout d’abord, Kant (cité par Godefroid, 2008) affirme que la réalité est fondée
sur la représentation des choses, représentation liée a 1’expérience, a la conscience et a la
raison. C’est ainsi que nos qualités mentales permettent d’atteindre la connaissance du réel.
C’est pourtant au sein de la phénoménologie que le concept de représentation comprend un
certain nombre de fonctions dont celle de la perception. Quant a Locke (cité par Reid, 1828),
il affirme que c’est par les associations des "idées sensorielles simples" que se développent
des "idées réflexives" ayant pour objet de mener I’organisme vers la conscientisation de ses
opérations mentales. Selon Hume (cité par Reid, 1828), les idées promues par Locke (cité par

Reid, 1828) apparaissent comme représentant les "images affaiblies" des impressions dont
I’organisme se souvient ou qu’il imagine.

S’agissant du structuralisme piagétien, il n’a pu démontrer comment 1’individu traite des
situations auxquelles il a acces et n’a pu aller vers la compréhension de la différenciation des
conduites lors de la réalisation de taches ayant une structure identique. Quant au courant
fonctionnaliste et a la "thése modulariste" de Fodor (1986), c’est a la sortie des transducteurs
que les systemes périphériques élaborent des représentations mentales de I’information, sur la
disposition des stimuli distaux, et ce, a destination des mécanismes cognitifs centraux.

I faut attendre le courant constructiviste moderne dont fait partie Hochberg (1970) (cité par
Streri, 2011) pour entendre parler de construction d’une "carte mentale" par 1’organisme qui
integre des détails percus d’une scene. Puis, sous I'influence de la "thése modulariste" de
Fodor (1983), le cognitivisme computationnel dérive d’abord vers une "représentation

calculable" accolée a chaque module avant de prendre en considération les représentations

mentales du sujet, I’intelligence humaine étant codée sous forme d’images mentales.

En outre, d’autres facteurs ont un effet sur la perception. Selon Wundt (cité par
Lemaire, 1999), la compréhension de 1’esprit nécessite la connaissance des éléments qui la
constitue a savoir : les "sensations" et les "sentiments". D’ailleurs, pour Titchener (cité par
Delorme & Fliickiger, 2003), les sensations sont les principaux éléments des perceptions.
Quant a Hume (cité par Reid, 1828), il distingue, parmi les idées, les "impressions" qui
regroupent les sensations, les passions et les émotions de 1’organisme. Contrairement aux
courants évoqués, le behaviorisme considere les entités mentales (c’est-a-dire la pensée,
I’imagination, les intentions, les désirs, les croyances) comme inobservables. Or, elles
semblent indissociables des représentations des sujets. Quant a la psychologie de la forme,
dans un second principe, elle ne différencie pas la perception et la sensation, les structures

perceptives, selon Piaget (1998), évoluant avec I’age et I’influence de I’expérience du sujet.
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Bruner et Postman (1947) (cités par Streri, 2011), comptent parmi ces facteurs les expériences
antérieures, les émotions, la motivation et les valeurs sociales. Fodor (1986) ajoute que c’est
par un processus décisionnel que les mécanismes de fixation de la croyance perceptuelle vont
engendrer la meilleure hypothese possible par rapport aux données disponibles et ce, a partir
des représentations provenant des systemes périphériques et des connaissances d’arriere-plan.
De plus, il y aurait une interface entre la perception et les préférences de 1’individu qui
produirait a postériori I’interaction entre les préférences et 1’analyse perceptuelle. Des
recherches plus récentes corroborent le fait que I’interprétation des informations dépend de
nos connaissances antérieures, de nos attentes et de nos motivations (Bonnet, 2003). Dans la
méme lignée mais de maniere plus précise, Bagot (1999) ajoute que l’intégration des
sensations (permettant I’interprétation des informations sensorielles) a partir desquelles
I’individu prend une décision s’effectue toujours selon les connaissances antérieures, les
attentes de 1’individu mais aussi en fonction des motivations cognitives et affectives et des

colts et des gains potentiellement attendus de sa décision perceptive.
Cependant, avant d’approfondir le concept de représentation au sein du troisiéme chapitre, il

semble pertinent, dans un deuxieme chapitre, de comprendre ce que recouvre I'un des

concepts qui précise le titre de ce mémoire a savoir celui d’identification perceptive.
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CHAPITRE 2 :
L’IDENTIFICATION PERCEPTIVE

0. Introduction

Richard (1980) dédie le troisieme chapitre de son ouvrage intitulé L’attention au
concept de la préparation sélective. Il indique que ces effets de préparation sélective sont
I’objet d’une étude dans trois situations précises dont celle de 1’identification perceptive. Il

définit donc les trois situations ainsi :

- détection : le sujet doit reconnaitre si quelque chose est arrivé ou
non ;

- identification perceptive : le sujet doit identifier et dénommer le
stimulus présenté en durée bréve (ou une partie de celui-ci) ;

- temps de réaction : le sujet doit fournir le plus rapidement possible
une réponse appropriée (définie par la consigne ou par un

apprentissage préalable) au stimulus présenté (Richard, 1980, p. 66).

Ainsi, I’identification perceptive, postérieure a la reconnaissance, se décline en deux
parties : I'identification du stimulus puis sa dénomination par le sujet et dépend d’un temps de

réaction assez bref.

Il s’agit maintenant d’approfondir cette définition générale de [I’identification

perceptive donnée par Richard (1980) a travers divers concepts énoncés ci-dessous.

Pour ce faire, dans un premier temps, cinq tiches étroitement reliées a celle de
I’identification perceptive se doivent d’étre présentées afin de cerner au mieux ce concept. La
premiere de ces taches releve de la psychophysique et est une tache de détection d’un stimulus
parmi le bruit. Afin de percevoir un stimulus, le seuil de détection ou seuil absolu doit étre
atteint par le sujet, seuil qui peut €tre mesuré par 1’intermédiaire de diverses méthodes
expérimentales. La deuxieme tache est une tache de discrimination qui émane de la différence
ou de la similitude entre un stimulus standard présenté au sujet et des stimuli de comparaison.

Or, lorsque le sujet percoit la plus petite différence entre le stimulus standard et les stimuli de
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comparaison, celle-ci se nomme le seuil différentiel, c’est ici qu’intervient la théorie de
détection du signal (TDS) qui comporte quatre cas de réponses possibles au sein d’une
situation expérimentale relative a la détection d’un son. Des lors, le fait que la réponse du
sujet soit négative ou positive dépend du rapport entre le niveau d’activité sensorielle et le
critere de décision. De plus, il existe deux types de temps de réaction entre la présentation du
stimulus et I'initiation de la réponse du sujet a savoir le temps de réaction simple et le temps
de réaction de choix. La troisieme tache est une tache d’estimation qui mesure la valeur de la
grandeur par exemple d’un stimulus ou d’une sensation de maniere numérique par le biais
d’un panel de diverses échelles. Puis, les taches de reconnaissance, d’identification et de
catégorisation sont explorées pour aboutir a une comparaison entre les reconnaissances des
objets, des visages et des mots (Bruce & Young, 1986, cités par Cadet, 1998) qui s’effectue
en quatre phases, la troisieme phase intégrant I’identification sémantique des représentations.
De plus, une autre approche non négligeable, celle de la théorie de I’information, aide a
comprendre comment s’effectue 1’identification d’un stimulus face au nombre de choix
possible du sujet préalablement a la prise de décision. C’est ainsi, qu’entre en jeu le systeéme
de mesure de l’information qui s’appréhende de diverses manieres en fonction des
conceptions des auteurs. La conception "télégraphique" de la communication différentie tout
d’abord I’information de la communication, notions qui deviennent interchangeables dans les
années 1950. Des lors, I’information qui se définit comme une réduction de I’incertitude, ne
serait-elle pas aussi pour cette conception "télégraphique" de la communication, un "acte
verbal, intentionnel, linéaire, limité dans le temps et dans I’espace" (Winkin, 2001, p. 53) ?
Une autre conception, la conception "orchestrale" de la communication s’oppose a la premiere
puisque selon Bateson et Ruesch (cités par Winkin, 2001) la communication repose non
seulement sur "la transmission de messages verbaux, explicites et intentionnels" mais surtout
sur le récepteur et sa perception d’ "impressions" provenant de I’émetteur, d’événements et de
I’environnement (Winkin, 2001, p.55). De plus, comme les €tre humains sont biologiquement
contraints a communiquer, les deux auteurs privilégient parmi quatre niveaux de
communication relationnelle, les niveaux interpersonnel et groupal (Winkin, 2001, pp. 56-57).
Un troisieme auteur va plus loin dans la réflexion, il s’agit de Birdwhistell (cité par Winkin,
2001) pour qui la communication n’est pas seulement un message et une interaction mais bien
une communication sociale dotée d’un contexte communicationnel ayant une valeur
informative (Winkin, 2001, p. 71). Or, cette communication sociale a pour partenaires des
acteurs sociaux qui interagissent selon un "ensemble d’interrelations structurées" (Winkin,
2001, p. 90). Quant a Streri (2011), ’auteur reprend la notion d’information sous I’angle

ordinaire de I’apprentissage de ce que 1’on ignore. L’information ayant pour unité de mesure
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I’incertitude et se transmettant par un canal sujet a la transmission du bruit, ces deux entraves
sont contrariées par la redondance qui permet une meilleure réception du message. Or, ce
systtme de redondance fonctionne trés bien dans le cadre du langage. En outre, Meunier
(2009) affine les taches d’identification et de catégorisation en décomposant ces deux niveaux
de traitement.

Dans un deuxieme temps, est étudiée plus précisément 1’influence des processus
attentionnels sur la tache d’identification. Alors que les auteurs oscillent entre une conception
monoidéiste de 1’attention et une conception volontariste de 1’attention, la seconde conception
d’ou émanent des travaux sur la focalisation prone que 1I’attention effectue un choix et que la
représentation objet de ce choix est maintenue présente au sein de I’esprit. Ainsi, Camus
(1996) postule pour une pluralité de processus attentionnels interdépendants et cohérents au
sein d’un systeme attentionnel qu’il décrit a partir du schéma de Cohen (1993) (cité par
Camus, 1996). Il s’ensuit tout naturellement une présentation de 1’attention sélective et de
I’attention partagée. Or, au sein de I’attention sélective et face a une capacité limitée des
processus attentionnels, des travaux s’appuient différemment sur la théorie du filtre
attentionnel sélectif, filtre qui, doté d’une rigidité dans les premieres recherches devient un
systeme plus flexible, adaptable et cognitif. Quant a I’attention partagée, alors que certains
auteurs optent pour un unique réservoir central qui gere, analyse et évalue les ressources
attentionnelles, d’autres s’orientent vers la pertinence de réservoirs distincts et spécialisés.

Dans un troisieme temps, au sein méme des processus attentionnels, il semble
pertinent d’évoquer les processus automatiques dont le fonctionnement s’effectue de fagcon
"prévisible, réguliere et stéréotypée". Puis, tout d’abord opposés, processus automatiques et
processus controlés tendent vers une continuité. En effet, I’attention contribuant a la
construction des représentations stables des objets n’interviendrait pas a un moment précoce
mais au moment tardif de la décision. Enfin, des concepts clés au coeur de I’attention
démontrent que les processus automatiques précablés ou postcablés sont des modules
cognitifs qui activent des "représentations perceptives, conceptuelles ou sensori-motrices"
avant d’introduire plus précisément la notion de systeme de contrdle cognitif de 1’activité.

Dans un quatrieme temps, on distingue au sein méme de la mémoire
représentationnelle un contrdle cognitif qui opere entre un objet ou une action et sa
représentation. Or, la flexibilité des conduites introduite par cette réflexion que constitue le
controle cognitif est générée par trois types de mécanismes a savoir : le controle proactif, le
contrdle rétroactif et la relation entre 1’attention et la mémoire. Cependant, malgré ces divers

types de contrdle cognitif des erreurs d’attention variées peuvent apparaitre.
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1. Distinction de cinq tiches en étroite relation avec I’identification
perceptive

1.1. La détection

Meunier (2009) classifie trois catégories de traitements associés a la perception en vue
de leur finalité c’est-a-dire en fonction du type de transformation qui ont lieu sur
I’information. Le premier niveau de traitement releve du domaine de la psychophysique. Il
s’agit de "la détection d’un stimulus" parmi "d’autres stimulations non pertinentes"
dénommées le bruit. Lors de situations d’expérimentations scientifiques, c’est dans le cadre
de la mesure de seuil de détection, suite a une variation de I’intensité de la stimulation, que le

sujet est incité a affirmer ou non sa perception (Meunier, 2009, p. 114).

Plus précisément, les taches de détection portent sur les variations des diverses formes
d’énergie68 en provenance de I’environnement. Ce qui importe au niveau des taches de
détection est le seuil absolu. Ce seuil absolu représente le montant minimum d’énergie
physique dont est doté un individu pour détecter un stimulus. En deca de ce seuil absolu,

I’individu ne peut atteindre le stimulus (Streri, 2011, pp. 119-120).

Pour mesurer ce seuil absolu, il existe différentes méthodes expérimentales. La
principale méthode intitulée la" méthode des limites" possede deux modes de présentation du
stimulus69, I’un ascendant et 1’autre descendant. Cependant, il existe des biais en ce que les
réponses des sujets de ces deux modes de présentation ne se rejoignent pas. D’autres
W71

P . N . 2 . 7 . .
méthodes ont alors vu le jour a savoir la" méthode en escalier" O, la "méthode d’ajustement

et la"méthode constante" (Streri, 2011, p. 120).

8 Ces formes d’énergie sont liées a des phénomenes sensoriels et perceptifs : elles peuvent étre d’origine
"électromagnétique (la lumiere), mécanique (sons, pressions tactiles, mouvements, tension musculaire, chimique
(gofit, odorat), etc." (Streri, 2011, pp. 119-120).

% La méthode des limites dans ses deux séries de présentation propose au sujet soit un son inaudible et d’en
augmenter son intensité jusqu’a sa détection, soit un son audible et d’en diminuer I’intensité jusqu’a son absence
de détection (Streri, 2011, p. 120).

" Cette méthode permet de déterminer le seuil absolu par modification du type de série
(ascendante/descendante) lorsque le sujet change sa réponse (Streri, 2011, p. 120).
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Il semblerait que la notion de taches de détection soit ici similaire a celle du premier

niveau de traitement lié a la perception de Meunier (2009) nommé la détection.

1.2. De la discrimination a I’estimation

1.2.1. Les trois critéres déterminants de la discrimination

Lors d’une situation expérimentale, une présentation d’un "stimulus standard" et de
"stimuli de comparaison" est faite au sujet. Le sujet énonce alors si chaque stimulus de
comparaison lui apparait comme différent ou identique au stimulus standard (cela permet la
discrimination). La perception par le sujet de la plus petite différence entre les deux types de
stimulus mesure le "seuil différentiel”. Quant a la valeur déclarée pertinente pour la moitié des
cas en faveur du stimulus de comparaison par rapport au stimulus standard, elle se nomme le
"point d’égalisation subjective". Il est a noter que peut étre présent, lors de la détermination
du seuil différentiel, un intervalle d’incertitude (Streri, 2001, pp. 122-123). En effet, le seuil
différentiel peut varier selon 1I’amplitude du stimulus ou encore 1’état du sujet. La "loi de

n74)

Weber"” indique alors la valeur constante (la "fraction de weber a ajouter au stimulus

standard pour obtenir la variation donnée (Streri, 2001, p. 123).

Streri (2001, p. 123) se pose une série de trois questions concernant :
»]a délivrance de message a proximité du seuil de détection et la présence du
bruit ;
* ’incertitude de sa réponse par le sujet ;
=ce sur quoi repose la décision du sujet par rapport par exemple a I’entente
positive ou négative d’un son.
La réponse a ces questions repose sur la "théorie de la détection du signal" (TDS) qui
correspond a I’étude du seuil de détection des sujets ainsi qu’a leur décision lors de leur
réponse. La situation expérimentale toujours relative au son est la suivante : I’expérimentateur

déroule un son dont toutes les fréquences ont la méme intensité (bruit blanc) et y ajoute ou

non un signal. Des lors soit la présence du signal est détectée par le sujet ("détection

! Par rapport a la méthode en escalier, la méthode d’ajustement est due a la modification de la direction de la
série par le sujet lui-méme (Streri, 2011, p. 120).

7> Un nombre fixé a 1’avance de stimulations perceptibles et imperceptibles est présenté selon un mode aléatoire
et ce, a plusieurs reprises dans un ordre différent (Streri, 2011, p. 120).

" AI = KI ce qui signifie la grandeur du seuil différentiel (AI) est égale au produit de I’intensité du stimulus
standard (I) et de la constante (K).

™ K = AI/L. La constante K correspond 2 la fraction suscitée.
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correcte"), soit la réponse est positive malgré 1’absence du signal ("fausse alarme"), soit la
réponse est négative en présence du signal ("omission"), soit I’absence du signal est détectée
par le sujet ("rejet correct”). Il s’agit bien ici d’une tiche de discrimination reposant sur la
différenciation entre un signal et un bruit blanc par le sujet (Streri, 2011, p. 123). Or, la fausse
réponse ou I’omission peut étre due a I’influence des aspects non sensoriels comme par
exemple les effets provoqués par ’attente ou encore les gains et les colts attribués par
I’expérimentateur afin de faire varier les comportements des sujets. Par contre, en 1’absence
de stimulus, les systémes sensoriels produisent un "bruit sensoriel" dont les variations ont
pour origine des processus physiologiques, attentionnels, sensoriels, etc. (Streri, 2011, p.
124). La théorie de la détection du signal (TDS) se sert d’une figure portant sur la distribution
des probabilités pour effectuer une représentation de ces variations (Streri, 2011, p. 125). Au
sein de cette figure est disposé le critere de décision du sujet c’est-a-dire la valeur menant le
sujet a un accord probable sur la présence du signal. Des lors, on remarque que dans le cas ol
le niveau d’activité sensorielle est en dessous de ce critere de décision, la réponse du sujet est
négative alors que si le niveau d’activité sensorielle est au dessus de ce critere de décision, la

réponse du sujet est positive (Streri, 2011, p. 125).

Quant au temps de réaction, c’est une mesure de la durée entre la présentation du
stimulus par I’expérimentateur et le début de la réponse du sujet. Elle concerne donc le
comportement du sujet lors de taches de discrimination ou encore de détection. Il existe deux
types de temps de réaction dénommés :

="temps de réaction simple" lorsque le sujet effectue une pression et un
relachement sur une clé en cas de détection d’un stimulus ;

= "temps de réaction de choix" lorsque le choix de la réponse du sujet est en
corrélation avec un type de présentation du stimulus (Streri, 2011, p. 126).

En ce qui concerne les deux types de temps de réaction :

* I’intensité du stimulus écourte le temps de réaction ;

»]a proximité entre le stimulus et le seuil de détection allonge le temps de
réaction (Streri, 2011, p. 126).

Si I’on compare les deux types de temps de réaction lors de taches de discrimination
ou d’identification, le temps de réaction de choix est généralement plus long que le temps de

réaction simple (Streri, 2011, p. 126).

1.2.2. La tache d’estimation
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La tache d’estimation correspond a la valeur de la "grandeur d’un stimulus, d’une
sensation ou de variables psychologiques complexes". Elle se mesure grace a une "échelle"
qui attribue des nombres a des objets, a des événements (Streri, 2011, p. 126) ou encore a des
sensations.

Selon Streri (2011, pp. 126-127), il existe divers types d’échelle :

= ]’échelle nominale est un appariement entre un nombre et une chose, ce qui ne
permet pas la quantification ;

= |’échelle ordinale attribue des rangs a des items, elle permet la quantification ;

= ’échelle d’intervalle évalue des événements de facon quantitative ainsi que les
intervalles entre ces événements ;

= |’échelle arithmétique (ratio scale) permet de déterminer des comportements
selon les propriétés des nombres ;

=une échelle de sensations qui attribue des nombres selon l’intensité de la
sensation peut €tre élaborée selon deux procédures distinctes : une procédure
d’évaluation directe incite les sujets a donner des valeurs selon la force de la
sensation éprouvée ; une procédure d’évaluation indirecte porte sur les
capacités de discrimination des sujets. Fechner (1801 - 1887) (cité par Streri,
2011), un philosophe et psychologue allemand, utilise une procédure

n7s ) entre les

d’évaluation indirecte pour décrire le lien (la "loi de Fechner
variations de 1’intensité du stimulus et les variations de 1’intensité de la
sensation. Pour Fechner (cité par Streri, 2011), les grandeurs subjectives de
tous les seuils différentiels (selon la loi de Weber) sont identiques. Ainsi,
I’intensité de la sensation augmente rapidement pour des valeurs de 1’intensité
du stimulus faibles alors qu’elle augmente plus lentement pour des valeurs de
I’intensité du stimulus fortes. Quant a Stevens (1906 - 1973) (cité par Streri,
2011), un psychologue américain, souhaitant valider la loi de Fechner par le
biais d’une procédure d’évaluation directe, il n’obtiendra néanmoins pas des
résultats semblables a ceux de Fechner (cité par Streri, 2011).
L’expérimentateur attribue une valeur a un stimulus standard. Lors de la
présentation de chacun des stimuli, le sujet assigne une valeur en fonction de

celle du stimulus standard. De fait, Stevens (cité par Streri, 2011) en déduit une

'S =W log1, S étant la grandeur de la sensation, I la grandeur physique du stimulus et W la constante relative 2
la valeur de la "fraction de Weber".
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nouvelle équation’ décrivant le lien entre l'intensité d’un stimulus et

I’intensité de la sensation.

1.3. La reconnaissance, I’identification et la catégorisation

1.3.1. Selon Cadet (1998), des procédures d’identification aux procédures de
catégorisation

Cadet (1998) traite successivement les reconnaissances des patterns, des objets et des
visages (Cadet, 1998, pp. 126-137). Or, au sein de la perception, la reconnaissance et
I’identification des informations succedent au recueil des informations et précedent la
catégorisation a partir des "caractéristiques signifiantes" qui seront potentiellement intégrées

dans les conduites (Cadet, 1988, p. 126).
1.3.1.1. Vers une procédure d’identification incompléte des patterns

Concernant la reconnaissance des patterns, Cadet (1988) explore trois types de
théories a savoir les théories du gabarit, les théories du prototype et les théories des traits.

Mais auparavant, il désigne par patterns :

des procédures de reconnaissances et d’identification d’éléments, ou
plus souvent de configurations organisées d’éléments présents dans le
champ perceptif appelées “patterns” ou configurations ou encore
motifs. Il s’agit d’une structure auditive, tactile, visuelle ou autre qui
présente des propriétés stables résultant de son organisation (Cadet,

1998, p. 126).

Au niveau de la reconnaissance d’un pattern, les théories du gabarit (template theorie)
concluent en faveur d’une comparaison directe entre 1I’information se situant au sein d’un
stimulus et des gabarits’’ ou des maquettes (template). Au niveau de 1'identification du
pattern, il s’effectue un rappel des gabarits postérieurement a leur stockage en mémoire a long
terme. Ce rappel se produit apres différents essais d’analyse par le cerveau de ’image de
I’objet transmise a partir de la rétine, cerveau qui par l'intermédiaire d’une procédure

d’appariement va choisir le gabarit le moins différent de 1’entrée perceptive. Or, la rapidité de

"L = alr, L étant la sensation subjective, a une constante et » un exposant qui varie selon la modalité sensorielle
qui fait I’objet d’une étude.

" Les gabarits sont "des copies en réduction des différentes configurations qui constituent les formes
prototypiques que peut prendre le pattern” (Cadet, 1998, p. 127).
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I’identification fluctue en fonction de la facilit¢é d’assimilation de la procédure de
reconnaissance (Cadet, 1998, p. 127).

Alors que les théories du gabarit présentent des avantages indéniables : 1’approche de
I’appariement des gabarits est similaire a celle que nous vivons dans des situations
quotidiennes (reconnaissance de mots, d’écritures manuscrites, d’objets, de personnes, etc.) ;
elle se compose d’opérations qui semblent "naturelles" et dont le degré de validité parait
élevé ; ce moyen comparatif de reconnaissance de patterns peut aussi promouvoir des
instruments informatisés par I'intermédiaire de systeémes informatiques. Cependant, des
variations portant sur 1’angle d’observation, la taille ou des rotations peuvent €tre un frein a
I’appariement tandis que le pattern reste identique, variations qui induisent une constance du
stimulus mal aisée et qui engendrent une similarité difficile entre une entrée d’information et

un gabarit (Cadet, 1998, p. 128).

Un deuxieme type de théories, les théories du prototype tendent a résoudre la difficulté
de la conservation quelles que soient les conditions données des propriétés de similarité et de
constance. Pour ce faire, elles utilisent des prototypes c’est-a-dire des réalisations, des entités
génériques considérant 1’appartenance d’un stimulus a une classe d’objets ou de concepts,
classe dotée de caractéristiques. Des lors, une comparaison entre les propriétés du stimulus et
les propriétés du prototype permet la reconnaissance du pattern. C’est ainsi qu’en 1971, deux
auteurs américains Franks (cité par Cadet, 1998), un chercheur en sciences cognitives et
neurocognition cognitive et Bransford (cité par Cadet, 1998), un chercheur en éducation et en
psychologie, démontrent, lors de la construction de prototypes visuels d’objets ou d’animaux
par association de figures géométriques simples au sein de laquelle des caractéristiques sont
transformées, que 1’on aboutit a des distorsions éloignant le prototype des divers stimuli créés.
Le test de reconnaissance prouve qu’il y a bien perception du prototype malgré 1’altération
des formes et I’évaluation de la confiance au sein de la justesse de I’identification montre que
la confiance au sein de la justesse de 1’identification s’accroit avec la faiblesse du nombre de
distorsions. De fait, le role du prototype dans 1’identification apparait comme primordial.
Cependant, lorsque nous traitons des patterns nouveaux ou une réorganisation soudaine des
patterns due a la découverte brusque d’une solution (la réorganisation des patterns est
élaborée en fonction d’un schéma d’insight), les théories du prototype s’averent moins

efficaces (Cadet, 1998, p. 129).

66



Chap. 2 : L'identification perceptive

Ainsi les théories du prototype étant une approche plutdt globale des procédures de
reconnaissance et d’identification des patterns, un troisieme type de théories est apparu
comme plus approprié, il s’agit des théories des traits. Au sein de ces théories, un pattern
prend la forme d’"un ensemble de traits ou d’attributs spécifiques a un type d’objets ou de
stimuli" (Cadet, 1998, p. 129). Les informations fournies lors de la sélection de traits du
stimulus sont alors comparées aux informations stockées en mémoire a long terme, ce qui
constitue la procédure de reconnaissance du pattern. Ces théories s’appuient notamment sur
les travaux de Neisser (1964) (cité par Cadet, 1998). Le but de son étude est de mesurer le
temps mis pour détecter la lettre Z dans deux listes de lettres distractives, 1’'une composée de
lettres faites de segments de droite et I’autre composée de lettres comprenant des lettres
distractives rondes ou des segments de cercles. Les temps de reconnaissance de la lettre Z, qui
constituent le pattern, sont plus courts lorsque les lettres distractives sont différentes donc
présentent moins de traits communs avec le pattern. De plus, les sujets de 1’expérimentation
affirment ne pas rechercher régulierement la lettre Z et évoquent méme le fait qu’elle
"“ressort” d’un fond flou". Deés lors, les théories des traits du fait de leur référence

configurationnelle (elle inclut diverses formes, diverses directions, diverses échelles)

permettent la conservation des références générales (Cadet, 1998, pp. 129-130) :

Rassembler et utiliser une collection de traits fournit, il est vrai, un
cadre d’identification plus souple et plus diversifié que 1’application,
nécessairement plus rigide, d’un gabarit de référence (Cadet, 1998, p.

130).

Cependant, malgré cette souplesse, cette diversité du cadre d’identification, une
collection de traits ne peut assumer la procédure d’identification sans prendre en
considération 1’organisation de cette collection de traits formant un tout bien défini (Cadet,

1998, p. 130).
1.3.1.2. Des modes de combinaisons des géons a I’identification des objets

Selon les théories des composantes, la procédure de reconnaissance des objets fait
usage d’un registre de formes de bases comprenant des cylindres, des traits, des courbes, des
cones, etc. au sein duquel les composantes, des géons (geometric ions), se présentent en un
nombre fini. Plus précisément, les géons d’objet sont "des unités fondamentales en trois
dimensions (3D)" (Cadet, 1998, p. 131) dont le nombre est limité a trente cinq selon les
travaux de 1987 de Biederman (cit¢é par Cadet, 1998), un chercheur américain en
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neurosciences. Ils possedent des modes de combinaisons divers dont I’assemblage, en nombre
presque infini, révele la globalité, ce qui induit I’identification des objets (Cadet, 1998, p.

131).

Pour ce faire, a lieu une comparaison entre les informations issues de 1’identification
des géons ainsi que des interactions de ces mémes géons au sein de leur organisation et les
informations stockées en mémoire. Or, la procédure de reconnaissance integre tant les
propriétés invariantes’® vis-a-vis de modifications de position, d’échelle ou de contexte que

les "régularités actuelles"”’

. Il est a préciser que sont privilégiées en ce qui concerne
I’identification des géons, 1’analyse des contours des objets plutot que la taille, le poids et la
couleur. L’identification des divers géons assemblés fait naitre I’objet a étudier (Cadet, 1998,

pp. 131-132).

1.3.1.3. D’un ensemble de descriptions du visage a la génération d’un nom (Bruce &
Young, 1986)

Bruce et Young (1986) (cités par Cadet, 1998), deux psychologues britanniques,
modélisent de maniere fonctionnelle la reconnaissance et la perception des caractéristiques
tant permanentes que temporaires des visages en décomposant sept catégories d’informations
(ou encore codes) :

» |’encodage structural dont le résultat est "un ensemble de description du visage
présenté" se compose de données actuelles centrées sur la vision et de
caractéristiques "indépendantes de I’expression" que 1’on pourrait qualifier de
conceptuelles ;

"un systtme d’analyse de I’expression faciale comprenant des états
émotionnels ;

*un systeme d’analyse du discours facial comportant, par exemple, la lecture
labiale ;

=un systeme de "traitement visuel dirigé vers la recherche de caractéristiques
particulieres” ;

= des références générales émanant des unités de reconnaissance faciale (FRU),
unités dotées de codes structuraux stockés qui décrivent I'un des visages

connus d’une personne ;

" 11 existe cinq propriétés d’invariance a savoir: "la courbure, le parallélisme des points, la terminaison
commune, la symétrie et la colinéarité" (I’alignement des points) qui instituent des relations d’invariance entre
les stimuli et les patterns (Cadet, 1998, p. 131).

" 11 s’agit des informations constantes indépendantes des circonstances particulieres. Biederman parle de "géons
non-accidentels" (Cadet, 1998, p. 131).
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= des références a une personne singuliere connue par I’intermédiaire des noeuds
d’identification personnelle (PIN) qui permettent de définir 1’identité de cette
personne ;

» ’opération précédente invite a la génération d’un nom, I’identification aboutit

ainsi (Cadet, 1998, p. 132-134).

1.3.1.4. Vers des similarités dans la planification des opérations cognitives de la
reconnaissance des objets, des visages et des mots

Bruce et Young (1986) (cités par Cadet, 1998) effectuent une comparaison entre les
reconnaissances des objets, des visages et des mots. Il ressort de cette comparaison quatre
phases similaires dans les trois activités de reconnaissance impliquant des informations

traitées de nature différente pour chacune de ces activités :

= "une phase d’entrée-codage d’information" (c’est-a-dire 1’input) composée de
formes spécifiques pour la reconnaissance des objets, de structures pour la
reconnaissance des visages et de I’orthographe pour la reconnaissance des

mots ;

‘une phase de reconnaissance des unités": les formes spécifiques sont
transcrites en pictogenes® (reconnaissance des objets), les structures sont
transcrites en unités de reconnaissance faciale (FRU) (reconnaissance des
visages), I’orthographe (c’est-a-dire la forme scripturale des mots) est traitée
grace a des logogénes81 (reconnaissance des mots) ;

"82 " phase qui

»"une phase d’identification sémantique des représentations
contient les procédures de catégorisation et la prise de décision ;
=" une phase de codage des noms" prenant une forme orale ou écrite (Cadet,

1998, pp. 134-136).

1.3.2. Selon Streri (2011), la relation entre I’identification perceptive et la théorie de
Pinformation

80 "Un pictogene est défini comme une représentation mentale, prototypique, des différentes catégories d’objets."
(Mouchetant-Rostaing, 2001).

¥ "Une définition des logogenes serait les unités activées lorsque les mots sont détectés par le systéme visuel.
Un logogene correspondrait alors a ’ensemble des informations associées a une représentation lexicale, comme
sa structure phonétique, mais aussi ses caractéristiques syntaxiques et sémantiques. Ces unités seraient activées
lorsque la somme des activations venant de diverses sources d'informations dépasserait un seuil spécifique a
chacune d’entre elles. La valeur de ce seuil varierait selon la fréquence des mots : plus le mot présente une
fréquence d’occurrence élevée dans la langue, plus son seuil d’activation est bas. De plus, une fois sélectionné, le
niveau d’activation du logogene va décroitre lentement, ce qui permet d’expliquer la réduction du temps
nécessaire pour reconnaitre un mot déja vu et traité." (Chevaux, 2005).

%2 En ce qui concerne la reconnaissance des visages, il est  noter que les structures transcrites s’acheminent vers
des nceuds d’identification personnelle (PIN).
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Selon Streri (2011), I'identification d’un stimulus peut &tre complexe. En effet, la
situation est corrélée au nombre de choix possibles. C’est ainsi que pour parer a cette
difficulté, les psychologues se sont inspirés des concepts de la théorie de I’information
relative a la résolution de problemes de communication téléphonique afin d’en utiliser le

systeme de mesure de I’information (Streri, 2011, p. 121).

Afin d’éclairer la situation, il semble essentiel de confronter deux conceptions de la
communication : une conception "télégraphique" de la communication et une conception

"orchestrale" de la communication.

1.3.2.1. La conception ''télégraphique'’ de la communication tel un 'acte verbal,
intentionnel, linéaire, limité dans le temps et dans I’espace' (Winkin, 2001, p. 53)

Concernant la conception "télégraphique" de la communication, elle a vu le jour aux
Etats-Unis, la période d’apreés guerre étant marquée par la levée du secret militaire. Des lors,
des travaux de recherche élaborés pendant la seconde guerre mondiale apparaissent au grand
jour. C’est ainsi que des ouvrages basés sur les notions de communication et d’information
paraissent. On peut citer trois auteurs clés qui ont abordé ces notions : Wiener (1884 - 1964)
(cité par Winkin, 2001), un mathématicien américain fondateur de la cybernétique, Shannon
(1916 - 2001) (cité par Winkin, 2001), un ingénieur €lectricien et mathématicien américain et
Weaver (1894 - 1978) (cité par Winkin, 2001), un mathématicien et philosophe de la

communication américain.

Wiener (cité par Winkin, 2001) définit la communication comme celle de la langue

ordinaire :

Quand je communique avec une autre personne, je lui transmets un
message, et quand cette personne communique a son tour avec moi,
elle me retourne un message de méme nature qui contient des
renseignements accessibles d’abord a elle et non a moi (Wiener, 1971,

p. 43 cité par Winkin, 2001, p. 28).

Shannon (cité par Winkin, 2001) et Weaver (1949/1975) (cité par Winkin, 2001)
reprennent la conception de la communication de Wiener (cité par Winkin, 2001) et la

schématisent de facon linéaire. Pour eux, la communication est la "transmission d’un message
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d’un sujet A vers un sujet B" (Winkin, 2001, p. 28). Weaver (cité par Winkin, 2001) définit

chacun des termes de ce schéma :

L’émetteur transforme ce message en signal qui est alors envoyé par
le canal de communication de I’émetteur au récepteur. [...] Pour le
langage parlé, la source d’information est le cerveau, 1I’émetteur est
I’organe vocal qui produit la pression variable sonore (le signal)
transmise a travers I’air (le canal) [...] (Weaver, 1949/1975, p. 36 cité
par Winkin, 2001, p. 30).

Cependant, Shannon (cité par Winkin, 2001) emploie le terme d’information alors que

Weaver (cité par Winkin, 2001) préfere celui de communication.

Weaver (cité par Winkin, 2001) définit plus largement que Wiener (cité par Winkin,

2001) le terme de communication :

Le mot communication sera utilisé ici dans un sens trés large incluant
tous les procédés par lesquels un esprit peut influencer un autre. Cela,
bien siir, comprend non seulement le langage écrit ou parlé, mais aussi
la musique, les arts plastiques, le théatre, la danse et, en fait, tout
comportement humain (Shannon et Weaver, 1949/1975, p. 31 cité par

Winkin, 2001, p. 29).

Dans les années 1950, les notions de communication et d’information deviennent

interchangeables.

A la méme époque, des recherches ont lieu sur la communication a I’intérieur de petits
groupes. La communication apparait comme "le nombre d’échanges de messages entre

"nn

partenaires reliés par des "canaux" formant "réseaux"" de communication (Winkin, 2001, p.
38). Ces réseaux de communication constituent "la trame de la vie en société". Une recherche
de trois psychosociologues américains : Festinger (1919 - 1989) (cité par Winkin, 2001),
Schachter (1922 - 1997) (cité par Winkin, 2001) et Back (cité par Winkin, 2001) sur la
constitution de "groupes informels" et de "normes de groupe" au sein des étudiants mariés du

N

MIT®*?, montre que les petits groupes s’apparentent a des instances médiatrices entre

% L’Institut de technologie du Massachusetts est une Université américaine a proximité de Boston. Le lecteur
peut se reporter aux pages 40 a 42 de ’ouvrage de Winkin intitulé Anthropologie de la communication. De la
théorie au terrain publié aux Editions De Boeck & Larcier S. A. / Editions du Seuil en 2001.
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I'individu et la société (Winkin, 2001, p. 42). La société influence 1’individu par

I’intermédiaire des petits groupes et de leur communication intra groupe.

Or, trois autres auteurs américains : Newcomb (1903 - 1984) (cité par Winkin, 2001),
un psychosociologue, Turner (né en 1919) (cité par Winkin, 2001), un sociologue et Converse
(né en 1928) (cité par Winkin, 2001), un scientifique en sciences politiques lors d’une étude
sur le rdle et les traits de la communication au sein d’un texte intégrant les connaissances de
maniere cohérente proposent un "Diagramme schématique de la communication comme
intermédiaire entre les états psychologiques de deux individus" (Newcomb, Converse, Turner,
1970, p. 225 cité par Winkin, 2001, p. 47). IIs en induisent que la communication est donc le
processus médiateur entre les individus en interaction (Winkin, 2001, p. 47). Des lors, pour
ces trois auteurs, I’interaction représente des éléments nouveaux relatifs a I’information. En
effet, ils définissent I’information telle une "réduction de I’incertitude" (Winkin, 2001, p. 48)
en se reportant a un extrait de 1’ouvrage Application of Information Theory to Psychology du

psychologue américain Attneave (1919 - 1991) (cité par Winkin, 2001) qui affirme en 1959 :

La signification technique du mot “information” n’est pas
radicalement différente de celle du sens commun, elle est seulement
plus précise. [...] En fait, I'information peut se définir comme ce qui
supprime ou réduit I’incertitude (in Newcomb, Turner et Converse,

1970 : 227 cité par Winkin, 2001, p. 48).

L’individu va ainsi "donner" ou "recevoir" de I’information, terme qui releve du langage
ordinaire (Winkin, 2001, pp. 48-49). Quant a leur conception du "feedback", elle devient une
information en rétroaction qui donne a I’individu un fondement a I’évaluation de son apport a
I’interaction et par conséquent, prend la forme simplificatrice d’un effet de miroir (Winkin,
2001, p. 49). S’agissant de la "motivation" de 1’émetteur, elle apparait comme une notion de
la psychologie classique en différenciant ce qui reléve d’une expression émotive de la vraie
communication orientée vers un but (Winkin, 2001, pp. 49-50).

Des lors, Winkin (2001) retrace la réflexion sur la communication des trois auteurs suscités et

ce, non sans ironie :

la communication c’est-a-dire 1’échange de messages entre individus,
est vue comme une opération le plus souvent gratifiante, contribuant a
Iattraction mutuelle des interlocuteurs. La communication « réussie »

enrichit la vie des individus. Au départ, elle ne fait que répondre a un
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besoin d’information ; au cours de I’expérience sociale, elle devient
une fin en soi, car elle « gratifie » ses utilisateurs (Winkin, 2001, p.

50).

Selon les travaux plus récents de divers chercheurs, sept principes de fonctionnement
du modele de la communication provenant des recherches de Shannon (cité par Winkin, 2001)
et Weaver (cité par Winkin, 2001) sont retenus par Winkin (2001, pp. 51-53) :

=si la communication est une activit€ individuelle alors, la communication
commence a I’intérieur d’un individu pour se terminer a I’intérieur d’un autre
individu. C’est le langage qui permet a un individu de franchir la distance qui
le sépare d’un autre individu. Donc, le langage est un instrument de la
communication. La communication est quant a elle I’'instrument de la
transmission des pensées ;

*]la communication est une activité "verbale" orale ou écrite. L’information
circule par I'intermédiaire de la bouche et des oreilles ou de la main et des
yeux. Le récepteur en additionnant I’information reproduit la pensée de
I’émetteur. Cependant, des "bruits" (réflexes, émotions, etc.) au niveau des
activités de 1’esprit peuvent perturber le processus de transmission ;

*]a communication verbale est "rationnelle” et "volontaire". Il doit y avoir au
moins deux personnes pour qu’il y ait communication. C’est I’émetteur qui
institue la communication ;

* dans la mesure ou la communication est volontaire et consciente, elle peut étre
évaluée esthétiquement et éthiquement (elle peut réussir, échouer, €tre bonne,
mauvaise, normale, pathologique, efficace, brouillonne, elle peut s’enseigner,
se corriger, etc.) ;

»]a communication est une suite de séquences linéaires émetteur/récepteur et
inversement. L’émetteur agit et le récepteur réagit, etc. ;

»]e chercheur observe ou provoque des séquences de communication mais
cherche a neutraliser les effets possibles de son observation sur le systéme
étudié ;

*le modele de la communication individuelle ressemble a celle du télégraphe :
un message codé est envoyé sur les ondes. Il est recu et décodé, compris ou

non. L’acte de télégraphier comme 1’ acte de communiquer est donc :
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un acte verbal, intentionnel, linéaire, limité dans le temps et dans

I’espace (Winkin, 2001, p. 53).

1.3.2.2. La conception ""orchestrale' de la communication ....

Concernant la deuxieme conception, la conception "orchestrale” de la communication
est issue des travaux de trois chercheurs : Bateson (1904 - 1980) (cité par Winkin, 2001), un
anthropologue et psychologue américano-britanique, Ruesch (1910 - 1995) (cité par Winkin,
2001), un psychiatre américain, puis Birdwhistell (1918 - 1994) (cité par Winkin, 2001), un

anthropologue américain.

Dans les années 1950, Bateson et Ruesch définissent la communication non seulement
comme "la transmission de messages verbaux, explicites et intentionnels" mais aussi comme
incluant "I’ensemble des processus par lesquels les sujets s’influencent mutuellement”

(Bateson & Ruesch, 1951/1988, p. 6 cités par Winkin, 2001, p. 55).

Ainsi, Bateson (cité par Winkin, 2001) et Ruesch (cité par Winkin, 2001) s’opposent
au modele télégraphique pour lequel la communication implique "I’émetteur et son intention
de transmettre un message (a un autre individu)". Au contraire, ces chercheurs considerent
que la communication repose sur le récepteur et sa perception d’ "impressions" provenant

d’autrui et aussi de celui-ci, d’événements, de "I’environnement” (Winkin, 2001, p.55).

Ces deux chercheurs considerent que 1’observateur a une conception relationnelle et
organisée des choses et non pas isolée (I’individu, la nature, I’événement) et que les étres
humains sont "biologiquement contraints" a communiquer (Winkin, 2001, p. 56). Par rapport

a la notion de relation, ils distinguent quatre niveaux de communication :

'intrapersonnel” (la relation se limite a soi-méme)
= "interpersonnel” (la relation a lieu entre deux individus)

= "groupal” (la relation a lieu entre plusieurs individus)

‘culturel” (la relation a lieu entre de nombreux individus) (Winkin, 2001, p.
56).

Or, les deux chercheurs s’intéressent plus aux niveaux de I’interaction et du groupe qu’aux

niveaux intrapersonnel et culturel (Winkin, 2001, p. 57).
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Bateson (cité par Winkin, 2001) se charge alors des travaux sur la communication qui
sont influencés par Wiener (cité par Winkin, 2001). C’est ainsi que la théorie de Bateson (cité
par Winkin, 2001) s’appuie sur un ensemble d’idées (Winkin, 2001, pp. 58-65) :

* I’impossibilité pour les individus de ne pas communiquer. Il integre les modes
de communication non lexicaux c’est-a-dire de nombreux modes de
comportements d’ordre verbal, tonal, postural, contextuel, etc. chaque mode
définissant la signification des autres modes ;

= tout message est un rapport (report), un indice sur des événements antérieurs et
un ordre (command) destiné a influencer I’action de I’interlocuteur ; donc
Bateson (cité par Winkin, 2001) met en évidence la relation entre les membres
de ’interaction ;

*]Jes modes de comportements non verbaux sont considérés comme des modes
de la communication analogique (ampleur du geste ; profondeur de la voix ;
longueur de la pause; tension du muscle) alors que le mode de la
communication sur les choses est considéré comme le mode de la
communication digitale. Le mode de communication analogique apparait
comme le mode de communication sur les relations alors que le mode de
communication digitale apparait comme le mode de communication sur le
contenu du message ;

= ] existerait deux systeémes essentiels de relations : les relations symétriques ou
les partenaires de I’interaction s’engagent suite a une hausse de I’ampleur d’un
méme comportement (la violence, par exemple) ; les relations complémentaires
ou les partenaires forment une entit¢ a deux podles (par exemple: la
protection/la faiblesse ; 1’autorité/la soumission, etc.) ;

»]e chercheur doit tenir compte du contexte, c’est-a-dire qu’il doit réussir a
cerner le contexte approprié aux éléments étudiés. A titre d’exemple,
I’expérimentateur peut soumettre un sujet a un processus d’apprentissage ;
néanmoins le sujet, par ses réponses, peut influencer [D’attitude de
I’expérimentateur et ainsi le guider dans la poursuite de ce processus

d’apprentissage.

A contrario, pour Birdwhistell (cité par Winkin, 2001), "la communication ne se limite
pas a la transmission intentionnelle d’informations verbales". (Winkin, 2001, p. 70). Pour

exposer ses theéses sur la communication, Birdwhistell (cit€ par Winkin, 2001) part d’un
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exemple relatif a I’attente par un étudiant américain du coup de fil destiné a fixer la sortie du
vendredi soir avec I’élu(e) de son coeur. C’est un pattern (un phénomene complexe structuré)
culturel qui est prévisible, régulier au sein de la vie en société. Dans le cas ou le téléphone
sonne, un "événement" se produira. Mais, si le téléphone ne sonne pas alors, il y a une faille
dans le pattern culturel, dans le systeme prévisible. Cette faille constitue aussi un événement
réel et significatif, d’autant plus qu’il a lieu dans le dortoir scolaire, milieu de surveillance et
de parade (Winkin, 2001, pp. 70-71). Donc, pour Birdwhistell (cité par Winkin, 2001), la
communication ne se limite pas au message et a I’interaction mais elle comprend le systéme,
le contexte qui les dispose dans le domaine du possible et dont 1’absence possede une valeur
informative équivalente (Winkin, 2001, p. 71). En effet, I’exemple de I’installation du

téléphone montre que le contexte communicationnel est établi.

De plus, Birdwhistell (cité par Winkin, 2001) va tout d’abord dresser quelques
critiques de la théorie de I’information et notamment celles-ci :

= ]a théorie de I’information consideére que I’individu communique avec un autre

individu (tout se passe par deux). A ce principe, le chercheur oppose que de la

théorie de I’information ne peut résulter des phénomenes complexes tels que :

I’enculturation ou la socialisation c’est-a-dire de 1’acquisition
progressive des roles et statuts de membre d’une culture et d’une

société (Winkin, 2001, p. 74) ;

= de plus, I'isolement de deux personnes dans notre société est un phénomene
rare (Winkin, 2001, p. 74) ;
=enfin, il oppose la communication verbale a 1’expression non-verbale (le

langage du corps) (Winkin, 2001, p. 75).

Puis, il élabore une série d’objections a ce modele informatif en faisant des contre-
propositions :

= "toute la culture peut étre analysée, de domaine en domaine, comme un vaste

systtme de communication" (Winkin, 2001, p. 77). Quand il parle de domaine,

le chercheur considere aussi bien le domaine du langage que celui de la

kinésique qu’il a étudié et qu’il définit comme "I’étude des aspects

communicatifs des mouvements corporels appris et structurés" (Birdwhistell,

1961 cité par Winkin, 2001, p. 77) ;
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= ]a société est constituée de "communautés”, de "classes", de "familles". Ces
entités sont plus larges que I’interaction et s’appuient en fin de compte sur des
"acteurs sociaux" (Winkin, 2001, p. 78). Ainsi, pour le chercheur, la
communication est "I’aspect dynamique de 1’organisation sociale" et il y a des
individus a I’origine de cette organisation sociale (Winkin, 2001, p. 79) ;

*]la communication est un "processus multicanaux permanent" c’est-a-dire
qu’elle fait usage de toutes les modalités sensorielles (vision, audition,
olfaction, toucher, etc.) (Winkin, 2001, p. 79). Pour le chercheur la gestualité
s’appuie sur un ensemble de "regles de construction" élaborées. Il en est de
méme pour le langage (Winkin, 2001, p. 80) ;

= Je travail du chercheur consiste a déterminer les traits particuliers d’un élément
en fonction du contexte, de I’environnement ou il se situe (Winkin, 2001, p.
80) ;

=le "code" est I’ensemble des "regles" qui régissent le systtme (langagier,
gestuel, interactionnel, social). Or, a partir des possibles au sein de ce systéme,
un choix s’effectue selon le contexte afin de comprendre la signification d’un
élément donné (Winkin, 2001, p. 81). Birdwhistell (cit¢ par Winkin, 2001)

conforte son propos par I’exemple suivant :

La production et la compréhension de la signification sociale d’un
mouvement du corps s’appuient de facon égale sur la compréhension
du code et la saisie du contexte qui choisit parmi les possibilités
offertes par le code (Birdwhistell, 1974, p. 219 cité par Winkin, 2001,
p. 82);

menfin le chercheur, ne consideére plus uniquement I’Homme dans son
engagement en tant qu’acteur social ou bien le "processus culturel

intergénérationnel” et de fait, évoque que la communication est :

«I’aspect dynamique de I’interdépendance » entre les membres de

diverses especes qui vivent en société (Winkin, 2001, p. 84).

En résumé, la conception orchestrale de la communication repose sur les apports

suivants :
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* J]a notion de communication sociale (c’est-a-dire la communication d’un ordre

supérieur a la communication interindividuelle) est :

I’ensemble des codes et des regles qui rendent possibles et
maintiennent dans la régularité et la prévisibilité les interactions et les
relations entre les membres d’une méme culture (Winkin, 2001, pp.

87-88).

L’individu est donc un acteur social qui participe a la communication sociale ;

= cette participation de I’acteur social a la communication se réalise suivant des
modes verbaux ou non verbaux. Les activités communicatives sont des
activités de controle, de confirmation, d’"intégration" au sein desquelles la
"redondance" émanant du "contexte" et de la "signification" a un rdle
important (Winkin, 2001, p. 88) ;

= ’intentionnalité de 1’acteur social, issue d’un acte se situant dans l’ici et le
maintenant, n’est qu’'un élément parmi d’autres, elle ne détermine pas la
communication (Winkin, 2001, pp. 88-89) ;

= ce sont les indices et les criteres dont fait usage un groupe social donné pour
porter un jugement éthique, esthétique ou psychologique sur les
comportements communicatifs de leur société qui peuvent faire 1’objet d’une
étude particuliere et non pas la communication au sens large ;

=en effet, les interactions de la vie quotidienne de chaque acteur social ayant
appris certains codes de son groupe représentent ce qui active la
communication. La communication est par conséquent un systéme
intergénérationnel (Winkin, 2001, p. 89) ;

= ]e travail du chercheur consiste a apprendre le systtme donné objet de son
étude en cherchant a établir les nuances, les contrastes qu’operent les usagers
de ce systeme (Winkin, 2001, p. 89) ;

= enfin, la communication sociale est appréhendée par I’intermédiaire de I’'image
de D'orchestre : les membres d’une culture participent a la communication

comme le font les musiciens a I’orchestre :

L’air qu’ils jouent constitue pour eux un ensemble d’interrelations

structurées (Winkin, 2001, p. 90).
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1.3.2.3. Selon Streri (2011), la théorie de I’information en bref

Ainsi,

suggere que :

1.3.3. Selon

Streri (2011) reprend des notions de la théorie de 1’information. L’auteur

*]a notion d’information se définit de maniere ordinaire a savoir qu’elle est de
I’ordre de I’apprentissage de ce que I’on ignore (Streri, 2011, p. 121) ;

* ’information se mesure par I’intermédiaire de I’incertitude : plus I’incertitude
est élevée face a un événement, plus un degré de précision élevé de
I’information est nécessaire (Streri, 2011, p. 221) ;

* ’information écrite par exemple se transmet par un canal telle la feuille de
papier ou encore tel I’écran de I’ordinateur (Streri, 2011, p. 121) ;

= ]e canal peut transmettre du bruit, ce qui brouille le message (Streri, 2011, pp.
121-122) ;

*]la mesure de l’incertitude et le bruit sont contraignants pour une bonne
réception du message (Streri, 2011, p. 122) ;

»]a notion de redondance peut enrayer les deux contraintes suscitées afin de
rendre le message plus limpide (Streri, 2011, p. 122). Ce concept est issu du
fait que les informations n’ont pas une probabilité d’apparition identique, tel

est le cas du langage :

il existe des systemes ou les probabilités d’occurrence ne sont pas
identiques. C’est le cas pour le langage ou la place d’un terme d’une
phrase est contrainte par le ou les mots précédents ce terme. Un nom
est souvent précédé d’un article et suivi d’un verbe. La redondance
maximale est la répétition d’'une méme occurrence (Streri, 2011, p.

122).

Meunier (2009), du niveau de traitement de I’identification au niveau de

traitement de la catégorisation

Le deuxieme niveau de traitement est nommé 1’identification. L’identification inclut

une phase de détection d’un objet parmi tous les objets activés en mémoire. S’il s’agit d’un

mot, il y a détection de ce mot parmi toutes les significations du mot activées en mémoire. Il

s’ensuit 1’identification de 1’objet c’est-a-dire la récupération du code (concernant cet objet)

en mémoire et ce, de facon contextualisée. Dans le cas d’'un mot, il y a identification du mot

dont on accede a une signification contextualisée (Meunier, 2009, p. 114).
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Le troisieme niveau consiste en la catégorisation. La catégorisation permet
I’affectation d’un stimulus a une catégorie qui se situe déja en mémoire et des lors non
seulement D’identification plus ou moins globale d’un objet mais aussi d’initier des
comparaisons (évaluation des ressemblances et des différences) notamment lors d’activités de

jugement et d’inférences (Meunier, 2009, p. 115).

2. L’influence des processus attentionnels lors de la tiche d’identification

2.1. Le cadre de ’attention

Les premiers travaux psychologiques sur les phénomenes attentionnels remontent a
Ribot (1839 - 1916) (cité par Cadet, 1998), un philosophe francais fondateur de la
psychologie scientifique francaise, et a James (1842 - 1910) (cité par Cadet, 1998), un
psychologue et philosophe américain, et ce dans une perspective fonctionnelle (Cadet, 1998,
p. 140). Au sein de I’ouvrage de Ribot (cité par Richard, 1980) Psychologie de [’attention
(1889) dans sa version éditoriale de 2007, Nicolas (cité par Richard, 1980) élabore dans
I’introduction une approche philosophique historique de ce mécanisme qu’est 1’attention.
Richard (1980) compare d’ailleurs les conceptions que se font James (cité par Richard, 1980)
et Ribot (cité par Richard, 1980) de I’attention. En effet, pour Richard (1980), Ribot (cité par
Richard, 1980) a une conception monoidéiste de 1’attention dont le rdle d’orientation au sein
du déroulement des représentations se traduit par une sélection et une amplification (Richard,

1980, p. 13) :

Le travail de direction consiste a choisir les états appropriés et a les
maintenir (par inhibition®*) dans la conscience, de sorte qu’ils puissent
proliférer a leur tour et ainsi de suite par une série de choix, d’arréts et
de renforcements. L’attention ne peut rien de plus, elle ne crée rien.
Diriger volontairement son attention est un travail impossible pour
beaucoup de gens, aléatoire pour tous (Ribot, 1896, p. 95 cité par

Richard, 1980, pp. 13-14).

¥ L’inhibition attentionnelle est un processus qui atténue la représentation du distracteur. Elle évite que
I’information non prégnante n’effectue un contrdle sur la réponse du sujet et pour ce faire inhibe le distracteur au
niveau central. De fait, ce systeme de contrdle qui arréte la pensée ou bien I’action incite a une réorientation dans
une nouvelle direction (Camus & Auclair, 2006, pp. 154-155).
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Ainsi, la vie mentale se développe en dehors du domaine de I’attention (Richard, 1980, p. 14).
A contrario, James (cité par Richard, 1980) a une conception volontariste de la vie mentale
puisque c’est I’attention par le biais de I’esprit qui s’approprie une représentation (Richard,
1980, pp. 13-14). En effet, James (1890) (cité par Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007) définit

I’attention telle que :

la prise de possession par 1’esprit, de maniere claire et vivace, d’un
élément a travers un ensemble d’objets ou de pensées simultanément
perceptibles. La focalisation, la concentration et la conscience en sont
ses essences (James, 1890 cité par Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007,
p- 395).

C’est ainsi que 1’un des principaux traits présents dans les travaux des psychologues de
I’époque est celui de la focalisation. La focalisation signifie que parmi une vie mentale faite
de représentations" multiples et changeantes" orientées par les lois de 1’association, c’est

I’attention qui effectue un choix, la représentation choisie étant retenue au sein de 1’esprit :

La vie mentale est un flux ininterrompu de représentations dirigé par
les lois de 1’association, I’attention choisit I’'une de ces représentations
multiples et changeantes et la maintient présente a 1’esprit (Richard,

1980, p. 13).

Quant a Camus (1996), il fait émerger que I’attention ne correspond pas a une opération
mentale unitaire. En effet, il existe une importante variété de processus attentionnels que

Camus (1996) exemplifie :

la sélection de I’information, la focalisation attentionnelle, la
mobilisation de ressources attentionnelles dans la concentration et
I’effort, la résistance a la distraction, le contrdle a la fois flexible et
cohérent de I’activité, les variations de 1’efficience attentionnelle au
cours de la journée ou sur une plus longue période (Camus, 1996, p.

14).

Ainsi, selon Camus (1996) la psychologie cognitive s’intéresse plus aux mécanismes ou
encore aux processus qui operent sur les représentations, c’est-a-dire aux opérations

psychologiques qui ont lieu lors d’une focalisation de I’attention. A cela Camus (1996) ajoute
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qu’il y a une importante variabilité des processus attentionnels intra-individuelle mais aussi
inter-individuelle (Camus, 1996, p. 14). Il existe donc un systeme attentionnel au sein duquel
les processus attentionnels sont interdépendants et cohérents (Camus, 1996, p. 15) qui se

décline de la maniére suivante :

1) [...] une organisation cognitive de ces processus attentionnels ; 2)
[...] une distribution de ceux-ci sur la quasi-totalité de nos activités
psychologiques ; 3) [...] une plasticité des interactions que ce systeme
entretient avec les autres systemes de traitement de 1’information

(Camus, 1996, pp. 15-16).

Le systeme attentionnel selon Camus (1996) dont la description émane d’un schéma de Cohen
(1993) (cité par Camus, 1996), professeur de psychiatrie et sur le comportement humain, se

compose de quatre caractéristiques a savoir :

- la sélection de 1’information ;
- les ressources attentionnelles ;
- le contrdle de la réponse et de I’activité ;

- Iattention soutenue® (Camus, 1996, p. 15).

A cette figure, Camus (1996) ajoute des éléments portant sur "le développement des processus

attentionnels"," la pathologie et la neuropsychologie de I’attention".

N

En ce qui concerne la sélection de I’information, il s’agit d’une "habileté" a
sélectionner une faible quantité d’informations au sein de notre environnement (Camus, 1996,
p. 17 ; Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007, p. 35) afin d’en réaliser une analyse spécifique
(Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007, p. 35). Parmi la multitude de définitions®® de I’attention

en fonction des domaines disciplinaires et des auteurs, la définition ci-dessus est retenue.

Généralement, on distingue I’attention sélective ou dirigée (focused attention) de 1’attention
partagée ou divisée (divided attention). Lorsque le sujet traite un stimulus parmi plusieurs

stimuli, il s’agit de I’attention sélective alors que lorsque le sujet traite simultanément

% Le sujet fournit un effort cognitif afin d’orienter de fagon volontaire son attention et de la maintenir pour éviter
les stimuli perturbateurs (Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007, p. 54).
% Le lecteur peut se reporter 4 1’ouvrage de Chanquoy, Tricot et Sweller intitulé La charge cognitive. Théorie et
applications édité par Armand Colin en 2007 pour trouver un résumé des diverses définitions de ’attention (pp.
34-35).
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plusieurs stimuli, il s’agit de 1’attention partagée (Cadet, 1998, pp. 140-141; Chanquoy,
Tricot & Sweller, 2007, p. 36).

2.2. Traitement d’un stimulus parmi plusieurs stimuli : I’attention sélective

Concernant I’attention sélective, les recherches expérimentales ont souvent pris appui
sur des stimuli visuels ou auditifs.

Malgré la thématique de ce mémoire de thése portant sur 1’identification perceptive
visuelle, ce paragraphe apparait comme précurseur des théories reposant sur les processus
attentionnels évoqués ultérieurement. Cherry (1914 - 1979) (cité par Cadet, 1998), un
scientifique britannique en sciences cognitives, décrit une situation (1953) portant sur des
stimuli auditifs : le sujet se trouve dans un cocktail et converse a minima avec son
interlocuteur dont les propos le désintéressent. Simultanément, il porte son attention a une
autre conversation qu’il percoit a distance malgré le brouhaha (Cadet, 1998, p. 141). Cette
situation est dénommée "probleme du cocktail" (Cadet, 1998, p. 141), cocktail party ou effet
cocktail (Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007, p. 36) et consiste a prouver qu’un indice attractif
provenant d’une conversation plus €loignée peut focaliser 1’attention du sujet sur cette
conversation (Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007, p. 36). La situation de I’effet cocktail a
donné lieu a celle de I’écoute dichotique. Lors de ce type d’expérimentation, le sujet est doté
d’un casque relié a deux magnétophones délivrant des signaux distincts (par exemple : des
mots, des discours, des mélodies, des chansons, etc.) dans chaque oreille. La tiche demandée
consiste a focaliser son attention sur les consignes délivrées a 1’oreille attentive et ainsi a
répéter a haute voix par exemple un discours émanant d’une consigne en faisant abstraction
d’un discours différent émis dans ’oreille inattentive. Or, malgré la volonté du chercheur
d’éliminer les biais : les différences d’intensité, de localisation ou de tonalité, les résultats ont
validé le fait que I’attention sélective releve de I’analyse de ce type de caractéristiques (Cadet,

1998, p. 141). Ainsi, la restitution des stimuli dépend de I’ oreille réceptrice :

En effet, I’écoute dichotique [...] rend aussi tres difficile la
focalisation, et les sujets qui y sont soumis restituent les stimuli non
pas dans I’ordre de leur audition mais en fonction de I’oreille qui les a

recus (Cadet, 1998, p. 141).

Au niveau de I’attention visuelle, LaBerge (né en 1929) (cité par Chanquoy, Tricot &

Sweller, 2007), un neuropsychologue américain, expérimente en 1983 la focalisation du sujet
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soit sur la lettre du milieu d’un mot de cinq lettres soit sur un mot entier suite a un signal
visuel déclencheur d’une réponse du sujet. Il en résulte un temps de réaction identique lors de
la focalisation des sujets sur les mots entiers. Cependant, ce temps de réaction est plus bref
lors de la focalisation du sujet sur la lettre du milieu d’un mot comprenant cinq lettres. Ainsi,
il existe une corrélation entre la focalisation de I’attention et les performances du sujet

(Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007, p. 37).

Face a I’écart entre I’environnement doté de signaux variés et les systemes de
traitement de ces signaux notamment limités par la capacité des processus attentionnels,
certains chercheurs ont dédié leurs travaux a la théorisation d’un processus de filtrage dont
I’objet est une sélection des signaux de I’environnement qui, suite a un traitement, sont
accueillis dans notre mémoire a court terme (Cadet, 1998, p. 142).

Suite aux expérimentations de Cherry (cité par Cadet, 1998), Broadbent (1926 - 1993)
(cité par Cadet, 1998), un psychologue anglais, propose sa théorie du filtre (1958 ; 1982).
L’ auteur démontre que les éléments d’information provenant d’un "systéme sensoriel” passent
par un "systeme perceptif" qui les identifie (Cadet, 1998, p. 142) et qui joue le role d’un filtre
sélectif et de répartition vers la mémoire a court terme, certains d’entre eux (non traités)
restant en dehors du systeme de traitement de I’information (c’est-a-dire au sein du systeme
sensoriel) afin de ne pas le submerger et sont voués a 1’oubli (Cadet, 1998, p. 142 ; Chanquoy,
Tricot & Sweller, 2007, p. 37). La théorie du filtre attentionnel sélectif s’applique aussi bien
au "probleme du cocktail" qu’a I’écoute dichotique. Pour la premiere conception, le filtre
bloque les stimuli objet de la saturation et la conversation distante fait I’objet d’une
focalisation de I’attention et est stockée au sein de la mémoire a court terme. Pour la
deuxieéme conception, si I’on ne désigne pas une oreille attentive au sujet et qu’on lui présente
une série de stimuli alternés, la mémorisation ne s’effectue pas dans I’ordre chronologique
mais par oreille, les processus de traitement se serviraient donc de canaux (au sens de la
théorie de I’'information) différents (Cadet, 1998, p. 143).

Un autre chercheur, Treisman (née en 1935) (cité par Cadet, 1998), psychologue
cognitiviste américaine, propose une théorie de I’atténuation (1964) : les signaux informatifs
font I’objet d’une atténuation lorsqu’ils passent par une série de filtres flexibles c’est-a-dire
dont les effets sont différenciés en fonction des dispositions des signaux correspondant ou non

a ceux des filtres (Cadet, 1998, p. 144). Ainsi le modele de Treisman (cité par Chanquoy,
Tricot & Sweller, 2007) affirme que :

84



Chap. 2 : L'identification perceptive

les stimuli auxquels I’individu n’accorde pas d’attention ne sont pas
rejetés mais peuvent passer dans le systeme cognitif de maniere

atténuée (Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007, p. 38).

Quant a Deutsch et Deutsch (cités par Cadet, 1998), ils soumettent un modele a
sélection tardive (1963). En effet, le choix attentionnel est plus tardif dans la mesure ou la
sélection de I’information est postérieure aux processus de reconnaissance de celle-ci. Le
controle s’étend au gré des diverses instances rencontrées sur le parcours des traitements
simultanés perceptifs ou sémantiques du fait de la présence de deux ou plusieurs canaux entre

le registre sensoriel et la mémoire a court terme (Cadet, 1998, pp. 144-145). Ainsi :

il n’y a donc aucune sélection ou atténuation précoce, mais 1’attention
entre en jeu plus tardivement, bien apres I'entrée du stimulus dans le

systeme cognitif (Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007, p. 38).

Un autre type de modele flexible (1978) est élaboré par Johnston (cité par Cadet,
1998) et Heinz (cité par Cadet, 1998), deux psychologues américains. Il se différencie des
modeles précédents d’une part, par une sélection des éléments d’information peu de temps
apres leur entrée dans le registre sensoriel, le filtrage étant dépendant des facteurs présents et
des visées des comportements attentionnels et d’autre part, par une primauté du rdle des
caractéristiques sémantiques des signaux sur leurs caractéristiques physiques (Cadet, 1998, p.
145).

A travers ces quatre théories, on s’éloigne progressivement d’un systeme de filtre
"rigide" pour aller vers un systeéme plus flexible, "adaptable" et cognitif au sein duquel les

fonctions de sélection et de contrdle s’exercent de maniére différenciée :

D’une conception qui au départ le [le filtre] présente comme un
systeme rigide traitant principalement des caractéristiques physiques
du signal perceptif, effectivement analogue a un filtre dans un
dispositif mécanique, nous en arrivons progressivement a le
représenter comme un systeme souple, flexible et diversifié qui assure
des fonctions de sélection et de controle selon des modalités
différenciées qui impliquent qu’il soit adaptable ce qui,
fondamentalement, en modifie la nature dans le sens d’une

“cognitivisation” (Cadet, 1998, p. 146)
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2.3. Le traitement simultané de plusieurs stimuli : ’attention partagée

Concernant D’attention partagée, cela signifie que notre capacité d’attention est
corrélée a nos ressources cognitives centrales et répartie entre diverses taches lorsque nous en
réalisons plusieurs simultanément (Cadet, 1998, p. 146).

Lorsque le sujet effectue une double tache, I’'une des deux taches étant automatisée
(tache secondaire) alors la tache principale se voit attribuer plus de ressources attentionnelles
disponibles en vue de sa réalisation (Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007, p. 39). D’autres
facteurs interviennent en cas de pluralité des taches a effectuer a savoir :

= ]a difficulté de la tache dépend du niveau d’expertise des sujets mais aussi de
leurs connaissances tant a un niveau quantitatif qu’a un niveau qualitatif ;

= ]a potentielle interférence entre deux taches similaires peut engendrer de faibles
performances pour chacune d’entre elles ;

= Ja pratique ou le "niveau d’expertise" lié(e) a la nature des taches ("controlées
ou automatisées") releve de I’apprentissage et de I’entralnement, ce qui permet
d’alléger les ressources attentionnelles (Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007, pp.
39-40).

Pour Kahneman (né en 1934) (cité par Cadet, 1998), un psychologue et économiste
américano-israélien, 1’analyse d’un élément d’information s’effectue a deux niveaux (1973).
Le niveau spécifique dépend des caractéristiques explicites du signal87 qui sont alors traitées
par des analyseurs particuliers a chaque type de caractéristique. Le niveau non spécifique
correspond a la caractéristique de la "valeur stimulante générale du signal" étroitement liée a
la mobilisation des ressources attentionnelles par le sujet mais aussi au niveau de traitement
de cette caractéristique. Une valeur stimulante générale du signal élevée accroit le degré
d’efficience des processus attentionnels. Or, les activations attentionnelles sont d’ordre
cognitif et permettent une sélection des signaux. Elles dépendent aussi du choix singulier du
sujet dans I’attribution d’une "quantité" d’attention plus ou moins élevée. Ce choix du sujet
dans I’attribution d’une "quantité" d’attention reléve d’un "réservoir" central qui gere, analyse
et évalue les ressources attentionnelles. Ainsi, selon Cadet, on percoit ici "des modalités de
traitement de I’information" (Cadet, 1998, pp. 147-148).

D’autres expériences vont a I’encontre d’un unique "réservoir" central.

Allport, un psychologue expérimental britannique, Antonis et Reynolds (1972) (cités

par Fortin & Rousseau, 1989) prouvent que la capacité d’un sujet a effectuer une tiche de

¥ Les caractéristiques explicites du signal peuvent correspondre au niveau sensoriel, 2 1’ordonnancement des
caractéristiques physiques, a une forme, a une couleur, etc. (Cadet, 1998, p. 147).
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filature tout en lisant de la musique écrite est identique a la capacité d’effectuer ces taches de
maniere séparée. Il s’agit ici d’un partage parfait d’attention (Fortin & Rousseau, 1989, p. 97).

De plus, McLeod (1977) (cité par Fortin & Rousseau, 1989), un chercheur canadien
en psychologie et en biopsychologie, démontre lors de la production simultanée de deux
taches : une tache motrice de poursuite d’une cible sur un écran a 1’aide d’une manette de
contrOle et une tache verbale ou motrice (la main libre posée sur deux boutons), selon le
groupe de sujets, de discrimination de son aigu ou grave, qu’un changement d’une modalité
de traitement, en ce qui concerne I’une ou 1’autre des deux taches, le niveau de difficulté étant
inchangé, peut entrainer une modification de la performance. Il en est de méme lorsque la
modalité d’entrée de 1’information (stimuli auditifs ou stimuli visuels) subit un changement
(Fortin & Rousseau, 1989, pp. 97-99).

En outre Wickens (1984) (cité par Cadet, 1998), un psychologue américain, propose la
pertinence de réservoirs distincts et spécialisés dont I’activation résulte de la croisée de quatre
types de caractéristiques a savoir : les modalités sensorielles (auditives, visuelles, etc.), des
types de codes objets d’un traitement divergent selon la catégorie de support du message, des
diverses phases du traitement et des modalités d’expression des réponses du sujet (Cadet,

1998, p. 148). En effet, la citation suivante soutient ces propos :

Les dimensions sur lesquelles varient ces capacités [celles des
réservoirs spécifiques] sont des modalités de réponse (par exemple
manuelle ou verbale), d’entrée de 'information (stimuli auditifs et
visuels) et de traitement (verbal et spatial). Il est plus facile d’effectuer
deux tiches simultanément si ces deux taches impliquent des
modalités différentes soit d’entrée d’information ou de production de
réponse que si elles sollicitent une méme modalité (Fortin &

Rousseau, 1989, p. 99).

3. Les processus automatiques versus les processus controlés ou un
continuum entre ces deux types de processus

3.1. Les caractéristiques des processus automatiques

La connaissance des processus attentionnels par le sujet semble facilitée par le fait que
les taches apprises, pratiquées et répétées 1’aient doté de certains processus automatiques.

Ainsi, les informations sont traitées efficacement par I’automatisation gestionnaire de
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I’information et génératrice de 1’adaptation des conduites du sujet (Cadet, 1998, p. 151). De
fait, le degré de pratique et le degré d’expertise du sujet sur une tache auraient un effet sur ses
performances et expliciteraient la distribution des ressources cognitives : les performances du
sujet apprenant au fur et a mesure de son entrailnement et de son apprentissage ainsi que celles
de son systeme cognitif s’éleveraient simultanément a I’amoindrissement des besoins du sujet
en ressources cognitives du fait de 1’automatisation des traitements de I’information
(Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007, p. 42). Avant d’aller plus loin, il convient d’éviter une
confusion comme le rappelle justement Camus (1996) en ce qu’il s’agit bien du processus
automatique qui active la représentation méme en 1’absence de I’évocation d’une attention

spécifique :

Parmi le flux de représentations qui occupent continuellement le
déroulement de notre vie mentale, certaines sont susceptibles d’étre
activées sans que leur évocation ait fait 1’objet d’une intention
préalable ou d’une attention particuliere. Ce phénomene est
généralement considéré comme étant 1ié au caracteére automatique du
processus chargé de leur activation. Il convient de souligner que ce
n’est pas une représentation qui est automatique, mais les processus

chargés de I’activer ou de I’évoquer (Camus, 1996, p. 82).

Globalement, les processus automatiques sont rapides, ne mobilisent que trés peu de
ressources attentionnelles ou s’en abstiennent, n’accedent pas a la conscience du sujet, sont
irrépressibles ou encore "inévitables" (Cadet, 1998, p. 151) et non intentionnels (Chanquoy,
Tricot & Sweller, 2007, p. 44) ou encore non délibérés (Camus, 1996, p. 82).

Plus précisément, il existe une différenciation en ce qui concerne la forme du
processus automatique. Premierement, un processus automatique fonctionne de maniere
autonome puisqu’il est censé ne pas étre influencé par une force mécanique extérieure. Par
conséquent, il est indépendant hiérarchiquement de tout autre systeme : c’est ce que Fodor
(cité par Camus, 1996) nomme I'impénétrabilité cognitive qui caractérise un module de
traitement automatique d’ou les aspects non conscients du fonctionnement de ce processus de
la part du sujet et inévitables (il ne peut le modifier intentionnellement). Deuxiemement, le
fonctionnement de 1’automatisation s’effectue de fagon "prévisible, réguliere et stéréotypée".
En effet, la structure interne de 1’automatisation ne peut étre influencée ni par les conditions
du stimulus ni par les conditions de I’environnement au sein duquel le sujet offre sa réponse.

De fait, I’automatisme possede une caractéristique obligatoire, nous ne pouvons 1’éviter et il
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est rigide lors de son exécution donc stéréotypé (Camus, 1996, p. 83). En effet Camus (1996)

affirme que :

L’automatisme ne s’appliquerait qu’a un format bien spécifique
d’entrée et exécuterait sans jeu un traitement dédié aboutissant a un
format tout aussi spécifique de sortie, le tout sans souplesse ni

élasticité (Camus, 1996, p. 83).

Il existe un autre type de différenciation qui releve de la genese du processus

automatique qui peut étre précablé ou postcablé.

3.2. Vers un continuum entre les processus automatiques et les processus de
controle

Selon Fodor (1983), I’organisme possede des "routines automatiques" ou encore des
"modules précablés" qui composent une compétence biologique sensori-motrice et cognitive.
Il en ressort les "fonctions adaptatives opérationnelles” de 1’organisme. Or, il est considéré
que ces processus automatiques précablés sont, soit les phases successives (les phases
automatiques ou encore préattentionnelles seraient suivies de phases "centrales", "contrdlées"
dites attentionnelles) au sein d’un "modele hiérarchique du systeme cognitif”, soit des
modules précablés insérés dans un réseau de traitement non hiérarchisé (Camus, 1996, pp. 83-
84). On retrouve ce type de modele hiérarchique du systeme cognitif (1958) chez le
psychologue anglais Broadbent (1926 - 1993) (cité par Camus, 1996) : lors des phases de
traitement préattentives, une analyse des traits particuliers présentés au sujet se réalise de
maniere rapide en parallele grace a des modules rigides et ce, indépendamment des variations
attentionnelles alors que lors de la phase controlée, les processus attentionnels permettent au
sujet une représentation des objets perceptifs, leur identification et des prises de décisions
cognitives guidées par la situation (il y a sélection de I’information pertinente et mise a 1’écart
des distracteurs) (Camus, 1996, p. 84). 1l en est de méme pour le modele de I'intégration des
traits (MIT) proposé par Treisman et Gelade (cités par Camus, 1996) en 1980 et présenté dans
I’ouvrage de Camus La psychologie cognitive de [’attention (1996, pp. 84-85). Ces deux
chercheurs étudient les processus attentionnels mis en ceuvre par un sujet qui sélectionne un
objet cible au sein d’un environnement doté de distracteurs (c’est-a-dire d’autres objets). Dans
un premier cas, le sujet doit identifier une cible dotée d’un trait perceptif simple parmi des

distracteurs ne possédant pas celui-ci. Des lors, la cible "saute aux yeux" du sujet, la durée
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d’identification de la cible étant indépendante du nombre de distracteurs puisque le sujet n’a
pas besoin d’observer successivement chaque stimulus. L’identification de la cible ne
demande pas d’attention, le mode de sélection est donc préattentionnel puisqu’il releve de
mécanismes de bas niveau qui font I’analyse des traits élémentaires de la scéne perceptive,
analyse effectuée en parallele par des analyseurs rapides (car leur capacité est illimitée) situés
avant la phase de prise de décision permettant au sujet de répondre. Dans le deuxieme cas, la
cible est définie par un des traits simples possédant deux dimensions, les distracteurs étant
pourvus de 1I’une ou I’autre de ces dimensions. Des lors, la durée de détection est plus longue
que dans le premier cas et est dépendante du nombre des distracteurs proposés au sein de
I’expérimentation. Cette dépendance au nombre de distracteurs est dite 1’"effet taille" (set
size). Du fait de cet effet taille, ce mode de détection est "attentionnel et controlé”. Ce sont les
processus attentionnels qui élaborent une combinaison des traits simples sur deux dimensions
en un objet cognitif. Une comparaison alors s’engage entre cet objet cognitif et les stimuli, ce
qui permet d’en identifier la conformité (la cible doit étre détectée et les distracteurs rejetés).
Or, les distracteurs ne peuvent €tre traités simultanément du fait des limites de capacité
cognitive d’ou la lenteur du processus d’identification. L attention apparait donc comme une
"colle" qui agglomere temporairement des traits distincts en un objet perceptif singulier. En
I’absence de cet effet colle mis en ceuvre par I’attention, les traits sont "flottants" et peuvent
donner lieu a une combinaison "illusoire". En effet, pour Kahneman et Chajczky (1983) (cités
par Camus, 1996), dans le cadre de I’effet Stroop (1935), s’il y a combinaison entre la couleur
de I’encre et I’information sur le mot au sein d’'un méme objet perceptif, les propriétés du
signifiant et du signifi€ ayant le méme positionnement spatial, ils sont difficilement
séparables. A contrario, si le signifiant (la couleur du mot) et I’information sur le mot (le
signifié) different, les deux propriétés sont plus facilement distinguées d’ou 1’atténuation de
I’effet Stroop. En 1984, Kahneman et Treisman (cités par Camus, 1996) vont plus loin en
intégrant a la réflexion ci-dessus une relation entre [’attention et la construction de

représentations stables :

[...] le systtme cognitif construit des représentations stables des
différents objets rencontrés au fur et a mesure de ses expériences
perceptives. Cette construction s’effectue par I’ouverture d’un
« fichier objet » unique qui en permet 1’identification et qui va étre
progressivement muni d’un ensemble de traits distinctifs qui occupent
les diverses « cases-a-remplir » (slot-filler) du dossier. Ces cases a
remplir contiennent les diverses propriétés de 1’objet ou de
I’événement, telles qu’elles ont été saisies au cours des épisodes ou
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I’objet a été percu et qui vont €tre progressivement intégrées a cette
représentation. L’attention contribue ainsi a la construction des

représentations stables des objets (Camus, 1996, p. 85).

Selon Camus (1996, p. 86), dans une perspective d’évolution de la recherche
expérimentale, le modele d’intégration des traits (MIT) s’est complexifié. S’agissant des
distracteurs, Treisman et Gormican (1988) (cités par Camus, 1996) observent que leur
homogénéité permet au sujet de les évaluer comme un "tout" perceptif puis d’en écarter le
groupe de manicere plus aisée alors qu’il n’en est pas de méme pour les distracteurs
relativement différents. Ces mémes chercheurs soulignent la méme année qu’il existe des
traits®® dont les caractéristiques "standards" et qui en tant que cibles performent leur détection
perceptive. Le cas s’inverse si ces mémes traits s’averent étre des distracteurs. Il est a noter
que cette "saillance" perceptive des cibles est aussi d’actualité dans 1’expérience de Treisman
et Paterson (1984) (cités par Camus, 1996) qui dénote I'insensibilité a 1’effet taille lors de
I’identification de triangles au sein de formes comportant des lignes sécantes et des angles
disjoints ainsi que dans 1’expérience de Enns (1990) (cité par Camus, 1996) lors de la
détection de formes multidimentionnelles™.

Les recherches expérimentales suscitées congoivent un "modele de la recherche
visuelle" tel un "processus continu", continuité décrite par la distinction entre les processus de
décision perceptive et les impressions perceptives. En effet, la prise de décision perceptive
(identification d’une cible ou d’un distracteur) demande au sujet une construction précise et
sans ambiguité de la représentation perceptive des stimuli observés tandis que les impressions
perceptives permettent rarement d’en construire une représentation du fait du bruit” subit qui
empéche de générer une représentation sans ambiguité. En outre, un nombre é&levé
d’expériences augmente le niveau de confusion tout en diminuant la probabilité d’émergence
d’une représentation sans ambiguité due a la présence d’impressions différentes exprimées
lors de ces expériences. Ainsi, une cible non saillante et un bruit de fond élevé engendrent le
choix d’un mode contrdlé et attentionnel afin de rnagnifier91 la représentation de la cible et de
réduire la représentation des distracteurs affectés par un bruit. A I'inverse, une cible saillante

et un bruit faible entrainent une décision prenant appui sur des représentations sans ambiguité.

¥ Camus (1996, p. 86) cite ce type de traits qui se composent de "ligne droite parmi des courbes”, de "trait
vertical parmi des traits obliques”, de "traits paralleles parmi des traits convergents", de" cercles complets parmi
des cercles présentant une lacune".

% Les cibles sont ici des images 2 deux dimensions de cubes.

* Le bruit fait ici référence 2 la bridveté de la durée de présentation des stimuli ou encore 2 la similitude entre les
stimuli présentés (Camus, 1996, p. 87).

°! Les processus de magnification correspondent aux "processus de rehaussement et d’amplification" auxquels
recourt la "représentation de 1’information attendue" (Camus & Auclair, p. 53).
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Entre ces deux situations, tout un panel de recherche doté de degrés divers d’investissement
attentionnel est possible. Cependant, les processus attentionnels interviendraient au niveau de
la décision donc a des phases tardives du traitement perceptif (Camus, 1996, pp. 86-87).

Ainsi, selon des recherches plus récentes, la tendance est :

a atténuer une opposition stricte entre des processus automatiques et
des processus controlés au profit d’une distribution inégale du
contrdle attentionnel dans les processus mettant en jeu la détection et

la recherche de cibles visuelles (Camus, 1996, p. 88).

Cependant, Treisman et Gormican (1988) (cités par Camus, 1996) consideérent qu'un
temps de détection inférieur a 10 ms/item conforte la réalisation d’un traitement parallele
(Camus, 1996, p. 88).

En outre, selon Rock, Linnett et Grant (1992) (cités par Cadet, 1998), I’identification
consciente de certains types de traits du stimulus peut ne pas provenir d’un traitement
attentionnel. En effet, la perception consciente de la présence, de la position, de la couleur et
d’un certain nombre d’objets observés par le sujet ne demande pas de focalisation
attentionnelle alors que I’identification de la forme d’un objet procede d’une attention dirigée.
Ainsi, la représentation de certains types d’informations locales peut étre consciente méme si
elles ne se prévalent que d’un "traitement partiel, rapide et limité" (Cadet, 1998, p. 88). A cela
s’ajoutent les résultats de la recherche de Boucart et Humphreys (1994) (cités par Cadet,
1998) qui démontrent que 1’'information de couleur et de luminance est identifiée de maniere
automatique donc sans focalisation attentionnelle tandis que 1’information sur la taille et sur
I’orientation relative a la forme d’un objet est identifiée de fagon consciente par
I’intermédiaire d’un traitement lourd activant la représentation sémantique a laquelle elle est
reliée. Ainsi, on s’aperc¢oit que certains distracteurs sont en relation sémantique avec la cible

d’ol une possible interférence avec I’identification (Cadet, 1998, p. 88).

3.3. Des concepts clés de Dattention: situation homogene, situation
hétérogene, traitements, connaissances et habiletés cognitives

D’autres chercheurs vont s’intéresser aux automatismes postcablés. Dans cette
perspective, Schneider et Schiffrin (1977) (cités par Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007)
menent des expériences au sein desquelles les sujets comparent, suite a une mémorisation et

en vue d’une prise de décision la plus rapide possible, des items communs a un ensemble
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doté de 1 a 4 items tels que des lettres, des consonnes ou des chiffres et a un autre ensemble
postérieurement visuellement présenté de 1 a 4 items accompagné(s) de distracteurs. Les
deux chercheurs manipulent les deux ensembles en ce qui concerne leur homogénéité®” et leur
hétérogf’:ne’:ité93 (Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007, pp. 42-43). 1l en résulte que lorsque le
codage est homogene le temps de décision ne dépend que peu de la taille des ensembles
(I’ensemble cible et I’ensemble tests), donc du nombre d’items objet de la mémorisation du
fait de la pratique, par le sujet, de ce type de taches. Ainsi, les performances du sujet dans ce
cas d’homogénéité dénotent de "I’utilisation de processus automatiques tres rapides et opérant
en parallele" (Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007, p. 43). A I’inverse, lorsque le codage des
cibles et des distracteurs est hétérogene le temps de décision s’accroit considérablement et la
performance du sujet décline. Ainsi, dans ce cas d’hétérogénéité, la performance du sujet
dépend de 1’utilisation de processus contrélés [les items doivent étres comparés deux a deux
et ce de maniere successive] coliteux en ressources cognitives et opérant de maniere sérielle
(Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007, p. 43). La citation ci-dessous résume de facon tout a fait

pertinente les travaux de Schneider et Shiffrin (cités par Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007) :

Les auteurs ont notamment mis en évidence que les processus
automatiques ne nécessiteraient ni ressources de traitement, ni effort,
ni acceés a la conscience ; ils seraient difficilement modifiables et
controlables et pourraient intervenir en parallele. Les
caractéristiques inverses s’appliquent bien slir aux processus
controlés. Ceux-ci peuvent toutefois grace a la pratique,
s’automatiser, seulement si le matériel est constant [homogene],
comme 1’a montré ’expérience ci-avant : les cibles et les items tests
doivent étre de méme nature, sinon il n’est pas possible
d’automatiser une procédure de recherche (Chanquoy, Tricot &

Sweller, 2007, pp. 43-44).

Afin de différencier les deux types de traitement, un tableau récapitulatif des
caractéristiques imputables aux traitements automatiques et aux traitements controlés (2007,
p. 44) se situe dans I’ouvrage de Chanquoy, Tricot et Sweller intitulé La charge cognitive,
Théorie et applications. A la suite de ce tableau sont définis cinq criteres attribués aux deux

types de traitement en fonction de leur présence ou absence ou encore de leur nature :

%2 1’homogénéité considere que la cible représente des chiffres ou des lettres et que les distracteurs différent de
la nature de la cible.
% L hétérogénéité signifie que toutes les combinaisons d’items sont possibles entre la cible et les distracteurs.
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"un processus automatique est rapide et doté d’un traitement des informations
en parallele alors qu’un processus contrdlé est lent du fait d’un traitement sériel
et complet ;

="un processus controlé dépend du sujet qui peut le modifier alors qu’un
processus automatique ne peut €tre contrdlé par le sujet ;

" un processus automatique ou un traitement automatique est irrépressible c’est-
a-dire que I’on ne peut I’interrompre en cours d’exécution et que son apparition
est systématique du fait de la présence d’un stimulus donné (un lecteur expert
ne peut éviter de lire ce qui se présente a sa vue) ;

= un processus controlé découle de la mise en ceuvre de processus attentionnels
qui demandent un effort cognitif et subit une capacité limitée de traitement de
I’information au sein du systeme alors qu’un processus automatique n’a pas
besoin d’attention lors du traitement de I'information qui exige peu d’effort
cognitif ;

mles traitements  controlés se déroulent de facon sérielle (c’est-a-dire
successivement) alors que les traitements automatiques se déroulent en
parallele (c’est-a-dire simultanément). Cependant, lors d’'une méme tache les
deux types de traitement peuvent avoir lieu. Lors de taches différentes, les
processus attentionnels limités operent pour les taches non automatisées alors
que des traitements en parallele operent envers des processus automatisés

(Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007, p. 45).

Ainsi, les points positifs relevent de I’automatisation des processus qui sont rapides

et dont le traitement s’effectue en parallele, ce qui n’est pas le cas des processus attentionnels.

A Tinverse, ces processus automatiques se trouvent gé€nés par une modification de

I’environnement du fait d’une absence d’"adaptabilité¢" et de "flexibilité" alors que les

processus attentionnels en ressentent la présence (Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007, pp. 44-

Quant a Logan (1988) (cit¢é par Camus, 1996), 'auteur propose un modele

d’automatisation dont le mode de fonctionnement releve d’un algorithme et postule une

récupération directe en mémoire (Camus, 1996, p. 90). Pour ce faire, le chercheur évoque

trois principes sur lesquels s’appuie son modele :

1) il y a une trace en mémoire qui accompagne obligatoirement tout

traitement attentionnel ;
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2) attendre un objet revient a activer préalablement la représentation
mnésique qui y correspond ;

3) chaque traitement attentionnel d’un stimulus construit une instance
de représentation de celui-ci, c’est-a-dire une trace épisodique
originale de 1’objet et du contexte dans lequel il a été rencontré. Ainsi,
a chaque expérience perceptive correspond une trace, une instance

(Camus, 1996, p. 90).

Selon Logan (1988) (cité par Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007), les instances ou
encore les exemples de situation ne font pas I’objet d’une généralisation mais, c’est le fait de
pratiquer une réponse a un méme type de stimulus qui permet de stocker des informations sur
ce stimulus et la facon dont opere son traitement (ce qui forme une connaissance) en mémoire
a long terme, d’ou une généralisation des automatismes puisqu’il y a récupération directe au
sein de la mémoire (Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007, pp. 46-47). Le modele de Logan
(1988) (cité par Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007) possede une série d’avantages :

»]a rapidité des processus automatiques provient de la récupération d’une
solution déja forgée en mémoire ;

= ]’absence ou le peu de ressources attentionnelles nécessaires réside dans une
récupération des connaissances cognitivement peu cofiteuses ;

= ]es processus automatiques sont inconscients du fait de 1’absence ou du peu de
traitements possibles entre le stimulus et la réponse pertinente (Chanquoy,

Tricot & Sweller, 2007, p. 47).

Le modele d’Anderson (1981, 1982, 1987) (cité par Camus, 1996) différencie deux
types de connaissances : les connaissances déclaratives qui demeurent des savoirs explicites
que le sujet peut verbaliser et les connaissances procédurales qui relevent des savoir-faire
efficaces tout au long de I’action et dont I’intériorisation les rend opaques a une représentation
consciente (Camus, 1996, p. 92). Le systeme complexe des connaissances procédurales se
compose d’un ensemble de regles de production au sein desquelles une condition (si)
provoque une action (alors). Or, I’acquisition d’une habileté cognitive est une construction de
ce systeme de regles de production. Elle dépend de trois étapes :

»]a premiere étape dite de familiarité est cognitive dans la mesure ou elle
commence par I’"encodage des instructions" telles que des objectifs, des
consignes ou encore un mode d’emploi, pour atteindre des connaissances

déclaratives, 1’activité entreprise par le sujet ne pouvant étre qualifiée d’habile ;
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»]la deuxieme étape dite associative, au sein de laquelle le sujet corrige ses
erreurs, met en ceuvre de nouvelles coordinations et identifie les régularités, est
le lieu ou se transforment les connaissances déclaratives en connaissances
procédurales. La transformation qui opere est une compilation au sens
informatique du terme c’est-a-dire qu’il y a transposition d’un code écrit
symbolique et de haut niveau mais interprétable par le sujet en un code objet
de bas niveau mais ininterprétable par le sujet. De part cette transformation, il y
a une modification du format des représentations, qui bien que rapide et
efficace au niveau de D’exécution du savoir-faire, ces représentations
deviennent inintelligibles a la conscience. Or, la compilation est une sorte de
"compactification" d’un ensemble d’étapes indépendantes de traitement en une
unique procédure, ce qui dénote une ressemblance avec le concept de module

cognitif. De facon plus détaillée, cela signifie que :

Les transformations cognitives intervenant au cours de
I’automatisation se résument donc de la maniere suivante: 1) le
savoir-faire procéduralisé échappe a la conscience (le format de ces
représentations n’est pas compatible avec les codes conscients des
savoirs déclaratifs) ; 2) le contrdle pas a pas n’est plus possible lors de
I’application d’un savoir-faire. En effet, la forme unique et compacte
que constitue le savoir-faire reporte les opérations de contrdle a
I’étape de [D’initialisation (objectifs) et a celle de la vérification
terminale des résultats. Les étapes intermédiaires ne sont plus

contrdlables (Camus, 1996, p. 93) ;

= La troisieme étape est celle de la pratique (c’est-a-dire les exercices) qui est
corrélée au nombre de phases a intégrer afin de conforter la compilation

(Camus, 1996, pp. 92-93).

Ainsi, tant pour Anderson (cité par Camus, 1996) que pour Logan (cité par Camus,

1996), I’attention se distribue et n’est pas €éliminée de facon progressive. En effet, selon

Anderson (cité par Camus, 1996), au cours de I’"exécution d’un automatisme procéduralisé",

I’attention se maintient sur 1’identification des instructions et sur la comparaison entre la

N

vérification des résultats atteints et des résultats a atteindre alors qu’au cours des étapes

intermédiaires de 1’apprentissage, les contrdles centraux et stratégiques sont omis au profit

d’une attention dirigée sur un contrdle de chaque séquence de la procédure (Camus, 1996, p.
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Quant a I’habileté cognitive, elle est dotée d’une organisation souple, dépend de la
pratique du sujet et est variable stratégiquement selon 1’individu singulier. Cette organisation
applique un changement du mode de fonctionnement des automatismes dont elle est dotée,
automatismes devenant plus flexibles et transparents au déterminisme cognitif. Elle ne peut

donc se résoudre a €tre un simple processus automatique généralisé :

L’habileté cognitive ne peut se réduire a un processus automatique
encapsulé généralisé. Comme le souligne Logan (1985 [...]),
I’habileté est une organisation plastique intégrant de maniere
stratégique plusieurs automatismes. Ce qui caractérise le champion,
I’expert, le confirmé et le virtuose sont tres précisément le « jeu », la
souplesse, voire la fantaisie ou 1’émotion qu’ils sont capables
d’introduire dans leur exécution. Loin de se comporter de maniere
stéréotypée ou « robotisée », ils sont en mesure d’introduire plus de
variabilité et de dimension stratégique dans leur conduite que le
débutant, le novice ou I’apprenti ne pourront jamais le faire. Ce type
d’organisation modifie de maniere vraisemblable le mode de
fonctionnement des automatismes qu’il contient, les rendant moins
rigides et plus perméables a des déterminations d’ordre cognitif

(Camus, 1996, p. 93).

Ainsi, les processus automatiques précablés ou postcablés sont des modules cognitifs
qui activent des "représentations perceptives, conceptuelles ou sensori-motrices". Du fait de
leur rapidité et de leur d’exécution en situation d’homogénéité, ils permettent de détourner
I’attention vers des opérations cognitives de plus haut niveau. Ces processus automatiques
sont 1’objet d’un acte volontaire de contrdle au sein d’une habileté cognitive ou sensori-
motrice ou bien se déclenchent en cas de nécessité percue d’une situation. De fait, au cours de
situation d’hétérogénéité, ces processus automatiques peuvent contrecarrer I’activité cognitive
et ce, malgré les "orientations volontaires de 1’attention". Ce phénomene de résistance a la
distraction doit donc étre contrdlé par un systeme cognitif de 1’activité dédié (Camus, 1996, p.

94).

4. Malgré un ''systeme de controle cognitif de ’activité' (Camus, 1996, p.
94), de potentielles erreurs de DP’attention émanent de notre activité
cognitive
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4.1. Qu’est-ce que le controle cognitif ?

Au sein méme du concept de représentation cognitive, il existe une différenciation
"entre un objet et sa représentation ou entre une action et sa représentation” c’est-a-dire "entre
le modele et la copie" (Camus, 1996, p. 94). Or, entre le modele et la copie, il y a une sorte de
"réflexion", un "espace cognitif" qui induit le controle cognitif qui, selon Camus (1996) se

définit ainsi :

Ce contrdle cognitif doit étre congu comme 1’ensemble des processus
intervenant sur les relations qui s’établissent entre le modele et la
copie pour en régler le fonctionnement réciproque (Camus, 1996, p.

94).

Camus (1996) exemplifie son propos par la distinction que fait Paillard (1987) (cité
par Camus, 1996) entre le traitement cognitif et le traitement sensori-moteur, distinction qui
donne des précisions non négligeables sur leur fonctionnement. En effet, d’'un coté, le
traitement cognitif s’oriente par 1’intermédiaire des représentations a disposition du sujet,
représentations qui se trouvent au sein méme d’une "mémoire représentationnelle” composée
de "régularités", d’"invariants" et de "covariances" qui proviennent des interactions avec
I’environnement. Or cette mémoire représentationnelle est "prévisible" : elle se compose d’un
"ensemble de schémas perceptifs, intellectuels et moteurs". D’un autre coté, ’acte sensori-
moteur permet au sujet de tester de nouvelles expériences a partir desquelles le systeme
cognitif extrait les connaissances nécessaires a la construction de son modele interne, d’ ol
une "flexibilité" des conduites entrainée par trois mécanismes dont dispose le systeme de

controle cognitif (Camus, 1996, p. 95).

4.2. Les trois mécanismes du systeme de controle cognitif et deux concepts
clés sous-jacents : le superviseur attentionnel et les deux plans du systeme
cognitif

Le premier mécanisme s’intitule le contrdle proactif et se détermine par une modalité
de controle en "boucle ouverte" (open loop). Cela signifie qu’un programme d’action une fois
déterminé ne peut subir de changement induit par d’autres informations en cours d’exécution.
I1 s’agit donc bien ici d’une forme de contrdle cognitif qui dépend de la connaissance du but a

atteindre et dont le programme ne peut €tre rectifié indépendamment de la connaissance de la
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différence entre le résultat obtenu par le sujet et le but visé (et ce, en cas d’échec) (Camus,

1996, pp. 95-96).

Le deuxieéme mécanisme se nomme le controle rétroactif et a pour caractéristique la
continuité d’un ajustement qui émane d’une comparaison entre le but a atteindre et les "effets
actuellement réalisés" (closed loop). Entre les deux, la différence ou I’erreur ajuste le
déroulement du programme tout au long de son exécution afin d’en annuler 1’erreur
("rétroaction négative"). Cette modalité de contrdle est une "servo-assistance", qui s’organise
autour d’un "comparateur”, et va détecter une différence. Dans ce cas, un "signal d’erreur" est
généré, puis décodé, ce qui active des "mécanismes de compensation" annulant cette

différence (Camus, 1996, p. 96).

Ainsi, le contrdle rétroactif se caractérise par une souplesse et une adaptabilité qui
réalisent des "ajustements continuels" en cas d’erreurs de faible amplitude alors que dans le
cas d’une perturbation de forte amplitude, un contrdle proactif demandant une attention plus
importante est plus approprié. Un autre critere détermine 1’'usage d’un contrdle proactif ou
d’un contrdle rétroactif, il s’agit de la durée d’un geste visuel en ce qui concerne cette
recherche. Un geste lent (dont la durée est supérieure a 200ms) est plutot de 1’ordre d’un
controle rétroactif alors qu’un geste rapide (dont la durée est inférieure a 200ms) est plutot de
I’ordre d’un controle proactif (Camus, 1996, p. 96). Or, Camus (1996) affirme que, selon
certains chercheurs, la correction d’un geste contr6lé visuellement dure entre 230ms et 240ms

(Bonnet, Guiard, Reqin, Semjen, 1994), ainsi cela releéverait plutdt d’un controle rétroactif.

Avant d’aborder la thématique de D’attention et de la mémoire de travail, deux
concepts clés completent cette sous-partie en ce qui concerne le systeme de contrdle cognitif.

Il est tout d’abord important de préciser ce qu’est une opération de traitement cognitif :

Une opération de traitement est qualifiée de cognitive lorsque son
référent en est la représentation interne mémorisée qui devient source
des signaux mobilisateurs et régulateurs de 1’action et de I’expérience

consciente qui y correspond éventuellement (Camus, 1996, p. 97).
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. . . . . 4

Le premier concept met en relation la notion de superviseur attentionnel® et les
fonctions exécutives qui consideérent une grande variété d’activités cognitives qui influent sur
le fonctionnement des conduites non routinieres. On peut extraire de la variété des activités

cognitives celles citées par Camus (1996) dont I’intérét porte sur leur valeur stratégique :

I’élaboration d’une stratégie nouvelle, sa réactualisation ou sa révision
en fonction des changements externes intervenus, la vérification au
cours de son exécution de la comptabilité des résultats atteints avec les
objectifs visés, I’évaluation du réalisme (c’est-a-dire de sa faisabilité)
de la stratégie, compte tenu des compétences du sujet et de I'urgence
de sa réponse, I’élaboration d’une intention d’agir et d’une motivation

pour le faire, etc. (Camus, 1996, p. 97)

Or, ces fonctions exécutives associent les représentations qui relevent des compétences du
sujet (et qui se situent au sein des mémoires représentationnelles ou de la mémoire a long
terme) et les représentations épisodiques dues 2 une situation actuelle extérieure’ et 2 une
situation actuelle intérieure”. En outre, en cas de solutions routiniéres inapplicables 2 la
résolution d’un probleme, ces fonctions exécutives aident le sujet a la découverte et a la
création de solutions originales (Camus, 1996, p. 97).

Le deuxiéme concept distingue un systeéme cognitif en deux plans. Le premier plan
consiste en la conservation des "activités routinieres, automatiques et automatisées" relatives
aux compétences du sujet transcrites en savoir-faire. L’activation de ces routines dépend du
moment choisi par le sujet mais aussi de la présence de conditions d’exécution adéquates.
Quant a I’activité automatique ou automatisée, son degré de controle est étroitement lié a son
degré d’automatisation, elle demande donc généralement peu d’attention (Camus, 1996, pp.

97-98). Camus (1996) définit les routines ainsi :

Ces routines constituent des segments comportementaux complets,
c’est-a-dire des unités, contenant la définition des pré-requis pour leur
démarrage, la forme de leur déroulement et les tests d’arrét. Ces

routines sont utilisées dans la plupart des situations habituelles et

% La notion de superviseur attentionnel est 1’ceuvre des travaux de Paillard (1987) (cité par Camus, 1996) et
s’applique au domaine sensori-moteur. Le superviseur attentionnel est conscient et conduit le contrdle effectué
par les processus attentionnels sur les informations qui activent les schémas perceptifs se trouvant dans notre
mémoire représentationnelle (Camus, 1996, p. 97).
%11 s’agit ici de la "représentation du probléme a résoudre, du contexte environnemental, du degré d’urgence et
des moyens utilisables" (Camus, 1996, p. 97).
% Cette notion prend en considération la motivation, 1’intérét, les émotions du sujet et les gains attendus par le
sujet (Camus, 1996, p. 97).
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familieres (domestiques ou professionnelles). Une seule de ces unités

peut étre active a la fois [...] (Camus, 1996, p. 98).

Le deuxieme plan correspond a un programme d’action qui assure un "ordonnancement
temporel"” singulier des routines correspondant au premier plan. L’organisation complexe de
ce programme d’action est assujettie au contrdle cognitif qui differe selon la situation
d’élaboration préalable du plan et la situation de I’exécution du plan (Camus, 1996, p.  98).

Au sein de la situation d’élaboration préalable, les diverses routines sont évaluées, puis
sélectionnées en fonction de leur aptitude a atteindre un objectif, la routine retenue et
appliquée étant dépendante des conditions congues par des routines antérieurement

appliquées. Le controle cognitif est ici proactif (Camus, 1996, p. 98). La démarche s’élabore

ainsi :

le sujet active (fest) la représentation d’une routine, teste de maniere
anticipatrice les conséquences imaginées de son application et
compare les résultats prédits aux résultats souhaités (operate) (Camus,

1996, p. 98).

Au sein de la situation d’exécution du plan, il existe divers types de processus de contrdle a
savoir : la "surveillance du séquengage correct des actions réalisées", la vérification des
éléments choisis, la préservation du plan original potentiellement entravé par des interruptions
produites par 1’activation d’autres routines qui ne sont pas prioritaires dans le plan actuel. Les
contrdles cognitifs sont ici proactifs et réactifs (Camus, 1996, pp. 98-99). Au cours de
I’exécution du plan, des ajustements apportés par le gestionnaire des priorités de
déroulements du fait, par exemple, des contraintes générées par 1’action ne modifient pas
réellement la "substance" du plan. A I’inverse, des modifications plus profondes réalisées par
le systeme attentionnel superviseur peuvent interrompre de maniere délibérée la routine
présente, ce qui active de nouvelles routines non sélectionnées dans le plan en cours
d’exécution (Camus, 1996, p. 99). Camus (1996) prend I’exemple d’une activité de lecture

qui a pour particularité d’étre automatisée :

Le systeme attentionnel superviseur est donc obligé de maintenir
activement un haut niveau de probabilité d’occurrence a la
dénomination pour contrebalancer les priorités cognitives puissantes
qui sont liées au caractere automatique de I’activité de lecture (Camus,
1996, p. 99)
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Le troisieme mécanisme concerne la relation entre I’attention et la mémoire de travail.
La mémoire de travail est un "processus de gestion temporaire" des diverses représentations
activées en parallele qui agit de maniere continue et synchrone d’ou un cofit important au
niveau de I’attention. Au sein de la mémoire de travail, I’exécution d’un plan d’action devient
"réaliste, applicable, ajustable, révisable" et vise a atteindre 1’objectif cible (Camus, 1996, pp.

99-100). Plus précisément Camus (1996) la définit ainsi :

Cette mémoire de travail est donc un gestionnaire de ressources [...] :
c¢’est-a-dire des moyens perceptifs, cognitifs’’, conatifs® et moteurs
susceptibles d’étre utilisés de maniere efficace, compte tenu des
impératifs imposés par la situation. Elle maintient activement
disponibles toutes les informations pertinentes a 1’action en cours,
aussi bien celles qui concernent les objectifs a long terme que celles
correspondant aux étapes intermédiaires. Elle effectue les révisions
qui s’imposent au fur et a mesure de la réalisation des différentes
phases du plan, elle réajuste éventuellement la substance méme du
plan en fonction des obstacles rencontrés ou des événements imprévus

susceptibles de surgir (Camus, 1996, pp. 99-100).

De fait, ce processus de gestion transitoire requiert un partage de I’attention entre des
informations dont la nature differe”. Or ces informations font I’objet d’une actualisation
précise d’oll une conservation active en mémoire de travail de certaines représentations et
I’oubli de celles qui n’ont plus d’utilité (Camus, 1996, p. 100). De fait, comme les diverses
représentations peuvent outrepasser les capacités de la mémoire a court terme, 1’"attention

1100

maintenue se charge de garantir un fort niveau d’activation cognitive (processus de

"magnification") des représentations adéquates de la tache. L’attention maintenue propose,

7 "Le domaine cognitif fait référence en psychologie a 1’acquisition des connaissances, 2 leur conservation
(mémorisation a court/long terme, mémoire de travail) et a leur utilisation. La cognition (du latin cognitus :
appris), ce sont les processus mentaux de la connaissance incluant des aspects tels que la conscience,

la perception, le raisonnement et le jugement" (Le Danec, 2006/2007, p. 1).

% "e domaine conatif renvoie 2 I’orientation, a la régulation et au contrdle des conduites, c’est a dire aux

« choix» que fait chaque individu et qui le conduisent a utiliser sa « machinerie cognitive », a I’orienter, a la
contrdler pour finalement se satisfaire, a un certain moment, des résultats que cette « machinerie cognitive » a
permis d'obtenir" " (Le Danec, 2006/2007, p. 1).

* Camus cite par exemple les objectifs a long terme, les résultats intermédiaires, 1’actualisation des
représentations perceptives, la prise en considération des résultats atteints, la vérification de la cohérence entre
les résultats atteints et les résultats a atteindre (Camus, 1996, p. 100).

10 Cest le "maintien, dans le temps, de l’attention", une sorte de "persévérance au travail" (Larochelle &
Robitaille, 2008, p. 4).
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par I'intermédiaire de ses "effets d’attentes et des attitudes préparatoires”, une certaine
"disponibilité" et ce, grice a deux systemes, le "calepin visuo-spatial" et la "boucle
phonologique" appartenant tous deux aux "processus de réévocation continuelle" et qui
permettent 1I’élaboration d’une représentation continuelle a destination de la mémoire de
travail d’une information dont nous souhaitons éviter I’oubli. Cette "réévocation continuelle"
est qualifiée de "volontaire" et maintient la "focalisation attentionnelle" sur le type

d’information suscité (Camus, 1996, p. 100).

Plus récemment, Logan (2002) (cité par Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007) présente,
suite a I’étude des modélisations de I’attention et de la mémoire au cours de ces cinquante
années antérieures, le lien qui unit I’attention, la catégorisation et la mémoire dans une théorie
intitulée ITAM (Instance Theory of Attention and Memory). Ces trois fonctions cognitives
que sont I’attention, la catégorisation et la mémoire doivent étre intégrées en un "phénomene

unique" (Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007, p. 55). Ce lien peut étre résumé ainsi :

étre attentif nécessite de catégoriser, la catégorisation nécessite de se
souvenir, se souvenir nécessite d’étre attentif (Chanquoy, Tricot &

Sweller, 2007, p. 55).

En effet, les deux processus que sont I’attention et la catégorisation se chargent par
I’intermédiaire d’un acte cognitif de sélectionner simultanément un objet et une classification
de cet objet. Puis, les objets font I’objet d’une sélection et d’une catégorisation simultanée.
Enfin, I’attention et la mémoire inteégrent le méme processus cognitif (Chanquoy, Tricot &

Sweller, 2007, p. 56). Ainsi, I’attention est au centre d’un méme processus cognitif :

L’implication fondamentale de ce modele est donc que la sélection, la
catégorisation, la récupération en mémoire et le traitement automatisé
des objets sont des activités dépendant toutes de 1’attention

(Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007, p. 56).

4.3. Des erreurs d’attention incontournables

Malgré les capacités du contrdle cognitif, I’'individu peut faire des erreurs d’attention.
Ces erreurs d’attention ou '"ratés de l’attention" consistent en une absence volontaire de

controle de notre activité cognitive. Il s’agit aussi bien d’erreurs de distraction (40 % des
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erreurs) que Reason (1979) (cité par Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007) nomme les "échecs
de stockage" (ce qui signifie que 1’individu oublie ou se souvient mal de ses intentions ou de
ses actions) que d’erreurs d’"interruption” ou erreurs d’aiguillage (20 % des erreurs) qui
selon Reason (cité par Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007) représentent un échec dans la
progression d’une séquence automatisée d’actions. A cela s’ajoutent des échecs de routine (18
% des erreurs), des échecs de discrimination entre des objets similaires (11 % des erreurs) et
des échecs de combinaison de programmes ou d’actions (5 % des erreurs) (Chanquoy, Tricot

& Sweller, 2007, pp.49-50).

Quant aux ratés de la vigilance, ils sont dus a une "baisse de vigilance" ou a une
"augmentation de la lassitude" ou encore au "niveau d’éveil physiologique" de I’individu
(Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007, pp. 50-51) sur une tache, "tiche de vigilance" considérée

comme :

une habileté a étre concentré(e) sur des tdches monotones et longues,

nécessitant de détecter, de temps a autre des signaux (Chanquoy,

Tricot & Sweller, 2007, p. 50)

De plus, en cas de circonstances imprévues entre la consigne et le résultat attendu, les

processus de prise de décision entrent en jeu (Cadet, 1998, p. 154).

5. Conclusion

Ce second chapitre intitulé 1'identification perceptive aborde tout d'abord les cinq types
de taches qui encadrent et explicitent l'identification perceptive, puis cherche a comprendre
comment les processus attentionnels influent sur la tache d’identification, démontre
I'existence d'un continuum entre les processus automatiques et les processus contrdlés pour
enfin s'appesantir sur notre systtme de contrdle cognitif de l'activité avant de citer divers

types d'erreurs attentionnelles que peuvent malencontreusement effectuer les individus.

Suite a I’exposé des cinq taches encadrant 1’identification perceptive, le recueil
d’informations, antérieur a la tiche de reconnaissance et d’identification, se compose de la

détection, de la discrimination et de I’estimation (Cadet, 1998, p. 126).

104



Chap. 2 : L'identification perceptive

La tache de détection d’un stimulus par le tuteur distant donc d’une stratégie cognitive
de I’apprenant comparé a une typologie d’habiletés cognitives peut manifestement Etre
victime du bruit dans la mesure ou les réponses de I’apprenant en termes de stratégies
cognitives peuvent étre formulées dans son lexique et non choisies parmi une série
d’exemples au sein du questionnaire qui lui est soumis (Meunier, 2009, p. 114). Ainsi, le seuil
de détection absolu demande un degré d’énergie perceptive, de vigilance minimum pour
détecter la stratégie cognitive usitée (Streri, 2011, pp. 119-120).

La tache de discrimination implique une comparaison entre un stimulus standard (la
réponse de I’apprenant en termes de stratégies cognitives) et un stimulus de comparaison (le
contenu de la typologie des habiletés cognitives). Or, dans certains cas, le tuteur risque de
percevoir une différence minimale entre les deux types de stimulus, c’est ce que 1’on nomme
le seuil différentiel qui peut varier selon un intervalle d’incertitude a savoir : I’amplitude du
stimulus ou encore 1’état émotionnel du tuteur distant (Streri, 2011, pp. 122-123). De plus, le
comportement du tuteur dépend du temps de réaction de choix qui s’écourte en fonction de
I’intensité du stimulus mais s’allonge si, proximité entre le stimulus et le seuil de détection il
y a (Streri, 2011, p. 126).

Au niveau de la tiche d’estimation, I’élaboration d’une typologie des habiletés
cognitives correspond a une sorte d’échelle qualitative de la variable psychologique complexe
que constitue la stratégie cognitive utilisée par 1’apprenant en compréhension écrite (Streri,
2011, p. 126).

Au niveau de la reconnaissance des mots (par exemple des termes employés dans la
réponse de I’apprenant et/ou des habiletés cognitives), la théorie des gabarits s’effectue par
une comparaison directe de I’information incluse dans le stimulus et dans le gabarit.
L’identification du pattern, c’est-a-dire de 1’unité visuelle, se réalise au sein du cerveau par
I’intermédiaire d’une procédure d’appariement qui va choisir le gabarit le moins différent de
I’entrée perceptive. Cependant, la rapidité de 1’identification fluctue en fonction de la facilité
d’assimilation de la procédure de reconnaissance (Cadet, 1998, p. 127). S’agissant des
théories du prototype, il semble intéressant d’utiliser ces entités génériques que sont les
prototypes afin d’en dégager I’appartenance d’un stimulus a une classe de concepts (celle
d’une des habiletés cognitives par exemple). Cependant, dans le cas ou le tuteur distant est
face a une réponse de I’apprenant contenant un nouveau pattern ou encore une réorganisation
des patterns, des lors les théories des traits, plus précises que celles du prototype peuvent
I’aider a faire des hypotheses plausibles sur la solution (Cadet, 1998, p. 129). C’est alors que
les informations fournies lors de la sélection de traits du stimulus sont comparées aux

informations stockées en mémoire a long terme, ce qui constitue la procédure de
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reconnaissance du pattern. Pour ce faire, la procédure d’identification doit bien entendu
prendre en considération I’organisation de la collection de traits formant un tout bien défini
(Cadet, 1998, p. 130). Néanmoins, ce qui parait intéressant dans le modele de Bruce et Young
(1986) (cités par Cadet, 1998), c’est plus particulierement la planification des opérations
cognitives de la reconnaissance des mots a savoir : une phase d’entrée-codage d’information
(input) composée de I’orthographe ; une phase de reconnaissance des unités, c’est-a-dire des
logogeénes ; une phase d’identification sémantique des représentations comprenant les
procédures de catégorisation et la prise de décision ; et enfin une phase de codage écrite des
noms. En effet, au sein des habiletés cognitives et des stratégies cognitives, le tuteur distant
doit pouvoir identifier des mots clés qui I’aident a comparer les réponses de I’apprenant a la
typologie théorique des habiletés cognitives. Or, selon Chevaux (2005), plus la fréquence
d’occurrence du logogene est élevée, plus le seuil d’activation en mémoire est bas, ce qui
permet de reconnaitre plus rapidement un mot déja traité.

Au sein de cette premiere sous-partie, il est réalisé une sorte de parenthese, il est vrai
assez longue, intégrant la relation entre l'identification perceptive et la théorie de
l'information. En effet, selon Streri (2011), I’identification d’un stimulus peut étre complexe,
la situation étant corrélée au nombre de choix possibles. C’est ainsi que, pour parer a cette
difficulté, les psychologues se sont inspirés des concepts de la théorie de I'information
relative a la résolution de problemes de communication téléphonique afin d’en utiliser le
systtme de mesure de 1’information (Streri, 2011, p. 121). Des lors de la confrontation de
deux conceptions de la communication : une conception "télégraphique” de la communication
et une conception "orchestrale" de la communication, vont émerger des éléments qui
intéressent cette recherche. En ce qui concerne la conception "orchestrale" de la
communication, le role et les traits de la communication au sein d’un texte intégrant les
connaissances de maniere cohérente prennent la forme d'un "Diagramme schématique de la
communication comme intermédiaire entre les états psychologiques de deux individus"
(Newcomb, Converse, Turner, 1970, p. 225 cités par Winkin, 2001, p. 47). Ainsi, la
communication est le processus médiateur entre les individus en interaction (Winkin, 2001, p.
47). Des lors, I’interaction représente des éléments nouveaux relatifs a I’information. En effet,
I’information est définie telle une "réduction de [D’incertitude" (Winkin, 2001, p. 48).
L’individu va ainsi "donner" ou "recevoir" de l’information, terme qui releve du langage
ordinaire (Winkin, 2001, pp. 48-49). Quant a leur conception du "feedback", elle devient une
information en rétroaction qui donne a I’individu un fondement a I’évaluation de son apport a
I’interaction et par conséquent, prend la forme simplificatrice d’un effet de miroir (Winkin,

2001, p. 49). S’agissant de la "motivation" de 1’émetteur, elle apparait comme une notion de
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la psychologie classique en différenciant ce qui releve d’une expression émotive de la vraie
communication orientée vers un but (Winkin, 2001, pp. 49-50). Dans le cadre de la recherche
en cours ou tout passe par l'écrit, peut-on vraiment supprimer ou réduire l'incertitude par
I'intermédiaire d'un feedback de la part du tuteur distant sur les réponses de l'apprenant ?
Cependant, ici, la communication n'est considérée que comme un "acte verbal, intentionnel,
linéaire, limité dans le temps et dans I’espace" (Winkin, 2001, p. 53). S'agissant de la
conception "orchestrale de la communication", les chercheurs définissent la communication
non seulement comme "la transmission de messages verbaux, explicites et intentionnels" mais
aussi comme incluant "I’ensemble des processus par lesquels les sujets s’influencent
mutuellement" (Bateson & Ruesch, 1951/1988, p. 6 cités par Winkin, 2001, p. 55). Ainsi, la
communication repose sur le récepteur et sa perception d’ "impressions" provenant d’autrui et
aussi de celui-ci, d’événements, de "I’environnement" (Winkin, 2001, p.55) et par conséquent
dans le cadre de cette recherche sur le tuteur distant qui percoit les stratégies cognitives de
I'apprenant. Pour un autre chercheur, Birdwhistell (cité par Winkin, 2001), la communication
ne se limite pas au message et a l’interaction mais elle comprend aussi le contexte
communicationnel. De fait, I’individu est donc un acteur social qui participe a la
communication sociale, communication sociale qui constitue un "ensemble d'interrelations
structurées" (Winkin, 2001, p. 90). Pour Streri (2011), toujours concernant la théorie de
l'information, l'information, qui se mesure par l'intermédiaire de I'incertitude, serait
I’apprentissage de ce que 1’on ignore (Streri, 2011, p. 121). L'information écrite peut
notamment se transmettre par le canal de l'ordinateur (Streri, 2011, p. 121). Il se peut qu'il y
ait du bruit, ce qui brouille le message. Cependant, la notion de redondance maximale, c'est-a-
dire la répétition d'une méme occurrence peut enrayer les contraintes que sont l'incertitude et
le bruit (Streri, 2011, p. 122). Ainsi, les occurrences au sein des réponses de l'apprenant
peuvent aider le tuteur distant dans I'amélioration de sa bonne compréhension des stratégies
cognitives de l'apprenant.

La tache d'identification perceptive d'un mot, par exemple, comprend, en amont une
phase de détection de ce mot parmi toutes les significations du mot activées en mémoire puis,
I'identification du mot a partir de laquelle on accede a une signification contextualisée apres
récupération du code en mémoire correspondant a ce mot (Meunier, 2009, p. 114). Dans le
cadre de cette recherche il s'agirait, a partir d'un énoncé rédigé par l'apprenant, d'identifier ses
stratégies cognitives puis de les catégoriser en termes d'habiletés cognitives par un jeu de
ressemblances et de différences ainsi qu'a l'aide d'inférences. Or, la catégorisation permet
I’affectation d’un stimulus a une catégorie qui se situe déja en mémoire et des lors, non

seulement I’identification plus ou moins globale d’un objet mais aussi d’initier des
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comparaisons (évaluation des ressemblances et des différences) notamment lors d’activités de
jugement et d’inférences (Meunier, 2009, p. 115). Il est a noter que la notion de

catégorisation est traitée plus en détail dans le chapitre trois.

Puis, il s'agit de comprendre comment les processus attentionnels influent sur la tache
d’identification. Tout d'abord, il y a eu une évolution de la définition de la notion d'attention
pour arriver a celle de processus attentionnels. Richard (1980) met en valeur celle de Ribot
(cit¢ par Richard, 1980) qui a une conception monoidéiste de 1’attention dont le rdle
d’orientation au sein du déroulement des représentations se traduit par une sélection et une
amplification (Richard, 1980, p. 13). Ainsi, la vie mentale se développe en dehors du domaine
de Dattention (Richard, 1980, p. 14). A contrario, James (cit¢ par Richard, 1980) a une
conception volontariste de la vie mentale puisque c’est 1’attention par le biais de 1’esprit qui
s’approprie une représentation (Richard, 1980, pp. 13-14). C’est ainsi que 1’un des traits
présents dans les travaux des psychologues s'avere étre celui de la focalisation qui signifie que
parmi une vie mentale faite de représentations” multiples et changeantes" orientées par les lois
de I’association, c’est I’attention qui effectue un choix, la représentation choisie étant retenue
au sein de I’esprit (Richard, 1980, p. 13). Cependant, pour Camus (1996), il existe une
importante variété de processus attentionnels. C'est cet aspect qui est retenu au sein de la
recherche menée ici. Il y aurait méme un systeme attentionnel au sein duquel les processus
attentionnels sont interdépendants et cohérents (Camus, 1996, p. 15). Ce systeme attentionnel
dont parle Camus (1996) et dont la description émane d’un schéma de Cohen (1993) (cité par
Camus, 1996), comprend notamment : la "sélection de l'information" (Camus, 1996, p. 15)
qui est une "habileté" a sélectionner une faible quantité d’informations au sein de notre
environnement (Camus, 1996, p. 17 ; Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007, p. 35) afin d’en
réaliser une analyse spécifique, les "ressources attentionnelles" et le "controle de la réponse a
l'activité" (Camus, 1996, p. 15). C'est alors, qu'il est nécessaire de distinguer 1’attention
sélective ou dirigée (focused attention) de 1’attention partagée ou divisée (divided attention).
Lorsque le sujet traite un stimulus parmi plusieurs stimuli, il s’agit de I’attention sélective
alors que lorsque le sujet traite simultanément plusieurs stimuli, il s’agit de I’attention
partagée (Cadet, 1998, pp. 140-141 ; Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007, p. 36).

S'agissant de l'attention sélective, LaBerge (1983) (cité par Chanquoy, Tricot &
Sweller, 2007) prouve qu'il existe une corrélation entre la focalisation de 1’attention visuelle et
les performances du sujet : le temps de réaction est identique lors de la focalisation des sujets

sur les mots entiers. Cependant, ce temps de réaction est plus bref lors de la focalisation du
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sujet sur la lettre du milieu d’un mot comprenant cinq lettres (Chanquoy, Tricot & Sweller,
2007, p. 37). En outre, face a 1’écart entre I’environnement doté de signaux variés et les
systemes de traitement de ces signaux notamment limités par la capacité des processus
attentionnels, certains chercheurs ont dédié leurs travaux a la théorisation d’un processus de
filtrage dont 1’objet est une sélection des signaux de l’environnement qui, suite a un
traitement, sont accueillis dans notre mémoire a court terme (Cadet, 1998, p. 142). A ce
processus du filtre sélectif "rigide", il est préféré un systeme plus flexible, "adaptable" et
cognitif au sein duquel les fonctions de sélection et de controle s’exercent de manicre
différenciée (Cadet, 1998, p. 146) ce qui correspondrait mieux a la maniere de fonctionner
d'un individu singulier.

S'agissant de I’attention partagée, cela signifie que notre capacité d’attention est
corrélée a nos ressources cognitives centrales et répartie entre diverses taches lorsque nous en
réalisons plusieurs simultanément (Cadet, 1998, p. 146). Lorsque le sujet effectue une double
tache, ’'une des deux tiches étant automatisée (la tiche secondaire), alors la tache principale
se voit attribuer plus de ressources attentionnelles disponibles en vue de sa réalisation
(Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007, p. 39). En cas de pluralité des taches a accomplir, le
niveau d’expertise des sujets, leurs connaissances, les interférences entre deux taches
similaires engendrant de faibles performances, I’apprentissage et 1’entrainement entrent en
jeu. Dans le cas qui nous intéresse, les remarques suscitées correspondraient bien a la tiche du
tuteur distant qui se doit : de comprendre la réponse de l'apprenant a un item donné de
compréhension écrite, de comprendre les énoncés produits en termes de stratégies cognitives
et de comparer ces énoncés a la typologie des habiletés cognitives d'ou une pluralité des
taches a effectuer.

De plus, pour certains chercheurs, il existe un unique "réservoir" central. En effet, les
activations attentionnelles d’ordre cognitif permettent une sélection des signaux. Elles
dépendent aussi du choix singulier du sujet dans I’attribution d’une "quantité" d’attention plus
ou moins élevée. Ce choix du sujet dans I’attribution d’une "quantité" d’attention releve d’un
"réservoir" central qui gere, analyse et évalue les ressources attentionnelles. Ainsi, selon
Cadet, on pergoit ici "des modalités de traitement de I’information" (Cadet, 1998, pp. 147-
148). Pour d'autres chercheurs que la recherche en cours soutient, il semble pertinent de
concevoir au sein de la recherche des réservoirs distincts et spécialisés dont 1’activation
résulte de la croisée de quatre types de caractéristiques a savoir : les modalités sensorielles
(auditives, visuelles, etc.), des types de codes objets d’un traitement divergeant selon la
catégorie de support du message, des diverses phases du traitement et des modalités

d’expression des réponses du sujet (Cadet, 1998, p. 148).
109



Chap. 2 : L'identification perceptive

A présent, qu'ont été explicités les processus attentionnels, il semble approprié
d'évoquer les processus automatiques que 1'on oppose généralement aux processus controlés

mais qui, dans ce cas, s'apparentent plutdt a un continuum entre ces deux types de processus.

Concernant les caractéristiques des processus automatiques, le degré de pratique et le
degré d’expertise du sujet sur une tiche auraient un effet sur ses performances et
expliciteraient la distribution des ressources cognitives : les performances du sujet apprenant
au fur et a mesure de son entrainement et de son apprentissage ainsi que celles de son systeéme
cognitif s’éleveraient simultanément a I’amoindrissement des besoins du sujet en ressources
cognitives du fait de ’automatisation des traitements de 1’information (Chanquoy, Tricot &
Sweller, 2007, p. 42). Ceci aiderait le tuteur distant dans le cadre de sa tiche de comparaison
entre les réponses de l'apprenant en termes de stratégies cognitives et la typologie des
habiletés cognitives. En effet, le tuteur distant, peu a peu, doit atteindre un certain
automatisme dans sa tache d'identification des stratégies cognitives de l'apprenant singulier.
Selon Camus (1996), c'est bien le processus automatique qui active la représentation méme en
I’absence de 1’évocation d’une attention spécifique. En effet, les processus automatiques ont
la particularité d'étre rapides, ne mobilisent que tres peu de ressources attentionnelles ou s’en
abstiennent, n’accedent pas a la conscience du sujet, sont irrépressibles ou encore
"inévitables" (Cadet, 1998, p. 151) et non intentionnels (Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007, p.
44) ou encore non délibérés (Camus, 1996, p. 82). Or, cette rapidité d'analyse est nécessaire
au tuteur distant. De plus, un processus automatique fonctionne de maniere autonome
puisqu’il est sensé ne pas €tre influencé par une force mécanique extérieure. Par conséquent,
il est indépendant hiérarchiquement de tout autre systeme. Il s'agit de I’impénétrabilité
cognitive selon Fodor (cité par Camus, 1996). En outre, le fonctionnement de I’automatisation
s’effectue de facon '"prévisible, réguliere et stéréotypée" : la structure interne de
I’automatisation ne peut étre influencée ni par les conditions du stimulus ni par les conditions
de I’environnement. De fait, I’automatisme possede une caractéristique obligatoire et est
rigide lors de son exécution donc stéréotypé (Camus, 1996, p. 83).

Cependant, l'objectif n'est-il pas d'aller vers un continuum entre les processus
automatiques et les processus de controle ? En effet, certaines recherches expérimentales,
évoquées dans le corps du développement de ce second chapitre, concoivent un "modele de la
recherche visuelle" tel un "processus continu", continuité décrite par la distinction entre les
processus de décision perceptive et les impressions perceptives. En effet, la prise de décision

perceptive (identification d’une cible ou d’un distracteur) demande au sujet une construction
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précise et sans ambiguité de la représentation perceptive des stimuli observés tandis que les
impressions perceptives permettent rarement d’en construire une représentation du fait du
bruit subit qui empéche de générer une représentation sans ambiguité. Ainsi, les processus
attentionnels interviendraient au niveau de la décision donc a des phases tardives du
traitement perceptif (Camus, 1996, pp. 86-87).

Il s'agit de compléter 1'analyse par I'explication de concepts clés de I’attention a savoir
: la situation homogene, la situation hétérogene, les traitements, les connaissances et les
habiletés cognitives.

S'agissant des situations homogenes ou hétérogenes, elles affectent les performances et
le temps de décision des sujets. Les performances du sujet, dans ce cas d’homogénéité,
dénotent de "I'utilisation de processus automatiques treés rapides et opérant en parallele”
(Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007, p. 43). A I’inverse, lorsque le codage des cibles et des
distracteurs est hétérogene le temps de décision s’accroit considérablement et la performance
du sujet décline. Ainsi, dans ce cas d’hétérogénéité, la performance du sujet dépend de
I’utilisation de processus contrdlés [les items doivent étres comparés deux a deux et ce de
maniere successive] coliteux en ressources cognitives et opérant de maniere sérielle
(Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007, p. 43).

Concernant le traitement, les points positifs relevent de I’automatisation des
processus qui sont rapides et dont le traitement s’effectue en parallele, ce qui n’est pas le cas
des processus attentionnels. A 1’inverse, ces processus automatiques se trouvent gé€nés par une
modification de I’environnement du fait d’une absence d’"adaptabilité" et de "flexibilité"
alors que les processus attentionnels en ressentent la présence (Chanquoy, Tricot & Sweller,
2007, pp. 44-45).

Quant au modele d'Anderson (1981, 1982, 1987) (cité par Camus, 1996), il
différencie deux types de connaissances : les connaissances déclaratives qui demeurent des
savoirs explicites que le sujet peut verbaliser et les connaissances procédurales qui relevent
des savoir-faire efficaces tout au long de I’action et dont I’intériorisation les rend opaques a
une représentation consciente (Camus, 1996, p. 92). Le systeme complexe des connaissances
procédurales se compose d’un ensemble de regles de production au sein desquelles une
condition (si) provoque une action (alors). Or, ’acquisition d’une habileté cognitive est une
construction de ce systeme de regles de production. Elle dépend de trois étapes dont sont
extraites les données suivantes : 1’"encodage des instructions" tels que des objectifs, des
consignes ou encore un mode d’emploi, pour atteindre des connaissances ; l'identification des
régularités par la transformation des connaissances déclaratives en connaissances

procédurales ; et la pratique (Camus, 1996, pp. 92-93). C'est justement le processus qu'opere
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progressivement le tuteur distant dans 1'apprentissage de sa fonction perceptivo-cognitive. De
plus, selon Anderson (cité par Camus, 1996), au cours de 1’"exécution d’un automatisme
procéduralisé”, 1’attention se maintient sur 1’identification des instructions et sur la
comparaison entre la vérification des résultats atteints et des résultats a atteindre alors qu’au
cours des étapes intermédiaires de 1’apprentissage, les contrdles centraux et stratégiques sont
omis au profit d’une attention dirigée sur un contrdle de chaque séquence de la procédure
(Camus, 1996, p. 93). Or, ce sont justement les étapes intermédiaires de l'apprentissage que
vise l'instrumentation du tuteur distant proposée en vue de I'accompagnement de 1'apprenant.

En ce qui concerne l'habileté cognitive, elle est dotée d’une organisation souple,
dépend de la pratique du sujet et est variable stratégiquement selon I’individu singulier. Cette
organisation applique un changement du mode de fonctionnement des automatismes dont elle
est dotée, automatismes devenant plus flexibles et transparents au déterminisme cognitif. Elle
ne peut donc se résoudre a €tre un simple processus automatique généralisé. En effet, les
habiletés cognitives élaborées dans le cadre de la typologie se doivent d'étre dotées d'une
certaine flexibilité en fonction du contexte situationnel de 1'énoncé-réponse de 1'apprenant en
termes de stratégies cognitives. Cependant, leur bonne compréhension doit devenir un
automatisme pour le tuteur distant en vue d'une application de plus en plus rapide.

Ainsi, les processus automatiques précablés ou postcablés sont des modules cognitifs
qui activent des "représentations perceptives, conceptuelles ou sensori-motrices". Du fait de
leur rapidité et de leur exécution en situation d’homogénéité, ils permettent de détourner
I’attention vers des opérations cognitives de plus haut niveau. Ces processus automatiques
sont I’objet d’un acte volontaire de contrdle au sein d’une habileté cognitive ou sensori-
motrice ou bien se déclenchent en cas de nécessité percue d’une situation (Camus, 1996, p.

94). 1 est a noter que ces propos refleétent totalement le point de vue de la recherche en cours.

Cependant, malgré un "systeme de controle cognitif de I’activité" (Camus, 1996, p.
94), de potentielles erreurs de I’attention émanent de notre activité cognitive.

S'agissant du contrdle cognitif, c'est au sein du concept de représentation cognitive
qu'il existe une différenciation "entre un objet et sa représentation ou entre une action et sa
représentation” c’est-a-dire "entre le modele et la copie” (Camus, 1996, p. 94). Or, entre le
modele et la copie, il y a une sorte de "réflexion", un "espace cognitif" qui induit le controle
cognitif (Camus, 1996, p. 94). Or, le traitement cognitif s’oriente par I’intermédiaire des

représentations a disposition du sujet, représentations qui se trouvent au sein méme d’une
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"mémoire représentationnelle” composée de "régularités”, d’"invariants" et de "covariances"
qui proviennent des interactions avec |I’environnement.

En outre, il y a une certaine "flexibilité" des conduites entrainée par trois mécanismes
dont dispose le systeme de contrdle cognitif. Le premier mécanisme s’intitule le controle
proactif et se détermine par une modalité de contrdle en "boucle ouverte" (open loop). Le
contrdle proactif signifie qu’un programme d’action, une fois déterminé, ne peut subir de
changement induit par d’autres informations en cours d’exécution. Le deuxieéme mécanisme
se nomme le controle rétroactif et a pour caractéristique la continuité d’un ajustement qui
émane d’une comparaison entre le but a atteindre et les "effets actuellement réalisés" (closed
loop). Entre les deux, la différence ou I’erreur ajuste le déroulement du programme tout au
long de son exécution afin d’en annuler I’erreur ("rétroaction négative"). Il est a noter qu'un
geste lent (dont la durée est supérieure a 200ms) est plutot de I’ordre d’un contrdle rétroactif
alors qu’un geste rapide (dont la durée est inférieure a 200ms) est plutét de 1’ordre d’un
controle proactif (Camus, 1996, p. 96). Or, Camus (1996) affirme que, selon certains
chercheurs, la correction d’un geste contrdlé visuellement dure entre 230ms et 240ms
(Bonnet, Guiard, Reqin, Semjen, 1994, cités par Camus, 1996), ce qui reléverait plutét d’un
controle rétroactif. De fait, l'activité de lecture dépendrait plutdt d'un contrdle rétroactif d'ou
une certaine souplesse tout au long du déroulement du programme. Le troisieme mécanisme
concerne la relation entre 1’attention et la mémoire de travail. La mémoire de travail est un
"processus de gestion temporaire" des diverses représentations activées en parallele qui agit
de maniere continue et synchrone d’ou un coiit important au niveau de 1’attention. Le lecteur
peut se référer a la définition de la mémoire de travail de Camus pour en voir les applications

surtout en ce qui concerne les étapes intermédiaires :

Cette mémoire de travail est donc un gestionnaire de ressources [...] :
c’est-a-dire des moyens perceptifs, cognitifs, conatifs et moteurs
susceptibles d’étre utilisés de maniere efficace, compte tenu des
impératifs imposés par la situation. Elle maintient activement
disponibles toutes les informations pertinentes a 1’action en cours,
aussi bien celles qui concernent les objectifs a long terme que celles
correspondant aux étapes intermédiaires. Elle effectue les révisions
qui s’imposent au fur et a mesure de la réalisation des différentes
phases du plan, elle réajuste éventuellement la substance méme du
plan en fonction des obstacles rencontrés ou des événements imprévus

susceptibles de surgir (Camus, 1996, pp. 99-100).
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De fait, ce processus de gestion transitoire requiert un partage de I’attention entre des
informations dont la nature difféere. Or ces informations font 1’objet d’une actualisation
précise d’oul une conservation active en mémoire de travail de certaines représentations et
I’oubli de celles qui n’ont plus d’utilité (Camus, 1996, p. 100). En outre, il est a noter que les
trois fonctions cognitives que sont ’attention, la catégorisation et la mémoire doivent étre
intégrées en un "phénomene unique" (Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007, p. 55) et que
I’attention est au centre d’un méme processus cognitif (Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007, p.
56). Cependant, malgré les capacités du contrdle cognitif, 1I’individu peut faire des erreurs

d’attention, il en est bien entendu de méme pour le tuteur distant.

Au sein de ce second chapitre, ainsi que dans le premier chapitre, sont abordées les
prémices de la notion de représentation de maniere générale. Or, le troisieme chapitre sera

plus précisément consacré a cette notion s'agissant de la compréhension de texte.
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. CHAPITRE 3 :
MODELES MENTAUX ET REPRESENTATIONS
EN COMPREHENSION ECRITE

0. Introduction

Pour introduire la notion de représentation, Meunier (2009) propose, tout d’abord, une

définition globale :

la notion de représentation désigne les contenus de la ou les
mémoire(s) se rapportant a un objet, une situation ou un événement

(Meunier, 2009, p. 64)

Or, deux sens sont attribués a la notion de représentation (sens qui dépend notamment
du type de mémoire de stockage de ces représentations) : les représentations transitoires et les
représentations permanentes (Meunier, 2009, p. 63).

Les représentations transitoires sont des '"constructions circonstancielles"
contextualisées par une situation donnée, élaborées en mémoire de travail et dotées d’objectifs
donnés pour répondre a la réalisation d’une tache spécifique, réalisation qui dépend de la prise
de décision (Richard, 1990, p. 36). Ces représentations sont "particularisées",
"occasionnelles", "précaires" et "transitoires". En effet, d’une part, une modification de la
situation peut entrainer une modification de la représentation et d’autre part, une fois la tache
finalisée s'opere un remplacement de ces représentations par de nouvelles représentations. De
fait, elles constituent le contenu de la mémoire opérationnelle et sont donc immédiatement
disponibles pour la réalisation d’une tiche donnée (Richard, 1990, p. 36). Pour Meunier
(2009), elles représentent une interprétation de la situation par le sujet et sont qualifiées de
représentation occurrente (Le Ny, 1979, cité par Meunier, 2009) ou bien encore de structure
circonstancielle (Ehrlich, 1985, cité par Meunier, 2009) (Meunier, 2009, pp. 64-65).

Les représentations permanentes sont des représentations stabilisées en mémoire a
long terme qui nécessitent un haut niveau d’activation en vue de leur disponibilité (Richard,
1990, p. 37 ; Meunier, 2009, p. 64). 1l s’agit de conceptions du sujet qui ne relevent pas des

connaissances scientifiques (Richard, 1990, p. 36) : ce peut étre des souvenirs conservés en
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mémoire épisodique, des connaissances ou encore des croyances qui se situent en mémoire
sémantique. Le Ny (1979) (cité par Meunier, 2009) les nomme représentation type alors que
pour Ehrlich (1985) (cité par Meunier, 2009), ce sont des structures permanentes. Quant a
Richard (2004) (cité par Meunier, 2009), il préfere les termes de connaissance et de croyance
(Meunier, 2009, p. 64).

Quelle que soit la mémoire a laquelle elles sont attribuées, les représentations prennent
des formes diverses telles que les représentations imagées, les représentations
propositionnelles et les représentations en relation avec 1’exécution de [I’action. Les
représentations imagées disposent d’une caractéristique analogique qui les différencie des
deux autres formes de représentations suscitées. Cette forme de représentation code les
informations visuelles (Meunier, 2009, p. 64). Les représentations propositionnelles relatent
les structures prédicatives liées au langage dont la fonction est incontournable au sein de la
communication et de la transmission de l'information (Richard, 1990, p. 37). Les
représentations en relation avec I’exécution de I’action relevent de notre savoir déclaratif donc
du volet sémantique ainsi que du savoir procédural jouant implicitement sur les

enchainements et le contrdle de 1’action (Meunier, 2009, p. 64).

La vocation de ce chapitre est de s'approprier de maniere logique les modeles mentaux
portant sur les représentations en compréhension de texte.

Ainsi, dans un premier temps, la notion de schéma est définie afin de faire référence
aux connaissances en mémoire ainsi qu'a l'interprétation et a la production d'inférences sur le
texte. Puis, sont abordées, d'apres les travaux de Richard (1998, 2004) (cité par Meunier,
2009), les deux fonctions et les quatre caractéristiques distinctives du schéma. S'ensuit une
explicitation du processus par lequel s'opere le passage de la sélection d'un schéma a son
intégration dans la représentation.

Dans un deuxieme temps, il s'agit de préciser les modeles portant sur les
représentations propositionnelles. Tout d'abord, les représentations propositionnelles étant en
relation avec le langage, elles comportent notamment des structures d'interprétation qui
éclaircissent les activités de compréhension de texte ainsi que des activités langagieres. Sont
traitées les propriétés des microstructures a savoir les caractéristiques du niveau des phrases
individuelles au sein d'un texte, phrases reliées entre elles de facon immédiate. Puis, on rend
compte des réseaux propositionnels qui relevent de la relation entre les diverses propositions
élémentaires du texte ainsi que du second niveau d'organisation du texte a savoir la

macrostructure s'appuyant sur un ensemble de reégles de réduction. Quant a Kintsch et van
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Dijk (cités par Ehrlich & Tardieu, 1993), les auteurs considerent la microstructure et la
macrostructure comme des structures cognitives, les ressources attentionnelles nécessaires a
la mémorisation de l'information et integrent la notion de superstructure aux modeles
propositionnels. Enfin sont évoquées les limites des modeles propositionnels portant sur les
représentations en compréhension de texte. S'agissant de Johnson-Laird (cité par Ehrlich &
Tardieu, 1993) dans les années 1980, l'auteur propose un modele basé sur trois niveaux de
représentation au sein de compréhension de texte composé notamment dun niveau de
représentation propositionnelle. Cet auteur réalise méme une typologie des modeles mentaux
qui s'appliquent a tous types de textes. Quant a Rouet (2000), il présente certaines recherches
dont l'une avoue que la compréhension peut étre globale et l'autre a pour résultat la
prédominance des représentations imagées de la sceéne sur les propositions linguistiques
pronées par les modeles propositionnels, modeles dont la situation de compréhension étudiée
semble réductrice.

Dans un troisieme temps, la notion de modele de situation outrepasse la
"reconstruction" de la structure propositionnelle en ce qu'il prend en considération
l'interaction entre les processus linguistiques de I'activation des connaissances (Rouet, 2000,
p. 8). C'est ainsi que 1'on passe de la notion de proposition a celle de "schéma propositionnel"
(Kintsch, 1983, cité par Ehrlich & Tardieu, 1993). Au sein du modele de situation, on insere
tant les connaissances personnelles du sujet que ses connaissances générales, ce qui incite le
sujet, tout en s'appuyant sur le texte, a élaborer des taches complexes. S'agissant des
propriétés du modele de situation, les sujets conservent en mémoire les relations spatiales des
objets ainsi que les caractéristiques des référents dont la fonction est liée a un personnage. De
plus, les modeles de situation possedent trois dimensions : le temps, 1'espace et les causalités ;
dimensions que le lecteur adulte traite assez facilement en dépit de l'introduction de
discontinuités affectant le temps de lecture (Rouet, 2000, pp. 11-12). 1l est a noter que les
modeles de situation et les modeles mentaux ont des caractéristiques communes. En outre, les
modeles mentaux étant "malléables"”, on peut faire I'hypotheése que leur construction textuelle
puisse €tre mise a jour a partir du traitement de nouvelles informations. Par ailleurs, des
inférences élaborées par le sujet completent les informations issues du texte pour construire
une représentation des phrases intégrées en une structure sémantique globale. Denhiere et
Baudet (1992, pp. 81-85) explicitent les quatre types d'inférences en relation avec la
compréhension écrite.

Dans un quatrieme temps, il s'agit de considérer les représentations élémentaires (les

concepts) qui sont les idées et les conceptions de l'individu sur les objets environnants. Les
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concepts incitent a élaborer des différences et des ressemblances entre les objets et a faire des
inférences sur les propriétés des objets non directement observables (Meunier, 2009, p. 83).
C'est ainsi, que sont définies progressivement les notions de concepts, de catégories et d'objets
indispensables a la bonne compréhension de la notion de structure conceptuelle. Puis, on
passe peu a peu d'une conception classique de la notion de concept, a savoir le modele logique
qui désigne un concept telle une catégorie d'objets ayant des propriétés identiques, a la
typicité des exemplaires d'une catégorie, les exemplaires n'étant plus considérés comme
équivalents, et/ou a la représentativité du concept ayant des effets sur la performance de
I'individu apprenant. S'ensuit une évolution vers la notion de prototype et de catégorisation.
En effet, selon Rosch (Meunier, 2009), le jugement d'appartenance a une catégorie dépend de
la ressemblance a un exemplaire représentatif d'une catégorie a savoir le prototype et non plus
des propriétés des exemplaires (Meunier, 2009, p. 87). Le prototype permet donc de
catégoriser les objets du quotidien. Or, la catégorisation parait indispensable a la
compréhension du monde environnant. Enfin, face aux limites de la notion de prototype, deux
caractéristiques de l'approche logique sont revisitées par certains chercheurs a savoir : la
définition intensionnelle des concepts et la structure des catégories en réseau (Meunier, 2009,
p. 90).

Dans un cinquieme temps, Blanc et Brouillet (2006, pp. 160-168) apportent une
description du modele "Landscape" (van den Broek er al, 1996, 1999), un modele
computationnel qui permet de capturer les processus de compréhension de textes de maniere
synchrone (pendant la lecture) et d'exprimer le contenu de la représentation finalisée qui se
situte en mémoire. Or, ce modele "Landscape" concernant l'activité cognitive de
compréhension de textes est implémenté dans un modele informatique et ce, de maniere
numérique. Ce modele connait de nombreux avantages et quelques insuffisances.

Enfin, dans un sixieéme temps, il s'agit de mettre en relation la compréhension de texte
et la mémoire : les travaux de Ehrlich (1982) (cité par Ehrlich & Tardieu, 1993) prouvent que
le rappel d'un texte est corrélé a sa compréhension, compréhension représentée par des
structures cognitivo-sémantiques (S.C-S). Les structures cognitivo-sémantiques désignent le
produit d'opérations telles que des inférences, comprenant les connaissances générales et les
connaissances spécialisées du sujet (Ehrlich & Tardieu, 1993, pp. 68-71). Or, le traitement des
structures linguistiques, l'activation et l'utilisation de ces connaissances dépendent de la
mémoire permanente. En outre, la conception de modeles mentaux subit la limitation de la
capacité de la mémoire de travail. Il existe donc des différences interindividuelles qui

engendrent I'incomplétude de certains modeles mentaux (Ehrlich & Tardieu, 1993, p. 72). De
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plus, alors que certains chercheurs pronent une organisation des représentations en
compréhension de texte structurée de maniere analogique par rapport a la situation descriptive
du texte, d'autres chercheurs pensent que la représentation en compréhension de texte
s'organise autour de la notion de cohérence. De fait, la représentation s'avere ¢&tre
multidimensionnelle (Zwaan, Langston & Graesser, 1995, cités par Blanc & Brouillet, 2006).
Pour finir, Blanc et Brouillet évoquent les limites des travaux ayant pour objet les
représentations et ouvrent une perspective de recherche portant sur l'art et la maniere
d"étudier et [d'] approcher au plus pres le contenu des représentations mentales sans les «
déformer » de par l'intrusion que constituent les épreuves de compréhension" (Blanc &

Brouillet, 2006, p. 173).

1. Les schémas

1.1. Des définitions de la notion de schéma

Selon Richard (1998), comprendre c'est aussi particulariser un schéma basé sur des

connaissances c'est-a-dire que :

La construction d'une représentation par particularisation d'un schéma

fait appel principalement a des connaissances en mémoire : elle

N

consiste a sélectionner un schéma et a remplacer les variables du
schéma par les informations spécifiques fournies par la situation

(Richard, 1998, p. 84).

La reprise de la définition du schéma de Bartlett (cité par Meunier, 2009) que propose
Meunier (2009) semble compléter la définition précédente dans la mesure ou elle va au-dela
d'un simple rappel des connaissances en mémoire. Elle traite aussi de l'interprétation
construite et de la production d'inférences en vue de l'application des connaissances a

I'environnement :

Selon cet auteur, les schémas sont des structures de représentations
permettant a la fois de rendre compte des connaissances des sujets,

mais aussi de l'interprétation qu'ils construisent et des inférences qu'ils
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produisent en appliquant ces connaissances au monde qui les

environne (Meunier, 2009 p. 93).

1.2. Le schéma selon Richard (1998, 2004) (cité par Meunier, 2009) : deux
fonctions essentielles et quatre caractéristiques distinctives

Le schéma a pour fonction premiere d'interpréter les éléments du texte (c'est-a-dire de
leur donner une position au sein du schéma), postérieurement a l'identification des
informations aidant a sélectionner le schéma pertinent, puis d'effectuer des inférences sur les
informations omises. Il a pour fonction seconde l'insertion d'éléments d'information au sein

d'une signification générale qui a pour objet d'en faire un résumé (Richard, 1998, pp. 85-86).

Le schéma possede, selon Richard (2004) (cité par Meunier, 2009), quatre
caractéristiques qui le différencient des autres structures conceptuelles a savoir :

=il forme des groupes de connaissances dotés d'autonomie et dont les

informations brutes sont récupérables simultanément en mémoire ;

» ces connaissances sont des connaissances déclaratives qu'il est possible
d'exposer verbalement et dont le contenu informationnel permet la construction
de représentations, l'inférence ou bien I'action sur le monde environnant ;

=il est possible d'évoquer un schéma puis un autre mais aussi de combiner les
schémas qui deviennent alors des structures plus complexes ;

= il représente une classe d'objets mais aussi spécifie la représentation d'un objet
singulier a partir de la variété de ses éléments d'informations. On utilise ici le

terme d"'instanciation des variables" (Meunier, 2009. pp. 94-95).

1.3. De la sélection des schémas a leur insertion dans la représentation

Selon Richard (1998), dans le cadre de la compréhension de texte, la sélection du
schéma s'effectue directement par l'affectation d'un titre, d'une signification aux éléments

d'information du texte (Richard, 1998, p. 87).

Puis postérieurement a la sélection du schéma, il y a un transfert de 1'information dans
la représentation. En effet, I'usage d'un test de reconnaissance prouve ce fait lorsque les sujets

ont la forte présomption d'avoir per¢u une information dans une partie d'un schéma alors
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qu'elle est omise dans le texte. Ainsi, il y a inférence d'une information par les sujets a partir

du schéma (Richard, 1998, pp. 87-88).

2. Les représentations propositionnelles : de la structure prédicative aux
structures d'interprétations complexes

Les représentations propositionnelles sont liées au langage. Elles comprennent des
structures d'interprétation utiles pour éclaircir le codage propositionnel des objets, des
événements et des activités de compréhension de texte voire des activités langagieres mais
aussi, des connaissances a l'origine de structures conceptuelles objet de la construction de nos

représentations (Meunier, 2009, p. 72).

2.1. La microstructure

Le langage en tant qu'outil de communication a pour objet 1'échange d'idées. Ainsi,
une "structure prédicative" ou encore une "proposition élémentaire” se compose d'un prédicat
qui se définit par la "partie de la proposition élémentaire qui exprime les idées [par
convention en écrit majuscule] et d'un argument" c'est-a-dire du sujet sur lequel portent les
idées (Meunier, 2009, p. 73). Meunier (2009) définit plus précisément la structure prédicative

telle :

un énoncé minimal auquel on peut attribuer une valeur de vérité, c'est-

a-dire qu'on peut déclarer comme vrai ou faux (Meunier, 2009, p. 73).

C'est van Dijk (1972) (cité par Ehrlich & Tardieu, 1993), un linguiste hollandais qui
affirme que I'unit€é minimale de signification textuelle s'avere é&tre une "représentation
sémantique" soit une proposition telle que le postulent les chercheurs en sémantique
générative adoptant la "logique symbolique" du prédicat unique a un ou plusieurs arguments,
ces arguments étant des "roles sémantiques" (Ehrlich & Tardieu, 1993, p. 51).

Une structure prédicative peut exprimer : un état par l'intermédiaire d'un adjectif ou
d'un verbe, une relation entre des objets qu'elle soit spatiale, temporelle, notionnelle, etc., ou

2 2 N Z 2 A 101 413
encore des événements. Il est a noter qu'un événement dii par un agent ~ se nomme prédicat

%" Un agent est un sujet d'oll émane une intention et qui contrdle I'événement en question (Meunier, 2009, p.
74).
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d'action. De plus, un texte contient généralement plusieurs propositions grammaticales. Or
chaque proposition grammaticale peut se scinder en une ou plusieurs structures prédicatives.

Quant a la réalisation d'une structure prédicative dans le langage, elle peut prendre
plusieurs formes (Meunier, 2009, pp. 73-74). En psychologie cognitive, la distinction des
structures prédicatives d'un texte court permet, selon Kintsch (1987) (cité par Meunier, 2009)
et Le Ny (1991) (cité par Meunier, 2009), d'analyser ce que le sujet comprend soit par
l'intermédiaire d'un résumé ou d'un rappel de ce texte. Cependant, comme les structures
prédicatives se construisent en mémoire de travail dont la capacité est limitée et qu'elles sont
hiérarchisées au sein du texte, 1'adéquation de ce type d'analyse avec les textes longs semble
difficile (Meunier, 2009, p. 75).

Ce qui vient d'étre évoqué est le niveau de la microstructure de 1'organisation d'un
texte c'est-a-dire celui des phrases individuelles liées entre elles de facon immédiate. Ce sont
donc les micropropositions qui, de par leurs formes, construisent la microsctucture (Ehrlich &
Tardieu, 1993, p. 51). Quant a Kintsch (1974) (cité par Ehrlich & Tardieu, 1993), un
psychologue américain, il dénomme la microstructure "base de texte" dotée d'une "liste de

micropropositions cohérentes'*” et hiérarchisées" (Ehrlich & Tardieu, 1993, p. 52).

2.2. Des réseaux propositionnels a la macrostructure

Dans le cas d'un texte plus long, les informations doivent étre insérées dans une
n r4 . L, L n L : 1. , .
représentation unifiée" d'ou la fonction des structures complexes d'interprétation telles que

les réseaux propositionnels et les macrostructures (Meunier, 2009, p. 75).

Concernant les réseaux propositionnels, il s'agit de la relation entre les diverses
propositions élémentaires du texte. Or, selon Bransford et Franks (1971) (cités par Meunier,
2009) le sujet construit une représentation unique du contenu du texte et non pas des
représentations indépendantes de chacune des propositions. De plus, Haviland et Clark (1974)
(cités par Meunier, 2009) postulent un traitement continu qui relie les nouvelles entrées aux
informations connues. Ainsi, selon Hupet et Le Bouédec (1977) (cités par Meunier, 2009),
l'ordre logique de présentation de l'information conduit a une intégration de l'information
sémantique plus aisée et de fait contribue a la construction du réseau propositionnel (Meunier,

2009, pp. 76-79).

1921 a cohérence est corrélée aux relations entre les propositions du fait le plus souvent de la reprise d'un méme
argument entre les diverses propositions, d'ou une hiérarchie des propositions (Ehrlich & Tardieu, 1993, p. 52).
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Concernant la macrostructure, c'est-a-dire le second niveau d'organisation d'un texte
selon van Dijk (1972) (cité par Rouet, 2000), c'est le sens d'un texte défini comme un tout. La
macrostructure s'appuie sur un ensemble de regles de réduction pour, selon la traduction de
Rouet, "réduire et organiser l'information détaillée qui constitue la microstructure du texte"
(Kintsch & van Dijk, 1978, p. 366 cité par Rouet, 2000, p. 7), ces regles portant notamment
sur :

=]a suppression, c'est-a-dire la suppression d'une proposition non directement
nécessaire a l'interprétation d'une autre proposition ;

= ]a généralisation, c'est-a-dire le remplacement d'une séquence de propositions
par une proposition représentative de celle-ci de maniere plus générale ;

=]a construction, c'est-a-dire le remplacement d'une séquence de propositions
par une proposition d'o émane un fait global dont les propositions de la
microstructure relatent des conditions, des constituants ou des conséquences
(Rouet, 2000, p. 7).

Or, il s'est avéré que la généralité d'une proposition incite a sa relation avec d'autres
propositions du texte donc a une utilisation plus importante lors des phases de traitement et

ainsi a un rappel plus fréquent postérieurement a la lecture du texte (Meunier, 2009, p. 80).

2.3. Le fonctionnement du modéele et les processus attentionnels

Il est a noter que pour Kintsch (cité par Ehrich & Tardieu, 1993), la proposition
logico-sémantique est considérée comme une unité cognitive. Quant a la microstructure et a la
macrostructure, ce sont des structures cognitives. Une proposition est donc une unité de
pensée composée de concepts (le prédicat et l/les argument(s) se situant en mémoire
sémantique (Ehrlich & Tardieu, 1993, p. 52).

En outre, au sein de leur modele, Kintsch et van Dijk (1978) (cités par Ehrlich &
Tardieu, 1993) considerent I'attention nécessaire a la mémorisation de I'information. Alors
que les processus de recherche au sein des propositions traitées et stockées en mémoire
permanente ainsi que les inférences élaborées par le sujet ont un colit important en temps et en
ressources cognitives, l'argument commun en relation avec les propositions objet d'un
traitement, lui, est un processus automatique et rapide (Ehrlich & Tardieu, 1993, p. 53). Mais

dans le détail, comment cela se passe-t-il ?
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La fagon dont ce modele traite la cohérence de la représentation doit
tenir compte de notre attention : la cohérence du réseau de
propositions qui représente la microstructure du texte est assurée par
les propositions, qui d'un cycle de traitement a I'autre, sont maintenues
activées dans le buffer [sous-ensemble de la mémoire de travail]. Si
ces propositions comportent un argument commun avec les
propositions en cours de traitement, la cohérence est établie en vertu
de la regle de répétition des arguments. Si ce n'est pas le cas, un
processus de recherche est engagé parmi les propositions
antérieurement traitées et stockées en mémoire permanente. Si cette
recherche n'aboutit pas, le sujet fait une inférence (bridging
inference), fondée sur sa connaissance du monde, et ajoute la (ou les)
propositions inférée(s) a celles du cycle en cours, afin de constituer un

réseau cohérent (Ehrlich & Tardieu, 1993, p. 53).

Quant a van Dijk (cité par Ehrlich & Tardieu, 1993), l'auteur insere une troisieme
notion, celle de superstructure . La superstructure est une structure conventionnelle mettant en
relation des types de textes en provenance d'une culture donnée. Ces structures ont des
principes d'organisation des textes bien précis en attribuant des fonctions particulieres aux

macrostructures (Ehrlich & Tardieu, 1993, pp. 51-52).

2.4. Les limites des représentations propositionnelles

Selon Ehrlich et Tardieu (1993, pp. 50-51), au cours des années 1980, les travaux de
Johnson-Laird (cité par Ehrlich & Tardieu, 1993) vont au dela du simple modele
propositionnel qui lui semble discutable. En effet, pour ce chercheur, il existe trois niveaux de
représentation au sein de la compréhension de texte a savoir :

= une représentation graphémique ;

=une représentation propositionnelle qui s'élabore a partir de la représentation
graphémique et ce, "de manieére automatique, rapide et non volontaire" en ce qui
concerne le sujet lecteur doté d'une maitrise de la langue. Cette représentation

propositionnelle s'avere étre :

une suite de symboles dotée d'une structure syntaxique arbitraire et
d'un lexique qui correspond étroitement a celui du langage naturel

(Ehrlich & Tardieu, 1993, p.49) ;
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= un modele mental congu a partir de la représentation propositionnelle et qui en
tant que "modele interne a 1'état des choses (state of affairs)" effectue une
description du texte possédant une structure analogique par rapport a 1'état des
choses (Ehrlich & Tardieu, 1993, p.49). Le mod¢le mental est optionnel et a une
assez longue durée dans le cadre de son élaboration qui est corrélée aux buts du
lecteur. I1 est doté d'une certaine flexibilité et c'est sur lui que s'appuient les
conduites variées du sujet. Il comprend des éléments tels que des individus, des
objets, des notions abstraites et des relations. Ces éléments sont organisés selon

le "principe d'identité structurale" c'est-a-dire que :

la structure du modele est identique a celle de 1'état du monde qu'il
représente. En d'autres termes, pour un texte particulier, la structure du
modele mental reflete la structure de la situation que décrit le texte.
Un petit nombre de relations fondamentales (relations spatiales,
temporelles, causales...) joue un rdle central pour définir la structure

des modeles (Ehrlich & Tardieu, 1993, p. 50).

L'élaboration du modele repose sur la cohérence et la plausibilité du texte ainsi
que sur les inférences du lecteur effectuées a partir de ses connaissances
générales et spécifiques. La conception du modele se réalise au commencement
de la lecture du texte et se poursuit progressivement.

Johnson-Laird (cité par Ehrlich & Tardieu, 1993) réalise, au sein de sa typologie
des modeles mentaux, une différenciation entre les "modeles physiques" relatifs
au monde physique et les "modeles conceptuels” relatifs aux choses abstraites.
Ainsi ces modeles mentaux s'appliquent a I'ensemble des catégories de textes et
notamment aussi bien a des textes descriptifs, narratifs qu'aux textes expositifs et
scientifiques dont le contenu apparait comme abstrait (Ehrlich & Tardieu, 1993,

p. 50).

Quant a Rouet (2000), ce chercheur affirme que dans certains cas la probabilité de

rappel d'une information selon sa place dans le texte ne permet pas la compréhension.

En effet, pour Bransford et Johnson (1972) (cités par Meunier, 2009) la compréhension peut

s'avérer globale. Ces deux auteurs préconisent la présentation d'une image représentative du

cadre conceptuel, avant celle d'un court texte ici narratif et doté de termes abstraits, afin de
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favoriser sa mémorisation. L'expérience des deux chercheurs suppose d'apres Rouet (2000)

que :

"l'expérience subjective" que constitue la compréhension peut parfois
prendre une tournure globale ou "holistique" qui ne se réduit pas a la
simple extraction-concaténation d'une unité élémentaire de sens

(Rouet, 2000, p. 9).

Quant a Bransford, Barclay et Franks (1972 (cités par Rouet, 2000), ces chercheurs
suggerent que les sujets notamment au niveau de l'agencement spatial des objets activent
plutdt des représentations imagées de la scene que des propositions linguistiques.

De plus, Rouet (2000) admet que les connaissances des individus relatives aux agents,
aux objets, aux relations causales, etc. ne sont pas toujours objet d'une description prenant la
forme d'une liste de propositions, description qui semble difficile.

Pour Rouet (2000), le modele propositionnel de Kintsch et van Dijk (1978) (cités par
Rouet, 2000) n'apparait que comme un "calcul propositionnel basé sur la répétition des
arguments”, ce modele étant représentatif de l'influence du systeme de traitement de
I'information sur la psycholinguistique des années 1970. La situation de compréhension
étudiée de cette maniere serait réductrice sur deux points :

= 'utilisation de micro-textes facilite la représentativité de son contenu grace a une
analyse propositionnelle ;

*la compréhension du texte mesurée par le rappel des arguments d'une
proposition a une autre n'est pas en faveur d'une compréhension sémantique et

de l'interprétation du texte, sa représentation étant plutdt littérale (Rouet, 2000,

p. 8).

3. Les modeles de situation, leurs propriétés

3.1. La notion de modele de situation

Or, selon Rouet (2000), la compréhension de texte est une capacité a comprendre "ce

dont parle le texte" et de fait a :

faire fonctionner sa représentation afin de répondre a des questions, de

résoudre des problemes, de transférer et généraliser les informations
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acquises. En d'autres termes, la compréhension doit donner naissance

a des connaissances nouvelles (Rouet, 2000, p. 8).

De plus, Rouet (2000) octroie au modele de situation une caractéristique d'interaction

entre les "processus linguistiques et 'activation des connaissances" initiales du sujet :

La "reconstruction” de la structure propositionnelle du texte n'est donc
au mieux qu'une étape préliminaire de la compréhension. La notion de
"modele de situation" rend compte de l'interaction fondamentale entre
les processus linguistiques et l'activation des connaissances du sujet
qui caractérise la compréhension effective d'un texte (Rouet, 2000, p.

8).

C'est ainsi que van Dijk et Kintsch (1983) (cités par Rouet, 2000) considérent non
seulement les informations issues d'un texte mais aussi les informations issues des
connaissances initiales du sujet en créant un nouveau modele, le "modele de situation" (Rouet,
2000, p. 11). Kintsch (1983) (cité par Ehrlich & Tardieu, 1993) différencie trois niveaux de
représentation :

= une représentation des caractéristiques de surface du texte
= une base de texte propositionnelle
"une représentation du contenu du texte a savoir le "modele de situation”
(Ehrlich & Tardieu, 1993, p. 54).
Au sein du modele de situation, il abandonne la notion de proposition pour celle de

schéma propositionnel. Le schéma propositionnel comprend :

la structure interne de la phrase, en particulier la nature du prédicat,
les rdles sémantiques des arguments, les modificateurs et les
circonstances de lieu et de temps. [...] le schéma propositionnel est
une représentation d'un fait (action, état, événement...) dans un monde

possible (Ehrlich & Tardieu, 1993, p. 54).

Le regroupement des schémas propositionnels forme la "microstructure de la base du texte".
A partir de ce regroupement on en déduit les schémas propositionnels a l'origine de la
macrostructure. La microstructure et la macrostructure ne s'appuient plus sur des regles

comme dans le cas du modele propositionnel mais sur "les propriétés syntaxiques,
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sémantiques et pragmatiques" des inputs linguistiques. Elles integrent aussi de manicre
flexible "les propriétés du systeéme cognitif du lecteur, ses connaissances, ses croyances, ses

n

buts, ses intéréts..." et le contexte socio-culturel qui encadre la compréhension du texte
(Ehrlich & Tardieu, 1993, p. 54). Ainsi, le modele de situation insere tant les connaissances
personnelles du sujet que ses connaissances générales et permet au sujet, en s'appuyant sur le
texte, d'élaborer des tiches complexes telles que 1'acquisition de nouvelles connaissances, le
raisonnement, la résolution de problemes, etc. Globalement, Kintsch (cité par Ehrlich &
Tardieu, 1993) pense que les unités propositionnelles permettent de réactiver les
connaissances issues de la mémoire permanente du sujet ou bien forment directement des

modeles de situation ou encore imposent un raisonnement par analogie lors de la construction

de ce type de modele, ce qui semble assez flou (Ehrlich & Tardieu, 1993, p. 55).
3.2. Les propriétés des modéeles de situation

En outre, selon Rouet (2000), les modeles de situation comportent deux types de
propriétés propres :

=2 partir de représentations narratives, Morrow, Greenspan et Bower (1987)

(cités par Rouet, 2000) ont démontré que lors de la construction d'un modele de

situation et ce, tout au long de la lecture d'un texte ou évolue un personnage

dans un environnement donné, les sujets conservent en mémoire les relations

spatiales des objets. Selon Glenberg, Meyer et Lindem (1987) (cités par Rouet,

2000), il en est de méme pour les caractéristiques des référents dont la fonction

est liée a un personnage et ce, méme en l'absence de citation des objets

référents (Rouet, 2000, p. 11). En effet, selon Rouet (2000) :

durant la compréhension d'un texte le sujet construit une
représentation analogue de la situation. Lorsque le texte fait référence
a un aspect particulier de la situation, alors tous les référents relatifs a
cet aspect se trouvent activés en mémoire méme s'ils ne sont pas

explicitement mentionnés (Rouet, 2000, p. 12) ;

= toujours a partir de textes narratifs, Zwaan, Graesser et Magliano (1995) (cités
par Rouet, 2000) concluent que les modeles de situation possedent trois
dimensions : le temps, l'espace et les causalités, dimensions que le lecteur

adulte traite assez aisément malgré l'introduction de discontinuités qui affectent
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le temps de lecture et ce, dans des conditions normales de lecture. Cependant,
les sujets ont besoin d'une seconde lecture en ce qui concerne les propriétés
spatiales en cas d'introduction d'une rupture au sein de la continuité spatiale

(Rouet, 2000, p. 12).

3.3. Les modéeles de situation et les modeles mentaux, des caractéristiques
interactives

Il est a noter que, selon Glenberg, Meyer et Lindem (1987) (cités par Rouet, 2000), les
modeles de situation ont des caractéristiques communes avec les modeles mentaux :
= ces deux types de modeles comprennent des traces perceptives (par exemple,
I'image d'une scene percue visuellement) et des informations symboliques (par
exemple, des éléments de description linguistique verbale) d'ou 1'hybridité des
représentations ;
= ces modeles sont "malléables” c'est-a-dire qu'ils integrent des modifications sur
I'échelle du temps, les nouvelles activités réactivant les modeles antérieurs qui
prennent la forme de "représentations circonstancielles" (terme employé par
Ehrlich en 1985) ;
= ces modeles sont "actifs" dans la mesure ou ils influencent la perception et le

traitement des informations (Rouet, 2000, p. 11).

Les modeles mentaux étant "malléables”, on peut faire l'hypothese que leur
construction textuelle puisse €tre mise a jour a partir du traitement de nouvelles informations.
C'est ainsi que Johnson et Seifert (1999) (cités par Rouet, 2000) différencient la mise a jour de
surface de la mise a jour profonde. La mise a jour de surface demande au lecteur d'identifier
I'information correctrice, d'intégrer cette information correctrice au sein de la représentation
mentale, de comprendre sa contradiction avec une information antérieurement lue sans qu'il y
ait une remise en cause du modele mental dans son intégralité. Or, cette mise a jour de surface
fait face a des difficultés : le lecteur ne comprend pas 1'information correctrice, le lecteur n'est
pas conscient de la contradiction entre les deux types d'information, enfin le lecteur peut
utiliser des stratégies d'évitement pour omettre la remise en cause de ses croyances. Quant a la
mise a jour profonde, il s'agit d'une révision totale du modele mental remis en cause par
I'information nouvelle. Or, dans ce cas, les difficultés relevent de la correction locale du

modele mental ainsi que de la remise en question des inférences effectuées a partir de
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N

I'information antérieure. Mais, la mise a jour des modeles mentaux ne s'effectue pas de

maniere automatique (Rouet, 2000, pp. 12-15).

S'agissant des inférences qui completent les informations issues du texte pour
construire une représentation des phrases intégrées en une structure sémantique globale, elles

se définissent ainsi :

Par inférence, on entend généralement toute information qui consiste

N

en une adjonction, a un état spécifié d'information, de nouveaux
éléments dépendant de 1'état de départ (Denhicre & Baudet, 1992, p.
81).

Denhiere et Baudet (1992) présentent les quatre types d'inférences en relation avec la
compréhension écrite a savoir :

»]les inférences de liaison articulent les propositions construites a partir de
l'information produite par le texte. Ces inférences font le lien (c'est-a-dire
comblent une lacune) entre les énoncés explicites du texte et les représentations
mentales construites, ce qui forme une cohérence des représentations. Ces
inférences seraient donc élaborées lors de la compréhension du texte et seraient
présentes dans la trace mémorielle dont la construction constitue 1'ultime étape
de la compréhension ;

*]es inférences d'enrichissement correspondent a l'intégration de l'information
transmise au sein d'un cadre de connaissances. Elles précisent des €léments non
explicités dans le texte ou encore mettent en relation le texte dans sa globalité
avec des connaissances non explicitées. Il s'agit ici d'hypotheses plus ou moins
probables ou encore d'inférences pragmatiques qui peuvent intervenir en partie
lors du rappel ou de la reconnaissance et plus précisément lors de la prise de
décision ;

= les inférences basées sur des métaconnaissances reposent sur le savoir d'un
individu sur ses propres connaissances;

= ]les inférences logiques ont pour objet de sauvegarder les valeurs de vérité

(Denhiere & Baudet, 1992, pp. 81-85).

4. Les structures conceptuelles

131



Chap. 3 : Modéles mentaux et représentations en compréhension écrite

Apres avoir explicité la construction de l'interprétation d'un texte par l'intermédiaire de
structures d'interprétations propositionnelles, celles dépendant de nos connaissances et de nos
croyances stockées en mémoire a long terme et constituant notre mémoire sémantique, il s'agit
de considérer les représentations élémentaires a savoir les concepts que sont les idées et
conceptions de l'individu sur les objets environnants. Les concepts incitent a élaborer des
différences et des ressemblances entre les objets et a faire des inférences sur les propriétés des

objets non directement observables (Meunier, 2009, p. 83).

4.1. De la définition du concept a celle de 1'objet

Selon Fortin et Rousseau (1989), la notion de concept se rapporte a :

une représentation mentale abstraite (parce qu'il [le concept] ne
représente aucun objet concret en particulier) qui nous permet de
catégoriser les objets (ici, le terme objet inclut également les

personnes) (Fortin & Rousseau, 1989, p. 327).

Quant a la catégorie dont la connotation est plus concrete que celle du concept, il s'agit

un regroupement d'objets concrets illustrant le concept (Fortin &

Rousseau, 1989, p. 327).

Pour Meunier (2009), les concepts sont des catégories naturelles et non pas

scientifiques dans la mesure ou :

Il s'agit d'étudier les représentations que nous avons de notre
environnement qui font que nous avons tendance a utiliser le méme
mot pour désigner une classe d'objets et a leur préter, a tort ou a

raison, les mémes propriétés (Meunier, 2009, p. 83).

Quant a I'objet, selon Blanc et Brouillet (2006), il peut étre percu par l'individu comme
distant de lui ; dans un cas comme dans l'autre, 1'individu va le construire pour qu'il devienne

une connaissance :
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En s'exposant, I'objet se donne a voir, il existe. Mais dans le méme
temps, l'objet s'oppose car il manifeste une réalité que l'individu ne
possede pas, ou en partie seulement. En effet, I'objectivité de 1'objet
correspond a une donnée de la perception dont le fondement est
subjectif. Par conséquent, l'acte de connaitre consiste a rendre présent,
pour 1'Individu, un objet qui demeure séparé de lui, distance que la
connaissance ne pourra jamais abolir. Mais bien que donné, 1'objet

reste a construire (Blanc & Brouillet, 2006, p. 135).

4.2. Le modele logique

Le modele logique désigne un concept telle une catégorie d'objets ayant des propriétés
identiques. Le concept s'articule autour de son intension (c'est-a-dire un ensemble de
propriétés d'appartenance a une catégorie que doit posséder a minima Il'objet) et de son
extension (c'est-a-dire la possibilité d'attribution d'un objet a une catégorie). Il existe deux
types de concepts : les concepts généraux dotés d'une intension réduite et d'une extension plus
large et a contrario, les concepts spécifiques dotés d'une importante intension et d'une
extension réduite. Entre les catégories, il se forme des relations d'inclusion (Meunier, 2009, p.
84).

Or, dans le cadre de la formation des concepts, les stimuli peuvent étre définis par des
regles logiques qui mettent en relation les attributs a savoir :

= ]a régle conjonctive (et);

= ]a regle disjonctive (ou);

= une regle conditionnelle (si... alors)

= une regle biconditionnelle, c'est-a-dire une regle conditionnelle applicable dans
les deux directions (Fortin & Rousseau, 1989, pp. 330-331).

Ce type de modele donne lieu a une représentation de l'organisation des concepts
dénommée réseaux sémantiques dont l'organisation hiérarchique se rapporte a des relations
d'inclusion de classes. Ce sont Collins et Quillians (1969) (cités par Meunier, 2009) qui ont
proposé les premiers réseaux sémantiques dont les concepts prennent la forme de noeuds
auxquels sont reliées les propriétés spécifiques du concept et les liens ou les arcs
correspondent aux relations d'inclusion entre les concepts. La forme attribuée a leur réseau
sémantique est celle d'un arbre hiérarchique dont les noeuds subordonnés (les sous-catégories)
ne s'incluent que dans un seul et unique noeud superordonné (une seule et unique catégorie)

(Meunier, 2009, pp. 84-85).
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Ce type de modele a pour avantages :

* 'organisation catégorielle qui facilite la mémorisation en mémoire sémantique
du fait de la redondance de l'information. En effet, a partir des classes
d'équivalence entre les objets que définissent des catégories et des propriétés a
minima que doit posséder 1'objet, la prise de décision de l'appartenance a telle
ou telle catégorie est aisée ;

= ]e temps de décision pour vérifier les propriétés ou les relations d'appartenance

dépend du nombre d'arcs a parcourir. Plus il est faible, plus le temps de

décision est bref (Meunier, 2009, pp. 84-85).

Le modele logique connait aussi des limites :

»]'équivalence entre les exemplaires d'une catégorie ne signifie pas une
équivalence du temps de vérification entre ces exemplaires ;

= 'égalité de statut des catégories ne signifie pas que les individus emploient un
méme terme pour désigner un objet;

= ]e temps de vérification n'est pas toujours en corrélation avec la distance qui
sépare les catégories en termes d'arcs;

=]a définition des catégories en termes de traits caractéristiques similaires a
I'ensemble des exemplaires n'est pas toujours évidente (Meunier, 2009, pp. 85-

86).

4.3. Le concept et sa représentativité

Suite aux limites du modele logique, des chercheurs tels que Rosch (1973) (cité par

Meunier, 2009), se sont intéressés a la typicité des exemplaires dans la mesure ou les

exemplaires d'une catégorie ne sont plus dotés d'une équivalence. Ainsi, plus 1'exemplaire est

typique plus la prise de décision est rapide et 1'ordonnancement des exemplaires cités par

I'individu, pertinent (Meunier, 2009, pp. 86-87). Cette typicité ou représentativité des

exemplaires d'une catégorie fait suite a I'hypothése que Rosch et Mervis (1975) (cités par

Fortin & Rousseau, 1989) proposent :

un membre d'une catégorie sera percu comme plus typique s'il possede
un plus grand nombre d'attributs communs avec les autres membres de

la catégorie a laquelle il appartient. Par ailleurs, plus un item est
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typique de sa propre catégorie, moins il partagera d'attributs avec les
membres des autres catégories. En d'autres termes, un membre sera
évalué comme étant typique d'une catégorie proportionnellement au
degré de « ressemblance familiale » qu'il présente par rapport aux

autres membres de la catégorie (Fortin & Rousseau, 1989, p. 348).

L'expression de "ressemblance familiale" remonte aux travaux de Wittgenstein (1953)
(cité par Fortin & Rousseau, 1989) et, de fait, est une comparaison des attributs identifiables
d'un objet a un autre objet. Le degré de ressemblance familiale possédé par un exemplaire
d'une catégorie est mesuré, selon Rosch et Mervis (1975) (cités par Fortin & Rousseau, 1989),
lorsque les sujets effectuant une liste des attributs des différents exemplaires d'une catégorie,
il en ressort un score de ressemblance sur la base des caractéristiques partagées d'un item avec
les items de sa catégorie. Au sein de leurs travaux, Rosch et Mervis (1975) (cités par Fortin &
Rousseau, 1989) disposent d'un score de ressemblance familiale et d'un score de
représentativité subjective attribué par les sujets qui correspondent de maniere étroite 1'un a
l'autre. De fait, la typicité d'un exemplaire d'une catégorie dépend du nombre d'attributs
partagés avec les autres exemplaires de sa catégorie, ce que relate I'hypothese suscitée (Fortin

& Rousseau, 1989, pp. 349-350).

Or, selon Rosch (1978) (cité par Fortin & Rousseau, 1989) la représentativité du
concept a des effets sur la performance de 1'individu apprenant a divers niveaux de variables
psychologiques. Toujours d'aprés Rosch (cité par Fortin & Rousseau, 1989), il y a une
influence de la typicité d'une figure sur le temps de réaction et la vitesse d'apprentissage d'un
individu. En effet, selon Anglin (1976) (cité par Fortin & Rousseau, 1989) I'enfant apprend
plus vite 1'appartenance d'un objet a une catégorie si celui-ci est plus typique. Bien que le
temps de vérification de l'appartenance d'un item a une catégorie soit plus rapide lorsque
I'item est plus typique, cette variation est plus notable pour les enfants que pour les adultes
(Rosch, 1973). Quant a la production d'items typiques au sein d'une liste d'items faite par le
sujet et appartenant a une catégorie donnée, elle est prédominante ainsi que l'ordre
d'apparition en premiere position de ces items typiques. Enfin, au sein du langage, la présence
d'atténuants (c'est-a-dire des termes atténuant la signification des mots auxquels ils sont
associés) est probable dans la formulation de l'appartenance a une catégorie (Fortin &

Rousseau, 1989, pp. 353-354).
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4.4. Le prototype et la catégorisation

Toujours selon Rosch (cité par Meunier, 2009), le jugement d'appartenance a une
catégorie dépend de la ressemblance a un exemplaire représentatif d'une catégorie a savoir le
prototype et non plus des propriétés des exemplaires (Meunier, 2009, p. 87). Selon Fortin et

Rousseau (1989), un prototype se définit de la maniere suivante :

Un prototype est une représentation abstraite qui possede les valeurs

N

moyennes des caractéristiques définissant l'appartenance a cette

catégorie (Fortin & Rousseau, 1989, p. 325).

Ainsi, le prototype est I'exemplaire "le plus semblable aux autres exemplaires de la
catégorie" donnée (Meunier, 2009, p. 87). De fait, le prototype permet de catégoriser les
objets du quotidien. Il est possible de comparer le prototype aux illustrations accompagnant
un dictionnaire. Or, la catégorisation est indispensable a la compréhension du monde
environnant. Une expérience de Bartlett (1932) (cité par Fortin & Rousseau, 1989) démontre,
qu'apres la lecture d'une histoire qui se situe dans un contexte culturel différent de celui des
sujets et des délais divers de restitution de I'histoire par les sujets, que les sujets réorganisent
activement l'information dont la signification réelle est relative au contexte culturel propre des
sujets. De fait, l'information s'inseére dans des « situations structurées de facon typique »,
dénommeées schémas par Bartlett (cité par Fortin & Rousseau, 1989, pp. 356-357). En effet,
selon Fortin et Rousseau (1989), la compréhension du monde demande -certaines
connaissances implicites auxquelles font référence 1'individu et sa motivation afin de s'inter-

comprendre :

Il semble difficile d'imaginer comment la compréhension serait
possible sans cette connaissance implicite des associations et relations
causales entre des événements d'une part et les motivations usuelles
des acteurs au cours de ces événements d'autre part (Fortin &

Rousseau, 1989, p. 357).

Cependant, le modele du prototype connait des limites, les exemplaires semblent plus
ou moins similaires au prototype, ce qui rend plus obscure la prise de décision d'appartenance

a une catégorie donnée d'ou une certaine continuité des catégories et donc des gradations en
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ce qui concerne la prise de décision d'appartenance a une catégorie. De plus, 'appariement a
un prototype est difficile pour relater la construction de catégories basées sur la conjonction

de concepts (Meunier, 2009, pp. 89-90).

4.5. L'approche logique revisitée

Suite aux limites de la notion de prototype, deux caractéristiques de 1'approche logique
sont revisitées par certains chercheurs. Il s'agit de la définition intensionnelle des concepts et

de la structure des catégories en réseau.

Concernant la définition intensionnelle des concepts, Rips, Shoben et Smith (1973)
(cités par Meunier, 2009) ne s'appuient plus sur une liste de propriétés nécessaires et
suffisantes mais préferent traiter les notions de typicalité et de prototype émises par Rosch
(cit¢ par Meunier, 2009) par l'intermédiaire d'un modele de traits. Ces chercheurs
différencient des propriétés essentielles donc nécessaires pour la prise de décision de
I'appartenance a une catégorie des propriétés caractéristiques a savoir des propriétés
fréquentes mais non obligatoires. Pour ce faire, les chercheurs comparent les propriétés de
I'exemplaire aux propriétés de la catégorie afin de vérifier 1'appartenance a une catégorie.

Cette méthodologie du modele de comparaison des traits permet :
= de s'apercevoir que les jugements concernant les exemplaires typiques sont

plus rapides ;

= d'expliciter que certains exemplaires soient plus a proximité de la catégorie
donnée que d'autres exemplaires et ce, par l'intermédiaire d'une tiche
d'évaluation de similarit¢ et d'une méthode d'analyse des résultats
multidimensionnelle représentant un plan de I'ensemble des jugements de
similitude. Sur ce plan, les exemplaires proches de la catégorie sont considérés
comme des prototypes de cette catégorie. Or, ce type de calcul semble
nécessaire pour la catégorisation de nouveaux éléments mais l'usage de la
relation entre les concepts stockés en mémoire apparait moins coliteux

cognitivement pour les concepts familiers (Meunier, 2009, pp. 90-92).

Concernant la structure des catégories en réseau, Collins et Loftus (1975) (cités par
Meunier, 2009) proposent le passage d'une représentation prenant la forme d'un arbre

hiérarchique a un réseau de relations. En effet, les arcs correspondent a la proximité
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sémantique qui rapproche ou sépare les concepts en fonction de leur longueur. S'agissant de la
nature des relations entre les concepts au sein d'un réseau, le modele de diffusion de
l'activation s'ouvre notamment a l'appartenance catégorielle, aux relations de possession, aux
relations de capacités ainsi qu'aux relations négatives c'est-a-dire exceptionnelles. Ainsi, le
traitement d'un concept engendre son activation et également celle des concepts de proximité
sémantique. Cependant, cette activation décroit progressivement avec 1'éloignement du

concept initial (Meunier, 2009, pp. 92-93).

5. Le modéele "Landscape'' (van den Broek ef al., 1996, 1999)

Selon Blanc et Brouillet (2006, pp. 160-163), le modele "Landscape" peut capturer les
processus de compréhension de textes de maniere synchrone (pendant la lecture) et exprimer
le contenu de la représentation finalisée qui se situe en mémoire. En tant que processus
cyclique, la compréhension écrite dépend de l'activation de ses unités (concepts, idées)
évoluant de cycle en cycle (c'est-a-dire d'une phrase ou d'une proposition a une autre), tout en
considérant la linéarité de la lecture. Or, certaines unités du texte sont maintenues activées
bien que les ressources attentionnelles soient limitées. De méme, au cours de 1'évolution de
l'activation des concepts, quatre sources d'activation peuvent €tre mises en oeuvre lors de
chacun des cycles de traitement a savoir : la partie du texte dont le traitement est en cours de
réalisation, le contenu du cycle de lecture antérieure, la réactivation par le lecteur des
concepts déja traités (c'est-a-dire la représentation "épisodique” du texte qui s'élabore) et enfin
l'acceés aux connaissances antérieures. Chaque nouvelle unité activée s'additionne au réseau de
noeuds relatif a la représentation épisodique du texte qui se congoit. Si une entrée
d'information est déja en place, elle est alors réactivée en mémoire et dotée d'un renforcement
de sa position. Si des unités sont activées en méme temps, les connexions entre ces unités sont
alors renforcées. La représentation épisodique comporte les unités textuelles, les inférences
établies, une connexion de ces unités entre elles a partir de relations sémantiques variées

(relations causales, relations référentielles, etc.).

A cela s'ajoutent deux types de mécanismes qui accompagnent l'acces a ces quatre
sources d'activation a savoir :
= ]'activation de cohorte est un mécanisme passif reposant sur le fonctionnement

de la mémoire qui signifie que lors de l'activation d'une unité durant la lecture,
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les unités activées en méme temps s'associent a celle-ci. Ainsi, la connexion
entre les unités forme une cohorte ;

= 'activation stratégique est vouée a la recherche de signification c'est-a-dire
controlée par l'individu et complémentaire au premier mécanisme. Ce second

mécanisme peut provoquer diverses actions :

une portion antérieure du texte lui-méme peut étre réactivée, ou une
partie de la représentation épisodique en cours d'élaboration, ou
encore des connaissances antérieures de 1'individu (Blanc & Brouillet,

2006, p. 162).

De plus, la récupération d'une unité dépend de la structure de la représentation a

I'instant de la récupération c'est-a-dire :

qu'elle dépend des propriétés individuelles des unités (c'est-a-dire du
nombre de fois ol une unité est mentionnée, sa saillance), de la force
d'activation de ces unités et de la force de leurs connexions. Van den
Broek et al. (1966, 1999) introduisent notamment la possibilité de
connexions asymétriques entre les noeuds du réseau [...] (Blanc &

Brouillet, 2006, p. 163).

Il s'agit de "liens bidirectionnels" dont la force exprime le sens qui s'impose au sein de
la relation. Ainsi, la représentation est congue dans son ensemble et non par unités ou bien par

connexions individuelles (Blanc & Brouillet, 2006, p. 163).

En outre, selon Blanc et Brouillet (2006, pp. 163-167) le modele "Landscape"
concernant l'activité cognitive de compréhension de textes est implémenté dans un modele
informatique. Cette implémentation computationnelle s'appuie sur six regles qui transposent
de facon numérique (par l'intermédiaire de nombres) le niveau d'activation des unités
appartenant au réseau représentationnel pour parvenir a la construction d'une matrice
d'activation des unités tenant compte de parametres (auxquels il est donné une valeur par

défaut) tels que :

l'effet de la cohorte, l'effet d'apprentissage avec l'accélération du

rythme de lecture a mesure que 1'individu progresse dans le texte, du
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seuil minimum d'activation des unités et du seuil de récupération qui
détermine le nombre d'unités qui peuvent étre récupérées (Blanc &

Brouillet, 2006, p. 164).

Pour conclure sur le modele "Landscape" : il prédit la difficulté d'insertion d'une
information dans la représentation qui s'élabore ; il s'avere que l'importance de la force de
connexion d'une information amoindrit son temps de traitement ; il indique la probabilité de la
participation de chaque information d'un texte a sa compréhension et donc au contenu de la
représentation finalisée. Ce modele connait aussi des insuffisances telles que le fait de faire

émerger les connaissances singulieres de l'individu a partir desquelles sont €laborées les

inférences (Blanc & Brouillet, 2006, p. 168).

6. La compréhension et la mémoire, 1'organisation et les limites des
représentations

6.1. La compréhension et la mémoire

Au sein de ses travaux Ehrlich (1982) (cité par Ehrlich & Tardieu, 1993) prouve que le
rappel d'un texte est corrélé a sa compréhension, compréhension représentée par des
structures cognitivo-sémantiques (S.C-S). Les structures cognitivo-sémantiques désignent le
produit d'opérations, dont des inférences, comprenant les connaissances générales et les
connaissances spécialisées du sujet (Ehrlich & Tardieu, 1993, pp. 68-71). Ainsi, un modele

mental correspond a :

une représentation mentale de la réalité & laquelle le texte se réfere,
plus riche que la représentation linguistique du texte, et qui résulte
d'une activité constructive mettant en jeu les connaissances générales

et spécialisées du sujet (Ehrlich & Tardieu, 1993, p. 71).

La construction de ce type de représentation vaut aussi bien pour les textes dont les
unités concretes relevent du monde physique (réel ou fictif) que pour les textes dont les unités
sont abstraites (modele conceptuel). S'agissant des textes descriptifs, ce qui importe sont les
relations spatiales entre les objets considérées par le modele mental a savoir la "description

structurale". S'agissant de récits, il s'agit de représenter la situation décrite par le texte c'est-a-
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dire la structure supportant des éléments'® variés 2 I'aide du modele mental. Concernant les
textes expositifs a finalité didactique, le modele mental représente un réseau de relations'™

qui lie les unités conceptuelles référencées par le texte (Ehrlich & Tardieu, 1993, pp. 71-72).

En outre, les modeles mentaux ont comme propriété commune d'étre des structures
dynamiques construites au début de la lecture du texte et qui évoluent au fil des modifications
rencontrées lors de la poursuite de la lecture. Il s'agit donc d'une activité complexe qui met en

ocuvre

le traitement de formes linguistiques et I'activation puis I'utilisation de
connaissances de la mémoire permanente, I'élaboration des modeles
mentaux exige du temps et elle est contrainte par la capacité limitée de

la mémoire de travail (Ehrlich & Tardieu, 1993, p. 72)

Enfin, du fait des capacités limitées de la mémoire de travail et de l'absence
d'automatisme de cette activité, il existe des différences interindividuelles. De fait, les
modeles mentaux peuvent rester incomplets. Ils sont aussi optionnels du fait des conditions de
lecture données et des objectifs du lecteur. Cependant, la flexibilité de leur utilisation sert de
socle aux conduites en général et plus particuliecrement aux conduites de mémoire (Ehrlich &

Tardieu, 1993, p. 72).

6.2. L'organisation des représentations en mémoire

Van Dijk et Kintsch (1983) (cités par Blanc & Brouillet, 2006) proposent une
organisation des représentations en compréhension de texte structurée de manicre analogique
par rapport a la situation descriptive du texte. Dans ce domaine, les études portent plutdt sur
les représentations mentales spatiales. Ainsi, selon les propos repris par Blanc et Brouillet
(2006, pp. 168-169), on assiste a une conservation des distances (ou des propriétés métriques)
de I'environnement objet de la description textuelle dans les représentation des sujets (Blanc
& Tapiero, 2000 ; Denis, 1989 ; Denis & Zimmer, 1992 ; Denis & Cocude, 1997, cités par

Blanc & Brouillet, 2006). Toujours concernant les représentations spatiales, il existe, d'apres

19 Ces éléments sont les personnages, les objets relatifs aux états et aux actions. Ils connaissent l'influence
spatio-temporelle et sont connectés par des relations causales, spatiales et temporelles (Ehrlich & Tardieu, 1993,
p- 71).
1% Ces relations s'apparentent a de l'inclusion, de la subordination, du partie-tout, des relations causales, spatiales
et temporelles, etc. (Ehrlich & Tardieu, 1993, p. 72)
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les propos rapportés par Blanc et Brouillet (2006, pp. 169-170), une sorte de "séparation
spatiale" portant sur le degré de rapidité d'acces aux lieux d'un environnement au sein duquel
les déplacements de positions d'un protagoniste d'une histoire sont relatés de maniere
descriptive. Les résultats démontrent que le lecteur est interpellé par 1""ici et maintenant" du
lieu dans lequel se situe le protagoniste plutdt que dans le lieu d'origine (c'est-a-dire le lieu
quitté par le protagoniste) (Morrow, Greenpan & Bower, 1987 ; Morrow, Bower &

Greenspan, 1989, cités par Blanc & Brouillet, 2006).

Deux autres chercheurs, Rapp et Taylor (2004) (cités par Blanc & Brouillet, 2006)
pensent que la durée de réalisation d'une action par un protagoniste aide le sujet a percevoir la
distance spatiale que le protagoniste effectue. Les résultats de leur recherche montrent que
plus I'action effectuée en méme temps que le déplacement de lieu du protagoniste est longue,
plus le niveau d'activation du lieu d'origine baisse et plus le temps de reconnaissance s'allonge
(Blanc & Brouillet, 2006, p. 170). De fait, la représentation engendre des inférences de la part

du sujet.

Selon d'autres chercheurs, la représentation en compréhension de texte s'organise autour de la

notion de cohérence :

Le processus de compréhension et donc la construction d'une
représentation en mémoire de la situation rapportée au texte, sont
guidés par les standards de la cohérence des individus (Blanc &

Brouillet, 2006, p. 171).

Or, ces standards de la cohérence sont confrontés aux variations interindividuelles ainsi
qu'aux variations intra-individuelles selon les contraintes de la situation de compréhension.

Néanmoins, certains criteres de cohérence sont universels :

Il s'agit des dimensions situationnelles que sont l'espace, le temps, la

causalité, la motivation et les entités (Blanc & Brouillet, 2006, p. 171).

Ainsi, selon les propos repris par Blanc et Brouillet (2006, p. 171), la représentation est
multidimensionnelle (Zwaan, Langston & Graesser, 1995, cités par Blanc & Brouillet, 2006).

Les événements présents dans le texte prennent donc la forme de noeuds au sein du réseau
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représentationnel. Or, l'organisation de ce réseau est étroitement liée aux connexions entre ces
"noeuds-événements". C'est ainsi, que selon les trois auteurs suscités, il se dégage une
certaine proximité entre les événements décrits dans la représentation épisodique du texte

(Blanc & Brouillet, 2006, pp. 171-172) :

la représentation s'organise autour des principaux événements qui sont
plus ou moins proches dans le réseau représentationnel suivant les

dimensions qu'ils ont en commun (Blanc & Brouillet, 2006, p. 172).

6.3. Les limites des travaux sur les représentations

L'activité cognitive de la compréhension de textes indique que d'une part, les
informations traitées et activées en mémoire guident les informations futures et d'autre part,
elles sont a l'origine d'une potentielle activation des informations précédentes. L'avantage de
ce processus est la prise d'informations sur le contenu de la représentation et ce, en temps réel.
L'inconvénient de ce processus est l'entrée d'informations au sein de la compréhension du
texte qui influent sur la construction des représentations du sujet. Quant a 'évaluation de la
finalit¢ du contenu de la représentation, elle opere au moment des processus de
reconstruction. Or, le jugement d'une potentielle inférence produite par l'individu lors de la
compréhension du texte n'est pas le garant que la représentation contienne cette inférence.
L'individu peut, en effet, en fonction des contraintes de la tidche a accomplir, construire
postérieurement l'inférence a partir des informations qu'il réactive (Blanc & Brouillet, 2006,
pp. 172-173). Rapp et Taylor (2004) (cités par Blanc & Brouillet, 2006) contournent ce
probléme en effectuant une comparaison de 1'acces aux deux types d'informations provenant

du texte. Ainsi, l'inférence produite renvoie a "l'accessibilité variable des unités extraites du

texte" (Blanc & Brouillet, 2006, p. 173).

En outre, la récupération d'une information en mémoire peut provoquer l'oubli des
informations concurrentes (Anderson, Bjork & Bjork, 1994) (cités par Blanc & Brouillet,

2006) :

Adaptée [la récupération] au domaine de la compréhension d'un texte,
ce type de tiche permet de mettre en évidence que l'acte de récupérer
une information pendant le cours méme de la compréhension d'un

texte aurait pour conséquence de provoquer la mise en retrait de
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l'information concurrente (Blanc et Brouillet, 2006). [...] Se pose alors
la question de savoir comment pouvons-nous étudier et approcher au
plus pres le contenu des représentations mentales sans les « déformer
» de par l'intrusion que constituent les épreuves de compréhension,
voici une piste d'investigation des plus prometteuses (Blanc &

Brouillet, 2006, p. 173).

7. Conclusion

Ce troisieme chapitre traite des modeles mentaux et des représentations en
compréhension de texte. Il est divisé en six parties. Certaines parties paraissent indispensables
a la bonne compréhension des éléments appartenant a d'autres parties ou sous-parties qui sont
retenus dans le cadre de cette recherche. Progressivement, l'explicitation des notions : de
schéma, de représentations propositionnelles, de modeles de situation, de structures
conceptuelles, du modele "Landscape", et enfin de la compréhension associée a la mémaoire,
de l'organisation et des limites des travaux portant sur les représentations, meéne a une
réflexion pour aboutir aux chapitres suivants sans doute plus concrets ainsi qu'au traitement

des données par rapport a une instrumentation du tuteur distant.

Au sein de ce chapitre, 1'explicitation des notions de schéma et de modeles portant sur
les représentations propositionnelles et du modele logique sert, dans le cadre de cette
recherche, de base a l'intérét porté a certains éléments émanant des autres modeles mentaux

suggérés.

Ainsi, en ce qui concerne les modeles de situation, les propos de Rouet (2000)
semblent tout a fait justifiés en ce que la compréhension de texte nécessite une capacité a
comprendre "ce dont parle le texte" et pour ce faire, il ya bien entendu une interaction entre
"les processus linguistiques et l'activation des connaissances" initiales du sujet. D'ailleurs
Kintsch (1983) (cité par Ehrlich & Tardieu, 1993) percoit notamment le niveau de la
représentation du contenu du texte a savoir le "modele de situation" (Ehrlich & Tardieu, 1993,
p. 54). C'est alors qu'entre en jeu la notion de schéma propositionnel, "représentation d'un fait
[...] dans un monde possible" (Ehrlich & Tardieu, 1993, p. 54) dont le regroupement forme la
"microstructure de la base du texte" d'ou on en déduit les schémas propositionnels a I'origine

de la macrostructure. La microstructure et la macrostructure s'appuient ici sur "les propriétés
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syntaxiques, sémantiques et pragmatiques" des inputs linguistiques. Elles integrent aussi de
maniere flexible "les propriétés du systeme cognitif du lecteur, ses connaissances, ses
croyances, ses buts, ses intéréts..." et le contexte socio-culturel qui encadre la compréhension
du texte (Ehrlich & Tardieu, 1993, p. 54). De fait, le modele de situation integre tant les
connaissances personnelles que générales de l'individu. Il est aussi a noter que selon
Glenberg, Meyer et Lindem (1987) (cités par Rouet, 2000), les modeles de situation possedent
des caractéristiques communes avec les modeles mentaux : ils comprennent des traces
perceptives et des informations symboliques d'ou I'hybridité des représentations élaborées ; ils
sont malléables donc les nouvelles activités réactivent les modeles antérieurs ; ils sont actifs
puisqu'ils influencent la perception et le traitement des informations (Rouet, 2000, p. 11). La
malléabilité des modeles mentaux incite a penser que leur construction textuelle puisse €tre
mise a jour a partir des nouvelles informations traitées par le sujet. Dés lors, Johnson et
Seifert (1999) (cités par Rouet, 2000) différencient la mise a jour de surface, au sein de
laquelle I'information correctrice est intégrée dans la représentation mentale sans remise en
cause totale du modele mental, de la mise a jour profonde qui releve d'une révision intégrale
du modele mental remis en cause par l'information nouvelle. Une des difficultés de la mise a
jour profonde correspond a la remise en question des inférences effectuées a partir de
I'information antérieure. En effet, la mise a jour des modeles mentaux n'est pas automatique
(Rouet, 2000, pp. 12-15).Par ailleurs, Denhiere et Baudet (1992) exposent les quatre types
d'inférences en relation avec la compréhension écrite a savoir : les inférences de liaison, les

inférences d'enrichissement, les inférences basées sur des métaconnaissances et les inférences

logiques.

En ce qui concerne les structures conceptuelles, il s'agit de considérer les
représentations élémentaires a savoir les concepts que sont les idées et les conceptions de
I'individu sur les objets environnants. Les concepts incitent a élaborer des différences et des
ressemblances entre les objets et a faire des inférences sur les propriétés des objets non
directement observables (Meunier, 2009, p. 83). Les définitions des notions de concept, de
catégorie et d'objet deviennent alors indispensables a la bonne compréhension de la notion de
typicité d'un exemplaire d'une catégorie qui dépend du nombre d'attributs partagé avec les
autres exemplaires de sa catégorie (Fortin & Rousseau, 1989, pp. 349-350), et selon Rosch
(1978) (cité par Meunier, 2009), sur la représentativité du concept qui a des effets sur la
performance de 1'individu apprenant a divers niveaux de variables psychologiques. Toujours

selon Rosch (cité par Meunier, 2009), le jugement d'appartenance a une catégorie dépend de
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la ressemblance a un exemplaire représentatif d'une catégorie a savoir, le prototype, et non
plus des propriétés des exemplaires (Meunier, 2009, p. 87). Cependant dans le cadre du
prototype, il y a une certaine continuité des catégories et donc des gradations en ce qui
concerne la prise de décision d'appartenance a une catégorie, ce qui interpelle la recherche en
cours. Puis, dans le contexte de l'approche logique revisitée par certains chercheurs, ce qui
parait intéressant concerne la définition intensionnelle des concepts qui, selon Rips, Shoben et
Smith (1973) (cités par Meunier, 2009), ne s'appuient plus sur une liste de propriétés
nécessaires et suffisantes mais préferent traiter les notions de typicalité et de prototype émises
par Rosch (cité par Meunier, 2009)par l'intermédiaire d'un modele de traits. Ces chercheurs
différencient des propriétés essentielles donc nécessaires pour la prise de décision de
l'appartenance a une catégorie des propriétés caractéristiques a savoir des propriétés
fréquentes mais non obligatoires. Pour ce faire, les chercheurs comparent les propriétés de

I'exemplaire aux propriétés de la catégorie afin de vérifier l'appartenance a une catégorie.

Puis, Blanc et Brouillet (2006, pp. 160-163) exposent le modele "Landscape" (van den
Broek et al., 1996, 1999) qui peut capturer les processus de compréhension de texte pendant
la lecture et exprimer le contenu de la représentation finalisée qui se situe en mémoire. En tant
que processus cyclique, la compréhension écrite dépend de l'activation de ses unités
(concepts, idées) évoluant d'une phrase ou d'une proposition a une autre, tout en considérant
la linéarité de la lecture. Or, certaines unités du texte sont maintenues activées bien que les
ressources attentionnelles soient limitées. C'est ainsi que quatre sources d'activation peuvent
étre mises en oeuvre lors de chacun des cycles de traitement a savoir : la partie du texte dont
le traitement est en cours de réalisation, le contenu du cycle de lecture antérieure, la
réactivation par le lecteur des concepts déja traités et enfin l'acceés aux connaissances
antérieures. Or, selon Blanc et Brouillet (2006, pp. 163-167) le modele "Landscape"
concernant l'activité cognitive de compréhension de texte est implémenté de manicre
computationnelle dans un modele informatique. Cependant, toujours selon Blanc et Brouillet
(2006, p. 168), ce modele connait aussi des insuffisances telles que le fait de faire émerger les
connaissances singulieres de l'individu a partir desquelles sont élaborées les inférences. A
contrario, ce serait plutdt un avantage dans le cadre de la recherche en cours notamment basée

sur l'individualisation de la formation.

En outre, au sein de ses travaux, Ehrlich (1982) (cité par Ehrlich & Tardieu, 1993)

prouve que le rappel d'un texte est corrélé a sa compréhension, compréhension représentée par
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des structures cognitivo-sémantiques (S.C-S) dont font parties les inférences comprenant les
connaissances générales et les connaissances spécialisées du sujet (Ehrlich & Tardieu, 1993,
pp. 68-71). La construction de ce type de représentation vaut pour tous types de textes d'ou
une certaine amplitude d'application de cette méthodologie. Il est a noter que les modeles
mentaux sont des structures dynamiques construites au début de la lecture du texte et qui
évoluent au fil des modifications rencontrées lors de la poursuite de la lecture. Or, du fait des
capacités limitées de la mémoire de travail et de I'absence d'automatisme de cette activité, il
existe des différences interindividuelles, ce qui est treés intéressant pour la recherche menée
ici. Par ailleurs, au sein des premiers travaux, les chercheurs proposent une organisation des
représentations en compréhension de texte structurée de maniere analogique par rapport a la
situation descriptive du texte. Au contraire, ce qui semble plus porteur dans le cadre de cette
recherche s'avere étre la représentation en compréhension de texte qui s'organise autour de la
notion de cohérence. En effet, les standards de la cohérence sont confrontés aux variations
interindividuelles ainsi qu'aux variations intra-individuelles selon les contraintes de la
situation de compréhension bien que 1'on puisse s'appuyer sur certains criteres de cohérence
universels. Ainsi, selon les propos repris par Blanc et Brouillet (2006, p. 171), la
représentation possede une caractéristique multidimensionnelle (Zwaan, Langston &
Graesser, 1995, cités par Blanc & Brouillet, 2006). Enfin, l'activité cognitive de la
compréhension de texte indique que, d'une part, les informations traitées et activées en
mémoire guident les informations futures et d'autre part, elles sont a 1'origine d'une potentielle
activation des informations précédentes. L'avantage de ce processus est la prise d'informations
sur le contenu de la représentation et ce, de maniere synchrone. L'un des inconvénients serait
que l'entrée d'informations au sein de la compréhension du texte influence la construction des
représentations du sujet. Or, cette influence ne serait-elle pas bénéfique en ce qui concerne
I'accompagnement du tuteur distant a la réflexivité de I'apprenant sur ses stratégies cognitives

lors de 'apprentissage en compréhension écrite ?
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CHAPITRE 4 :

DE LA NOTION DE STRATEGIE DE LECTURE
EN FLE A LA NOTION DE TACHE

ET DE TAXONOMIE DES OBJECTIFS
PEDAGOGIQUES DOMAINE COGNITIF

0. Introduction

Le quatrieme chapitre, intitulé de "De la notion de stratégie de lecture en Francais
Langue Etrangére (FLE) a la notion de tiche et de taxonomie des objectifs pédagogiques
domaine cognitif", explore un certain nombre de concepts et d'instruments qui sont a 1'origine
de ce travail de recherche.

En effet, pourquoi présenter cette multitude de concepts et d'instruments a savoir :

= le FLE qui s'oppose a la LM (Langue Maternelle) pour pouvoir le définir,

»]les niveaux et les compétences au sein du Cadre Européen Commun de
Référence (CECR),

=]les activités linguistiques de compréhension écrite, de production écrite et
d'interaction écrite a un niveau A2 du CECR,

= Jes stratégies de lecture qui apparaissent comme des stratégies d'enseignement
au sein de 1'Approche Globale puis prennent tout leur sens avec les recherches
de Dévelotte (1989) et Rui (1997) grace a ses travaux sur "les stratégies
privilégiées de lecture" menés par cette derniere,

= une approche culturelle portant sur les stratégies d'apprentissage de 1'apprenant
sinophone (en effet, au sein de notre expérimentation, 11 apprenants sur 13
sont de langue maternelle chinoise) dans le cadre de l'article de Ivanova-
Fournier (2010),

= ]a tache dans le cadre de la perspective actionnelle,

= ]'évaluation des habiletés langagieres au sein de l'approche communicative
selon les travaux de Lussier (1992) qui aboutissent a deux typologies (la
typologie des situations d'évaluation des habiletés réceptives et la typologie des

situations d'évaluation des habiletés productrices),
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*]a taxonomie des objectifs pédagogiques domaine cognitif de Bloom et ses
collaborateurs (1969),

 'Aide-mémoire graphique de Guité (2007) portant sur cette typologie,

»]a critique de la taxonomie de Bloom et ses collaborateurs par Marzano et
Kendall (2007) ainsi que la révision de la taxonomie de Bloom et ses
collaborateurs réalisée par Anderson et al. (2001) (cités par Marzano &
Kendall, 2007),

» et enfin l'apport de Marzano et Kendall en termes de New Taxonomy of
Educational Objectives (2007) ?

L'unique objectif est de rassembler ces concepts et instruments afin d'élaborer un outil
destiné au tuteur distant en vue de construire une typologie théorique des habiletés cognitives
qui, mise en relation avec la réponse d'un apprenant a une micro-tiche de compréhension
écrite soutenue par un questionnaire du tuteur distant sur les stratégies cognitives de
I'apprenant singulier de FLE d'un niveau A2 du CECR, permettra au tuteur distant d'identifier
les stratégies cognitives de cet apprenant singulier. Cette instrumentation du tuteur distant

sera développée dans les neuvieme et dixieme chapitres de ce mémoire de these.

1. Le développement de la compréhension écrite en Francais Langue
Etrangere a un niveau A2 du Cadre Européen Commun de Référence pour
les Langues (CECR)

1.1. Les notions de Langue Maternelle et de Francais Langue étrangeére

Avant d'introduire le concept de Francais Langue Etrangére (FLE), il est important
d'évoquer brievement ce que constitue la Langue Maternelle (LM) car la définition du concept
de FLE s'appuie sur certains critéres appartenant au concept de la LM. Cuq et Gruca (2005)

proposent tout d'abord une définition générale de la LM :

On appelle couramment langue maternelle la premiere langue qui

s'impose a chacun (Cuq & Gruca, 2005, p. 90).

Les auteurs completent fort heureusement cette définition du langage courant par une série de

criteres permettant de construire le concept de LM, a savoir :
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= Je critere de 1'appropriation de la langue de premieére socialisation de I'enfant ;

= Je critere de mode d'appropriation naturel c'est-a-dire 1'acquisition de la LM par
I'enfant en interaction intragroupale, la "langue de référence" étant la LM a
laquelle le sujet se réfere pour élaborer, par l'intermédiaire d'une succession
d'hypotheses et d'un enseignement scolaire métalinguistique, son apprentissage
d'une langue étrangere ;

= ]e critere de la langue d'appartenance a un groupe identitaire (Cuq & Gruca,

2003, pp. 90-93).

Cuq et Gruca (2005) opposent donc la LM au FLE pour en construire le concept :

une langue ne devient étrangere que quand un individu ou un groupe
l'oppose a la langue ou aux langues qu'il considére comme
maternelle(s). Une langue peut donc revétir un caractere de xénité
(c'est-a-dire d'étrangeté) d'un point de vue social ou politique (Cuq &

Gruca, 2005, p. 93).

Or, la xénité possede trois degrés divers selon Dabene (1994, cité par Cuq & Gruca, 2005) :

»une "distance matérielle" qui releve autant de la distance géographique entre le
pays de la LM et le pays de la langue cible ainsi que des représentations plus
ou moins stéréotypées que l'apprenant se fait de la langue cible ;

=une "distance culturelle" qui s'apparente au décodage plus ou moins aisé des
pratiques culturelles de la langue cible (ce qui n'est pas forcément
proportionnel a la distance géographique entre les deux pays) ;

=une "distance linguistique" qui correspond aux familles de langue : le frangais
est une langue romane dont 1'écriture est alphabétique. A contrario, les langues
chinoises appartiennent aux langues sino-tibétaines et le japonais est une
langue sinoxénique (puisqu'elle emprunte de nombreux vocables a la langue
chinoise). Ce sont donc des langues ayant un systeme d'écriture

idéogrammatique (Cuq & Gruca, 2005, pp. 93-94).

A un niveau didactique, Cuq et Gruca (2005) définissent ainsi le rapport entre la

langue étrangere et la langue maternelle :
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une langue devient étrangere lorsqu'elle est constituée comme un objet
linguistique d'enseignement et d'apprentissage qui s'oppose par ses
qualités a la langue maternelle. Ainsi la langue étrangere n'est
généralement pas la langue de premiere socialisation, elle n'est pas la
premiere dans l'ordre des appropriations linguistiques, la proportion
entre apprentissage et acquisition s'inverse dans son mode
d'appropriation par rapport a ce qui fonde la langue maternelle, et le
critere d'appartenance est lui aussi minoré. Enfin, le degré de xénité
qu'on lui accorde n'est pas forcément un gage de plus ou moins grande
difficulté dans le processus d'appropriation (Cuq & Gruca, 2005, p.
94).

Ainsi, le FLE, s'il n'est pas reconnu par l'individu comme LM, s'insére dans un processus
d'appropriation et est enseigné a des "parleurs non natifs" (Cuq & Gruca, 2005, p. 94).

Apres avoir défini le FLE puisque le public cible de cette recherche en releve, il s'agit
d'aborder le niveau A2 du Cadre Européen Commun de Référence (CECR) que constitue
celui du groupe de treize apprenants aupres desquels a été assuré du tutotat en présentiel ainsi

qu'a distance.

1.2. De la notion de niveau a celle de compétence au sein du Cadre Commun
Européen de Référence (CECR)

Selon Rosen et Reinhardt (2010), un outil est indispensable en vue d'une comparaison
des objectifs, des niveaux et des capacités des apprenants de langue. Cet outil se nomme le

Cadre Européen Commun de Référence (CECR) :

des niveaux de compétences sous forme d'échelles y sont en effet
proposés et, pour chacun de ces niveaux, des descriptions détaillées de
ce qu'un apprenant doit étre capable de faire dans différentes activités

(Rosen & Reinhardt, 2010, p. 49).

Avant d'en arriver au niveau A2 du CECR, il s'agit de comprendre ce que signifie la
répartition en trois niveaux nommés par les lettres A, B et C. Pour ce faire, la définition de

Rosen et Reinhardt (2010) semble tout a fait pertinente, globale mais assez bien résumée :
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Le niveau A est celui de [l'utilisateur/apprenant novice (niveau
élémentaire). Ce niveau se subdivise en niveau Al (introductif ou
découverte) et A2 (intermédiaire ou de survie) : l'apprenant de niveau
Al est capable d'interagir de fagon simple, quand le domaine lui est
familier ; celui de niveau A2 peut se débrouiller a condition qu'il n'y
ait pas de probleme et il maitrise des fonctions fondamentales, telles
que saluer ou demander des informations. Le niveau B est celui de
l'utilisateur/apprenant indépendant (niveau intermédiaire a avancé).
On distingue le niveau Bl (niveau seuil), niveau auquel I'apprenant
peut soutenir une discussion, exprimer ce qu'il veut et se débrouiller
méme en cas de probleme, et B2, le niveau avancé, celui de
l'utilisateur/apprenant indépendant qui est 8 méme de converser sans
effort, d'argumenter et de prendre conscience de ses erreurs. Le niveau
C est celui de l'utilisateur/apprenant expérimenté et comprend le
niveau Cl1, celui de l'utilisateur/apprenant autonome qui interagit avec
aisance dans différents contextes et C2, le niveau auquel on considere
que l'utilisateur/apprenant “maitrise” la méme langue-culture (Rosen

& Reinhardt, 2010, pp. 49-50).

Pour chaque niveau, il existe des descripteurs qui décrivent a une échelle globale les
niveaux de compétences de Al a C2, puis une grille d'auto-évaluation des compétences en
termes de savoir-faire pour les grands types d'activités : "Comprendre" scindé en "Ecouter” et
"Lire", "Parler" détaillé en "Prendre part a une conversation" et "S'exprimer oralement en
continu" puis, "Ecrire" (Conseil de 'Europe, 2005, pp. 25-27). A cela s'ajoute pour l'oral une
grille portant sur les "Aspects qualitatifs de l'utilisation de la langue parlée" (Conseil de
I'Europe, 2005, p. 28). Il est aussi a noter qu'il existe des niveaux intermédiaires tels que A2+,
B1+ et B2+ dont traite le CECR (Conseil de 1'Europe, 2005, pp. 32-34) s'agissant de la

"cohérence du contenu de niveaux communs de référence".

Suite a ces propos globaux mais nécessaires pour comprendre le contexte dans lequel
se situe le niveau A2 du CECR, c'est sur celui-ci et plus particulierement sur la
compréhension écrite, la production écrite et l'interaction écrite que porte a présent l'intérét de

cette recherche.
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Cependant, avant d'entrer dans le vif de ces activités, il est nécessaire de faire un point
sur les compétences communicatives langagiéres105 a un niveau A2 du CECR (Robert &
Rosen, 2010, pp. 164-165) :

= 'utilisateur/apprenant possede un certain nombre de compétences linguistiques
générales a savoir : au niveau du lexique, son vocabulaire lui permet
d'effectuer des transactions courantes au sein de situations familieres, de
répondre a des besoins communicatifs élémentaires, de répondre tant a des
besoins primordiaux que quotidiens concrets ; au niveau de la grammaire, il est
apte a utiliser des structures simples de facon correcte bien qu'il fasse encore
des erreurs élémentaires ; au niveau phonologique, la prononciation semble
claire mais demande a l'interlocuteur de répéter du fait d'un net accent étranger
de la part de 1'utilisateur/apprenant ; au niveau orthographique, il peut copier de
breves expressions dont 1'objet est courant et peut écrire des mots courts
provenant de son lexique oral avec une relative exactitude phonétique ;

= |'utilisateur/apprenant possede des compétences sociolinguistiques a savoir : il
est capable de s'exprimer et d'interagir lors d'échange d'informations,
d'exprimer une idée et une opinion, d'interagir au sein d'une situation sociale en
respectant les usages basiques (accueil, prise de contact, invitation, excuses,
etc.) par l'intermédiaire d'expressions courantes simples ;

= J'utilisateur/apprenant possede enfin des compétences pragmatiques et
notamment celles-ci : il est capable de raconter une histoire ou d'élaborer une
description a l'aide d'une liste de points et d'articulations fréquentes lui
permettant de lier ses énoncés et peut utiliser des connecteurs simples tels que

"et", "mais" et "parce que" pour relier les groupes de mots.

1.3. De la compréhension écrite a l'interaction écrite a un niveau A2 du
CECR

Au niveau de I'échelle globale du niveau A2 de compétences, 1'utilisateur/apprenant :

Peut comprendre des phrases isolées et des expressions fréquemment

utilisées en relation avec des domaines immédiats de priorités (par

105 Robert, J.-P., Rosen, E. (2010). Dictionnaire pratique du CECR. Pour un CECR accessible a tous les
professeurs de langues (pp. 164-165). Paris: Editions OPHRYS, 2010.

157



Chap. 4 : De la notion de stratégie de lecture en FLE a la notion de tdche et de taxonomie des objectifs
pédagogiques domaine cognitif

exemple, informations personnelles et familiales simples, achats,
environnement proche, travail). Peut communiquer lors de taches
simples et habituelles ne demandant qu'un échange d'informations
simple et direct sur des sujets familiers et habituels. Peut décrire avec
des moyens simples sa formation, son environnement immédiat et
évoquer des sujets qui correspondent a des besoins immédiats

(Conseil de 1'Europe, 2005, p. 25).

Ainsi, la compréhension porte sur des €énoncés simples qui répondent a des besoins immédiats
au sein de lenvironnement de l'utilisateur/apprenant, environnement que

l'utilisateur/apprenant peut décrire.

Pour aller plus loin dans la réflexion, la grille d'auto-évaluation en Compréhension

écrite et Expression écrite procure des informations complémentaires :

Je peux lire des textes courts, trés simples. Je peux trouver une
information particuliere prévisible dans des documents courants
comme les publicités, les prospectus, les menus et les horaires et je
peux comprendre des lettres personnelles courtes et simples (Conseil

de I'Europe, 2005, p. 26).

Je peux écrire des notes et messages simples et courts. Je peux écrire
une lettre personnelle trés simple, par exemple de remerciements

(Conseil de 1'Europe, 2005, p. 26).

Si I'on met en relation les trois citations suscitées, alors : les énoncés simples a comprendre se
situent dans des textes brefs et simples au sein desquels I'utilisateur/apprenant peut identifier
une information détaillée et prévisible. Pour interagir a 1'écrit, I'apprenant est capable de
prendre des notes et de rédiger des messages brefs et simples voire une lettre personnelle
dotée de simplicité. Pour de plus amples descriptions des activités de compréhension écrite,
de production écrite et d'interaction écrite'®, le lecteur peut se reporter a l'ouvrage intitulé

Dictionnaire pratiqgue du CECR (Robert & Rosen, 2010, pp. 167-170). Cependant, il est

106 Robert, J.-P., Rosen, E. (2010). Dictionnaire pratique du CECR. Pour un CECR accessible a tous les
professeurs de langues (pp. 167-170). Paris: Editions OPHRYS, 2010.
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évoqué certains types de textes tels qu'en compréhension écrite : la correspondance, la lecture
pour s'orienter, la lecture pour s'informer et discuter, la lecture d'instructions ; tels qu'en
interaction écrite : la correspondance a nouveau, les notes, les messages et les formulaires ; et
enfin tels qu'en production écrite : I'usage de connecteurs simples (et, mais, parce que), les
aspects quotidiens relatifs a I'environnement proche, des descriptions breves d'un événement
ou d'une expérience passée, des phrases simples sur la famille, les conditions de vie, la

formation, le travail et 1'écriture créative (Robert & Rosen, 2005, pp. 167-170).

En ce qui concerne les stratégies nécessaires a l'utilisateur/apprenant dans le cadre des
trois activités suscitées, elles apparaissent comme évidentes mais simplificatrices par rapport
a l'objet de cette recherche. En effet, aucune stratégie propre a l'interaction écrite n'est

envisagée. En réception, l'utilisateur/apprenant :

Peut utiliser le sens général d'un texte ou d'un énoncé courts sur des
sujets quotidiens concrets pour déduire du contexte le sens probable
de mots inconnus. (Reconnaitre des indices et faire des déductions,
oral et écrit) (Conseil de I'Europe, 2005, cité par Robert & Rosen, p.
170).

S'agissant de la production écrite, 1'utilisateur/apprenant :

Peut tirer de son répertoire une série d'expressions appropriées et les
préparer en se les répétant (Conseil de 1'Europe, 2005, cité par Robert

& Rosen, p. 170).

2. L'apport des recherches antérieures sur l'identification de stratégies de
lecture en Francais Langue Etrangere

Fort heureusement, des recherches ont déja été élaborées sur les stratégies de lecture

en dehors du CECR.

2.1. Un historique de la notion de ''stratégie de lecture'' en FLE
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Le concept de stratégie de lecture est issu de textes (Moirand, 1979 ; Lehmann &
Moirand, 1980 cités par Rui, 2000) portant sur I'Approche Globale. Cependant, a I'époque,
ces stratégies de lecture apparaissent plutdt comme des stratégies d'enseignement pour rompre
avec la méthodologie traditionnelle en didactique de 1'écrit (Rui, 2000, pp. 3-4). Par ailleurs,
ces auteurs en sont conscients puisque Moirand définit une stratégie de lecture comme une
stratégie procédurale a savoir : "comment le lecteur lit ce qu'il lit" (Moirand, 1979, p. 19 cité
par Rui, 2000, p. 4). Par ailleurs, Moirand (1990, p. 157) cite toujours deux exemples de
stratégies d'enseignement pour 1'écrit c'est-a-dire, la lecture intégrale qui sert a "suivre une
argumentation, une intrigue policiere, un récit" et la lecture sélective menant a la recherche
d'une définition ou d'une information précise. Quant a Lehmann et Moirand (1980, p. 153,
cités par Rui, 2000, p. 4), ils proposent comme exemples le déchiffrage et la "traduction" mot
a mot (Rui, 2000, p. 4). Toujours selon Lehmann et Moirand (1980, p. 153 cités par Rui,
2000, p. 4), la notion de stratégie de lecture semble étre relative a l'interaction de trois

variables :

le projet du lecteur (la variable ‘but’) ; les caracteres propres du texte
(la variable ‘textuelle’) ; « les conditions de réception du message-
texte incluant [...] les caracteres sociologiques, psychologiques et
événementiels attachés au lecteur » (la variable ‘situationnelle’ selon
J.-M. Adam (1985) que pour notre part, nous préférons nommer

variable ‘lecteur’) (Rui, 2000, p. 4).

Rui (2000) suggere qu'au sein de 1'Approche Globale, la variable but c'est-a-dire le
projet de lecture est mis en exergue en tant que "stratégie de lecture". L'enseignant ne
développe pas un enseignement/apprentissage s'agissant des stratégies de lecture (Rui, 2000,
p. 4). L'apprenant est livré a Ilui-méme, il est censé les acquérir lors de son
enseignement/apprentissage en LM (Moirand, 1979, pp. 52-53 cité par Rui, 2000, p. 4).
L'autonomie de l'apprenant-lecteur est donc supposée comme acquise (Rui, 2000, pp. 4-5).

D'ailleurs, les propos de Moirand (1990) appuient ceux de Rui dans la mesure ou :

La stratégie diffusée sous le nom d'approche globale n'est pas une
stratégie d'apprentissage. Il s'agit d'une stratégie d'enseignement
découlant d'un objectif didactique : n'ayant pas choisi en général le
texte a lire, I'apprenant peut avoir une idée « globale » sur le contenu,

sans le déchiffrer terme par terme, en balayant l'aire de la page
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(Peytard 75) a la recherche d'indices significatifs, iconiques, formels
et sémantiques (Moirand 79b, Lehmann et autres 80) (Moirand, 1990,
p. 158).

Ainsi, la stratégie d'enseignement qu'est I'approche globale repose sur le projet de lecture de
I'apprenant, des stratégies d'exploration a savoir : le repérage d'indices iconiques, d'indices
formels, d'indices sémantiques et d'indices énonciatifs pour en arriver a compléter une grille

de lecture (Moirand, 1990, pp. 158-159).

Selon les recherches de Rui (2000), ce n'est qu'en 1991 que 1'on parle de stratégie de
lecture, I'ouvrage intitulé Lectures interactives en langue étrangére de Cicurel (cité par Rui,
2000) étant influencé par l'approche globale. En effet, le vide en méthodologie de 1'écrit
correspondrait a la méthodologie communicative fortement engagée vers les compétences
orales (Rui, 2000, p. 5). Selon Rui (2000), les définitions de la notion de stratégie de lecture
de Moirand (1979, cité par Rui, 2000) et Cicurel (1991, cité par Rui, 2000) semblent
s'exprimer dans la méme lignée puisque la typologie de stratégies de lecture proposée par
Cicurel (cité par Rui, 2000) s'appuie aussi sur la variable but donc sur le projet de lecture de

l'apprenant et sur ses objectifs. En effet, pour Cicurel (1991) :

On parle de stratégies de lecture pour désigner la maniere dont on lit

un texte (Cicurel, 1991, p. 16).

Apprendre a lire, c'est choisir soi-méme sa stratégie selon la situation
ou l'on se trouve et les raisons pour lesquelles on a entrepris cette

lecture (Cicurel, 1991, p. 17).

De fait, au sein de sa typologie des stratégies de lecture, Cicurel (1991) nomme et explicite :
= ]a stratégie de lecture studieuse qui est une lecture tres attentive durant laquelle
souvent a l'aide d'un crayon, le lecteur note ou souligne les passages clés du
texte pour en dégager le maximum d'informations ;
= ]a stratégie de lecture balayage qui est une prise de connaissance des éléments
essentiels du texte par le lecteur utilisant des stratégies d'élimination des détails

inutiles ;
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= ]a stratégie de sélection qui est une recherche précise d'informations mettant, 1a
aussi, en oeuvre des stratégies d'élimination ;

= ]a stratégie de lecture-action qui est une lecture discontinue, le lecteur faisant
des mouvements oculaires de va-et-vient entre le texte et la consigne a réaliser;

® Ja stratégie de lecture oralisée qui est une lecture a haute voix d'un texte : soit
la lecture est 1'objet d'une lecture oralisée complete, soit le lecteur effectue un

choix de ses notes pendant la lecture a haute voix (Cicurel, 1991, pp. 16-17).

Ainsi, selon Rui (2000), ces stratégies restent des stratégies d'enseignement dans la mesure ou
elles ne dépendent pas directement de l'observation de Il'activité de lecteurs. Elles
perfectionnent cependant la catégorisation de I'approche globale, la lecture sélective
comprenant la lecture balayage et la stratégie de sélection, alors que la lecture intégrale
correspond aux stratégies de lecture studieuse, a celles de la lecture-action ainsi qu'a celles de
la lecture oralisée (Rui, 2000, p. 6). En outre, selon Rui (2000), les stratégies €laborées par
Cicurel (cité par Rui, 2000) sont globales et certains types de stratégies peuvent se chevaucher

(Rui, 2000, p. 6).

Une autre recherche est présentée par Rui (2000), elle porte quant a elle sur la variable
lecteur et sur des facteurs psychologiques et socioculturels du lecteur, il s'agit notamment des
résultats du mémoire de DEA de Dévelotte (1989, cité par Rui, 2000). Dévelotte (1989)
considere que les modalités de lecture'"’ dépendent du projet de lecture et souhaite de maniere
expérimentale exposer un panel de projets de lecture. L'expérimentation consiste a faire lire
un article de presse a l'apprenant puis a en réaliser un compte-rendu oral (Dévelotte, 1989, pp.
33-34). C'est ainsi qu'il résulte de ses travaux trois grilles de lecture/modalités de lecture : la
modalité de lecture descriptive qui reflete une faiblesse de structuration des éléments
d'information objet du recueil, les difficultés se trouvant au niveau de l'enchainement des
arguments et de la fonction du journaliste ; la modalité analytique qui releve de
"l'architecture” du texte de presse (argumentation, opposition, connaissances extra-

linguistiques reliant les divers savoirs) ; et enfin la modalité interprétative c'est-a-dire la

97 Selon Rui (2000), "la notion de ‘stratégie de lecture’ est assimilée a celle de ‘modalité de lecture’. Les
stratégies/modalités de lecture sont donc entendues comme des attitudes de lecture profondément ancrées dans
les particularités psychologiques individuelles et sociales. La catégorisation proposée et la notion méme de
‘modalité de lecture’ sont empruntées a la sociologie de la lecture et plus précisément a J. Leenhardt et P. Josza
(1982) et a J. Leenhardt (1988)" (Rui, 2000, p. 6).
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subjectivité du lecteur par rapport au point de vue de l'auteur en ce qui concerne les

protagonistes du texte (Dévelotte, 1989, pp. 37-38).

Quant a Rui (1997), elle cherche a comprendre, dans une perspective communicative,
"comment un lecteur reconstruit le sens d'un texte" et "comment il construit sa relation avec
I'émetteur du texte" par l'intermédiaire des stratégies de lecture et de la variable texte (Rui,

2000, p. 7).

2.2. La recherche de Rui (1997) sur "les stratégies privilégiées de lecture'
en FLE

Rui (2000, p. 7) propose, face au manque de caractérisation de la notion de stratégie de

lecture, de distinguer le processus de la stratégie :

Si tous deux interviennent pendant l'exécution d'un projet, la stratégie
serait une opération contr6lée par le sujet alors que le processus
releverait de l'automatisé. Du fait de leur caractere controlé, les
stratégies seraient donc susceptibles d'étre conscientes donc
verbalisables par le sujet et, de ce fait observables par l'analyse (Rui,

2000, p. 8).

Cependant, Rui (2000) se rend compte par ses lectures que le contrle n'attribue pas

forcément un caractere conscient (Rui, 2000, p. 8).

En outre, pour Rui (2000), il existe bien une variabilité interindividuelle s'agissant des
stratégies de lecture d'un méme texte. En ce qui concerne l'aspect intra-individuel, 1'individu
possederait une préférence pour certains types de stratégies de lecture ainsi qu'une variation

de leur nature selon le genre socio-discursif auquel le texte lu appartient (Rui, 2000, pp. 8-9).

Ainsi, a partir de la variable textuelle, Rui (2000) rend compte de micro-stratégies de
lecture et, non plus des macro-stratégies comme dans l'approche globale, en prenant appui sur
les verbalisations des lecteurs-informateurs sur les spécificités sémantiques des textes objets

de la lecture (Rui, 2000, p. 9). En effet, postérieurement a la lecture d'un texte, l'informateur-
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n

. . ;- o w1, o, 1 N .
lecteur se voyait poser la question sur les stratégies privilégiées % de lecture 2 savoir : "en
quoi cela vous-a-t-il aidé ?". Une nuance est apportée par Rui dans la mesure ou elle utilise la

notion de stratégie privilégiée directrice minimale qui se définit par le fait que sa domination :

dans la (re)construction de sens [...] se caractérise par 1'absence de
diversification des stratégies privilégiées mises en oeuvre. [...] elle
domine dans un contexte qui se caractérise par l'absence d'autres

stratégies privilégiées (Rui, 1997, p. 171).

A partir de cette notion de stratégie privilégiée directrice minimale, Rui (1997) met en

119 (c'est-a-dire celui qui intéresse la

évidence des traits stratégiques'” pour le groupe non nati
recherche en cours) tels que :

*]a mise en oeuvre majoritaire et d'une relative uniformité entre les sujets de
stratégies privilégiées directrices que la langue-culture de l'informateur-
apprenant soit proche ou éloignée de la langue cible (Rui, 1997, pp. 173-175) ;

»]la mise en oeuvre de la recherche de cohérence textuelle qui apparait
omniprésente et permanente chez les sujets. Il s'agit ici de la recherche des
éléments menant a une continuité textuelle dont la vocation est l'interprétabilité
du texte (Rui, 1997, pp. 175-178 ; Rui, 2000, p. 9) ;

»]la mise en oeuvre de recherche de phénomenes textuels (extra)ordinaires
semble minoritaire au sein du groupe de non natifs. Il s'agit ici de la recherche
d'éléments qui apparaissent comme extérieurs a l'ordinaire (par le sujet lecteur)
par rapport au genre socio-discursif du texte lu (Rui, 1997, pp. 178-179 ; Rui,
2000, p. 9) ;

*]a mise en oeuvre de recherche de lecture sensible du texte connait une
répartition quasi-équilibrée dans le groupe. Il s'agit ici de l'utilisation des
sensations et des émotions permettant de (re)construire le sens du texte et de la
production d'images visuelles et/ou sonores par des sujets lecteurs par rapport

au monde décrit dans le texte (Rui, 1997, pp.179-180 ; Rui, 2000, p. 9) ;

1% Une stratégie privilégiée directrice, selon Rui (1997), "se singularise du fait qu'elle est la stratégie privilégiée
la plus fréquemment mise en oeuvre par un lecteur pour (re)construire du sens" (Rui, 1997, p. 171).

19 Ces traits stratégiques caractérisent "en termes d'opposition binaire, chaque (re)construction du sens du texte"
(Rui, 1997, p. 172).

"% La recherche de Rui (1997) porte aussi sur un groupe de natifs, groupe que l'on ne prendra pas en
considération puisque cette recherche concerne des apprenants de FLE.
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* ]a mise en oeuvre de recherche d'éléments textuels sécurisants face a la tache
parait tres minoritaire. Il s'agit ici de la recherche d'éléments textuels rassurant
le sujet lecteur par rapport a la difficulté de la tache de lecture-compréhension

(Rui, 1997, p. 180 ; Rui, 2000, p. 9) ;

Pour le groupe de natifs, Rui (1997, 2000) trouve d'autres stratégies de lecture'!! telles que
notamment : la recherche d'une charge cognitive moindre, la recherche de la complétude
informative, la recherche de motivation de lecture et la recherche de lecture distanciée par

rapport au vouloir-dire du scripteur.

Dans son article, Rui (2000) critique ses travaux en ce que la recherche de cohérence
textuelle ne serait peut étre pas une stratégie de lecture mais un principe d'interprétation ou de
réinterprétation c'est-a-dire une forme de réception discursive au sens de Charolles (1988, cité
par Rui, 2000). Ainsi, la recherche de cohérence textuelle engloberait l'ensemble des
stratégies de lecture du lecteur. Pour ce qui est de la recherche de lecture sensible, elle serait a

approfondir car omise dans les pratiques didactiques (Rui, 2000, p. 10).

2.3. Une approche culturelle portant sur les stratégies d'apprentissage de
I'apprenant sinophone

Le nombre d'apprenants sinophones étant majoritaire tant dans le groupe expérimental
(6 apprenants sur 7 apprenants) que dans le groupe de contrdle (5 apprenants sur 6
apprenants), il nous semble important d'effectuer une breve recherche sur les aspects culturels
et les stratégies d'apprentissage qui animent ce public, bien que nous considérions 1'apprenant
en tant qu'étre singulier au sein de cette recherche. Il est cependant assez difficile de trouver
des ouvrages culturels se rapportant aux stratégies de lecture de 1'apprenant sinophone de FLE
dans la littérature actuelle. Aussi, a partir d'un article (ayant une approche historique de la
relation savoir/processus d'apprentissage) de Ivanova-Fournier intitulé "L'apprenant
sinophone - du savoir vers les stratégies d'apprentissage" datant de 2010, il s'agit de dégager
les principaux éléments culturels pour obtenir des axes de compréhension en termes de

stratégies d'apprentissage de la majorité du public cible de 'expérimentation.

"' Te lecteur pourra trouver les définitions se rapportant a ces stratégies dans l'article de Rui intitulé
"Exploration de la notion de ‘stratégie de lecture’ en francais langues étrangere et maternelle" (2000, p. 9).
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Dans une finalité politico-économique, la Chine se tourne vers le continent africain et
notamment vers 1'Afrique francophone. C'est ainsi que de nombreux étudiants chinois
viennent en France pour apprendre la langue francaise au sein des Universités ou des centres
de langues en visant une expatriation en Afrique ot le salaire est plus élevé qu'en Chine et ou,
a terme, certains d'entre eux souhaitent créer leur entreprise (Ivanova-Fournier, 2010, pp. 233-

234).

Cependant, l'apprentissage du frangais est trés éloigné de l'apprentissage de la LM
puisqu'elle n'est pas une langue phonétique, le savoir est culturellement privilégié et les

apprenants ont des stratégies visuelles en LM (Ivanova-Fournier, 2010, pp. 234).

Premierement, le savoir est culturellement privilégié depuis l'antiquité au sein de la
société chinoise. En effet, avec l'arrivée au pouvoir de la dynastie des Han (206 avant J.C.),
"lI'influence des lettrés d'expression confucéenne" provoque l'institutionnalisation des examens
et des concours pour les postes de fonctionnaires publics dans la visée de conforter 1'efficacité
de l'organisation de l'empire, 1'état étant dirigé par des lettrés (Ivanova-Fournier, 2010, pp.
234-235). Ainsi, le savoir est ancestral et structuré mais aussi démocratique puisque les
enfants d'origine modeste pouvaient entrer dans l'administration par l'intermédiaire de la
Grande Ecole de Pékin (créée en 124 avant J.C.). De plus, sont créées des écoles dans les
chefs-lieux des provinces au sein desquelles sont enseignés les Classiques sur lesquels
portaient les questions écrites des examens d'entrée aux divers rangs de fonctionnaires ce qui
instituait une élévation sociale et le respect de la société (Ivanova-Fournier, 2010, p. 235).
Cette tradition s'est peu a peu transformée en concours d'entrée a 1'Université (Gaokao)

déterminant pour le statut social de 1'étudiant (Ivanova-Fournier, 2010, p. 235).

Deuxiemement, l'acquisition du savoir est donc aussi structurée puisqu'elle prend
appui sur la mémorisation qui, au sein du processus d'apprentissage, connait certaines
spécificités chez l'apprenant sinophone a savoir :

" 'usage de la LM et de la traduction pour accéder au sens en comparant les deux
systemes de langues ;

»]'usage d'un métalangage explicite dans la langue cible, le chinois se
rapprochant de I'anglais (qui a une morphologie moins ardue qu'en francais),

I'apprenant ne peut donc pas utiliser 1'anglais pour l'aider a comprendre la
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grammaire frangaise. Cependant, le faible écart interlinguistique entre 1'anglais
et le frangais au niveau lexical pourrait l'aider a ce niveau. ;

»'usage de la mécanisation : en effet, 1'écriture chinoise n'est ni phonétique, ni
alphabétique, elle repose sur quelques pictogrammes et surtout sur des
idéogrammes d'ou la nécessité de mobiliser sa mémoire visuelle. En outre, des
études sur la latéralisation cérébrale démontre que 1'écriture alphabétique
dépend du lobe cérébral gauche alors que la reconnaissance de caracteres isolés

dépend du lobe cérébral droit (Ivanova-Fournier, 2010, pp. 236-237).

Troisiemement, les stratégies d'apprentissage de l'apprenant sinophone seraient
conditionnées par ses habitudes visuelles. Ainsi, les étudiants chinois utilisent des stratégies

en relation avec la mémorisation telles que :

associer ou grouper des mots selon un principe (phonétique,
sémantique, visuel, auditif, etc. ; utiliser des mots-clés ; des moyens
mécaniques (listes de mots, copie des mots) ; mettre en contexte les
mots nouveaux, utiliser des images (Auger, 2007 cité par Ivanova-

Fournier, 2010, p. 237).

De fait, l'apprenant sinophone mémorise de maniere globale la forme lexicale sans prendre en
compte les diverses graphies qui la composent. En effet, les idéogrammes attribuent
directement du sens a travers une image ou un symbole. Il lui est donc difficile d'apprendre
une langue alphabétique transcrivant des sons et est dans 1'obligation d'étudier le concept a

part (Ivanova-Fournier, 2010, p. 237).

Deux expérimentations menées au département francais de 1'Université de Nanchang
portent, pour la premiere, sur les reprises et les connecteurs logiques et, pour la seconde, sur

les temps verbaux a un niveau B1 du CECR. Leurs résultats prouvent que :

Les sinophones sont des apprenants tres attentifs et sensibles, ils sont
capables de faire d'énormes efforts dans 1'apprentissage d'une langue
étrangere, mais ils ont besoin d'un appui qui canalise ces efforts. Le
tableau les aide a organiser leurs connaissances, a éviter le flou, le trop
vague, en leur procurant un systeéme et une sécurité linguistique

proches de leurs stratégies d'apprentissage. De méme, 1'utilisation d'un
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schéma, d'un graphique ou d'un plan peuvent engager le canal visuel
et aider l'apprenant a mieux comprendre ou situer un concept
linguistique dans l'ensemble de la langue et a structurer le savoir

(Ivanova-Fournier, 2010, pp. 241-242).

3. De la notion de tache aux taxonomies des objectifs pédagogiques domaine
cognitif

3.1. La notion de tache

Dans le cadre de la perspective actionnelle qui est définie ainsi par le CECR :

La perspective privilégiée [...] est [...] de type actionnel en ce qu'elle
considere avant tout l'usager et 1'apprenant d'une langue comme des
acteurs sociaux ayant a accomplir des taches [...] dans des
circonstances et un environnement donnés, a l'intérieur d'un domaine

d'action particulier (Conseil de 1'Europe, 2005, p. 15).

A cela, le CECR précise le concept de tache :

Il y a « tiche » dans la mesure ou l'action est le fait d'un (ou de
plusieurs) sujet(s) qui y mobilise(nt) stratégiquement les compétences
dont il(s) dispose(nt) en vue de parvenir a un résultat déterminé

(Conseil de 1'Europe, 2005, p. 15).

Pour finir, il inclut au sein de la perspective actionnelle :

les ressources cognitives, affectives, volitives, et l'ensemble des
capacités que possede et met en oeuvre l'acteur social (Conseil de

I'Europe, 2005, p. 15).

Selon Rosen (2009), il existe trois catégories de taches :

les taches de pré-communication pédagogique constituées d'exercices

spécifiquement axés sur la manipulation décontextualisée des formes,
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les taches « pédagogiques communicatives » (que l'on connait bien
depuis l'approche communicative) dans lesquelles les apprenants
s'engagent dans un « faire-semblant accepté volontairement » pour
jouer le jeu de l'utilisation de la langue cible, se préparant ainsi a
mener a bien les tiches « proches de la vie réelle » choisies en
fonction des besoins de 1'apprenant hors de la classe ou du contexte
d'apprentissage (par exemple lire un mode d'emploi ou prendre des

notes pendant un cours magistral) (Rosen, 2009, p. 7).

En comparant ces diverses définitions, les taches proposées dans le scénario
CEPACFLEAZ2 recouvrent des taches pédagogiques communicatives et des taches proches de
la vie réelle de 1'usager/apprenant qui prennent toutes deux en considération ses ressources
cognitives.

La dernicre définition suscitée est complétée par celle de Coste (2009) qui insiste sur

le fait que :

La notion de tiche renvoie a une action finalisée, avec un début, un
achevement visé, des conditions d'effectuation, des résultats
constatables (réparer une machine, remplir un formulaire, acheter un
billet de train sur Internet, jouer au loto). Les tiches peuvent mobiliser
et combiner divers ordres d'activités, langagieres et non langagieres.
Les taches ne sont pas toutes communicationnelles et celles qui sont
communicationnelles ne sont rarement que cela. Les dimensions
communicationnelles d'une tiche peuvent &tre multimodales (par
exemple la réception orale d'un exposé accompagné de la projection
de diapositives PowerPoint), combiner des activités langagicres
(I'enseignant de mathématique écrivant au tableau une démonstration

en poursuivant son cours a l'oral) (Coste, 2009, pp. 15-16).

En conséquence, la définition de Coste (2009) rend compte de ce que l'on appelle la macro-
tache qui a un but, une finalité, des contraintes et une évaluation des résultats. Ce qui est
intéressant et représentatif du scénario et de sa mise en pratique semble étre la dimension

multimodale de la tache et la combinaison des activités langagieres.

Cependant, les propos qui se rapprochent le plus de la finalité de l'instrumentation du

tuteur distant mis en place dans le cadre de cette recherche sont ceux de Narcy-Combes et
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Walski (2004). Les auteurs attribuent a la tiche le role de déclencheur du processus

d'apprentissage singulier a chaque apprenant et incitent les apprenants a se questionner sur le

fonctionnement de leurs propres processus d'apprentissage a partir du repérage d'exemples

afin de les comprendre (leurs processus d'apprentissage), 1'objet a travailler étant la langue

cible (Narcy-Combes & Walski, 2004, p. 35). A cela, les auteurs ajoutent une définition de la

notion de processus qui n'est pas anodine dans le cadre de cette recherche :

Processus signifie interaction et mise en oeuvre d'opérations mentales,
cognitives et métacognitives. Ces dernieres englobent non seulement
ce que l'apprenant fait mais aussi ce qu'il a remarqué de nouveau et
comment cela correspond a ce qu'il sait déja. Avoir été sensibilisé a ce
qu'est une stratégie, ou méme a ses points forts ou faibles et a la nature
de la tache, ne suffit pas si l'apprenant ne réinvestit pas cette
information activement pendant la tiche. La métacognition est active

et fait partie de la tache (Narcy-Combes & Walski, 2004, p. 35).

De plus, les auteurs prennent conscience que c'est par l'intermédiaire de la

didactisation de supports authentiques que l'apprenant utilise ses divers savoirs acquis dans

différents domaines. Or, la tache doit aider I'apprenant a comprendre le fonctionnement de la

langue cible et a comprendre son propre fonctionnement cognitif (Narcy-Combes & Walski,

2004, pp. 35-36) :

En outre, selon les auteurs :

Elle [La tache] demande toujours un traitement de l'information, ce
qui nécessite en amont : de l'impur didactisé, des documents
authentiques a partir desquels l'enseignant élabore des taches, et
l'interaction de l'apprenant avec cet input. En effectuant la tache,
l'apprenant agit ; c'est cette activité qui lui permet de prendre
conscience de ce qu'il doit mettre en oeuvre aux niveaux linguistique

et cognitif (Narcy-Combes & Walski, 2004, p. 36).

Des que l'apprenant aura compris que le processus de compréhension
reste le méme/inchangé quand il change de langue, que ses stratégies
et procédures, inconscientes et automatisées, doivent étre activées et

rendues conscientes pour pouvoir étre reconstruites avec les exigences
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particulieres de la nouvelle langue, un véritable apprentissage de la
compréhension peut commencer (Narcy-Combes & Walski, 2004, pp.

37-38).

Cependant, pour les systemes écrits étant constitués de pictogrammes (par exemple le
chinois et le japonais) et non alphabétiques a l'inverse du systeme écrit de la langue cible, la
premiere partie de la citation ne convient pas. Par contre, en ce qui concerne la reconstruction
des stratégies cognitives de I'apprenant en fonction du systeme linguistique de la langue cible,

cela apparait comme probable.

Néanmoins, l'intérét de cette recherche porte plutdt sur les micro-taches décrivant une

habileté langagicre.

3.2. L'évaluation des habiletés langagieres selon Lussier (1992)

Dans son ouvrage Evaluer les apprentissages dans une approche communicative
(1992), les travaux de Lussier sur I'évaluation des habiletés langagieres ont interpellé depuis

un certain nombre d'années cette recherche et I'ont méme initiée.

Selon Lussier, une habileté est un savoir-faire communicationnel et :

Evaluer des « habiletés », c'est évaluer un « savoir-faire » ou une «

performance » en contexte de communication (Lussier, 1992, p. 51).

Or, les habiletés langagieres tiennent compte dun certain nombre d'éléments dans leur

nn

formation a savoir : les "habiletés linguistiques" "réceptives" et "productrices”, les "intentions
de communication" rassemblant les divers "types de discours" et les "fonctions langagicres”
qui y correspondent, les "genres de textes" c'est-a-dire le contexte de présentation de la langue
cible, "les situations de communication de vie courante” et "les degrés de maitrise souhaités a
la fin de l'apprentissage" permettant d'établir "le seuil de compétence minimale" a atteindre

par les apprenants (Lussier, 1992, pp. 51-52).
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Ensuite Lussier (1992), sous la forme d'un tableau, explicite l'art et la maniere
d'évaluer des habiletés langagieres, ce que cette recherche retrace de fagon linéaire avec un
parallele entre le cas des évaluations des habiletés et le cas des évaluations des habiletés
langagieres.

Ainsi, premierement, en termes d'évaluation :

On évalue des habiletés en situation de communication réelle suscitant
l'interaction selon des niveaux de complexités variés par diverses
techniques d'évaluation par divers types de stimuli contraignants, semi

ou non contraignants (Lussier, 1992, p. 52).

Deuxiemement, la premiere définition est transposée au cas de 1'évaluation précise des

habiletés langagieres :

On évalue un savoir-faire a l'oral et a 1'écrit délimitant un niveau de
performance défini en termes de taches d'évaluation intégrant les
habiletés linguistiques (compréhension écrite ; production écrite et
communication orale) se référant a des comportements de niveaux
taxonomiques différents (repérer, réutiliser, analyser, inférer...) a
partir d'un choix de types d'items : textes lacunaires, jeux de roles,
solutions de problemes et de stimuli variés : oraux (message sur
cassette), visuels (bandes dessinées), écrits (textes a lire ou a produire)

(Lussier, 1992, p. 52).

Cette méthodologie d'évaluation des habiletés langagieres donne lieu a deux
typologies : une typologie des situations d'évaluation en compréhension orale et écrite et une
typologie des situations d'évaluation en production orale et écrite. Or, pour Lussier (1992),

une typologie est :

un systeme destiné a analyser des objectifs d'apprentissage existants
dans les programmes d'études de langue étrangeére et seconde et
proposant le développement d'habiletés langagieres chez les
apprenants. Ces typologies sont avant tout une invitation a
systématiser 1'élaboration des situations d'évaluation en fonction des
comportements et des habiletés recherchés. Elles s'inspire de la

taxonomie du domaine cognitif développée par Bloom (1956) en
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voulant regrouper les habiletés langagieres autour d'habiletés-
synthese''? qui englobent ou représentent toutes les habiletés décrites

dans un programme d'études (Lussier, 1992, p. 74).

Ce concept d'habiletés-synthese semble particulierement intéressant dans la mesure ou
il englobe un ensemble de conduites, de savoir-faire composés d'habiletés langagieres dotées
d'un méme degré de difficulté au niveau conceptuel. Donc, il existe une certaine hiérarchie

structurée dans le niveau de difficulté des concepts visés.

Lussier (1992) poursuit ses propos par :

En revanche, elles [ces typologies] ne proposent en aucun cas une
définition ou une description verbale des capacités intellectuelles et
des processus mentaux impliqués dans le développement de 1'habileté

comportementale visée (Lussier, 1992, p. 74).

Or, en appuyant la recherche actuelle sur les taxonomies de Bloom (1969) et de
Marzano et Kendall (2007), 1'objectif est justement d'apporter une description en termes

d'opération cognitive a ces habiletés-synthese.

Pour en revenir aux deux typologies dont cette recherche a fait usage afin, a terme, de
nommer les stratégies cognitives en compréhension écrite potentiellement utilisables par
'apprenant singulier de FLE d'un niveau A2 du CECR :

= ]a typologie des situations d'évaluation des habiletés réceptives'” (voir annexe
1, p. 482) juxtapose les habiletés-synthese (repérer ou reconnaitre, regrouper
ou réorganiser, comparer, inférer ou déduire ou prédire et apprécier) aux taches
évaluatives demandées a l'apprenant et aux techniques d'évaluation au sein d'un
tableau (Lussier, 1992, p. 79), ce qui permet au lecteur une bonne

compréhension des verbes d'action relatifs aux habiletés-synthese ;

"2 Lussier (1992) définit une habileté-synthese comme un "ensemble de comportements de l'ordre du savoir-
faire, regroupant des habiletés langagieres sensiblement d'un méme niveau conceptuel de difficulté" (Lussier,
1992, p. 74).
' Lussier, D. (1992). Evaluer les habiletés langagiéres. In Hachette (Eds.), Evaluer les apprentissages dans une
approche communicative (p.79). Paris: Hachette, 1992.
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= ]la typologie des situations d'évaluation des habiletés productrices114 (voir
annexe 1, p. 483) juxtapose les roles (émetteur ou interaction entre I'émetteur et
le récepteur) et les habiletés langagieres'"” (réutiliser, interroger, affirmer''®,
interroger-affirmer, interagir) aux taches évaluatives demandées a 1'apprenant
et aux techniques d'évaluation toujours au sein d'un tableau (Lussier, 1992, p.
85), ce qui permet la aussi au lecteur une meilleure compréhension des verbes

d'actions relatifs aux habiletés langagieres.

3.3. La présentation de deux taxonomies des objectifs pédagogiques
domaine cognitif issues de I'Amérique du nord

Il a tout d'abord été découvert sur Internet un document qui a semblé en adéquation
avec les typologies de Lussier (1992) qui a, elle aussi, utilis€ la taxonomie de Bloom et ses
collaborateurs pour aboutir a ses typologies. Il s'agit de I'Aide-mémoire graphique” 7 (voir
annexe 2, p. 485) concernant la taxonomie des objectifs pédagogiques de Bloom domaine
cognitif élaboré par Guité (Guité, 2007). Ce document électronique reprend les six catégories
d'objectifs pédagogiques domaine cognitif de Bloom, les positionne en diagonale afin de
respecter 1'ordre hiérarchique proposé par Bloom, bien que selon Bloom (1969, p. 21) il soit
"possible d'intervertir 1'ordre des catégories". Pour chaque catégorie, Guité énumere des
objectifs en termes de verbes d'action qui semblent eux aussi classés hiérarchiquement, la

complexité s'exprimant du plus simple au plus complexe.

3.3.1. La Présentation de la Taxonomie des objectifs pédagogiques domaine cognitif de
Bloom et ses collaborateurs (1969)

"% Lussier, D. (1992). Evaluer les habiletés langagiéres. In Hachette (Eds.), Evaluer les apprentissages dans une
approche communicative (p.85). Paris: Hachette, 1992.

"5 11 est a noter qu'a la page 84, Lussier (1992) utilise le terme d'habiletés-synthése alors qu'au sein de son
tableau est fait usage du terme habiletés langagieres. N'y aurait-il pas une erreur éditoriale au sein de cet ouvrage
9

"® Dans une correspondance par courriel datant du mercredi 3 juillet 2013 avec Denise Lussier, le propos de
l'auteur concerne une modification de sa pensée concernant le tableau relatif a la typologie des situations
d'évaluation des habiletés productrices : " Les tableaux sont encore de mise méme si j'y apporterais une légere
modification a la page 85 pour placer 1'habileté «affirmer» avant celle qui consiste a «interroger» en ce qui
concerne les roles de I'émetteur puisque cette derniere suggeére un niveau de complexité plus élevé que la
premiere. Mais, comme il s'agit d'une typologie et non pas d'une taxonomie, il n'y a pas d'inconvénient & utiliser
le tableau dans sa forme originale."

" Guité, F. (2007). Aide-mémoire graphique. Taxonomie de  Bloom. [En  ligne].
http://www.francoisguite.com/wp-content/uploads/2011/10/TaxomieBlooml1.png (Page consultée le 25 mars
2007).
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Il est apparu alors nécessaire d'aller plus loin et de consulter en version frangaise la
Taxonomie des objectifs pédagogiques domaine cognitif de Bloom et ses collaborateurs

(1969) pour mieux comprendre 1'Aide-mémoire graphique de Guité (2007).

Au sein du chapitre second de la taxonomie des objectifs pédagogiques domaine
cognitif, Bloom et ses collaborateurs (1969) expliquent qu'ils ont pris comme point de départ
un systeme de classification et 1'évaluation des objectifs pf’:dag:,fogiques118 qui constitue en
partie la conception d'un programme scolaire (Bloom et al., 1969, p. 29). Cependant, le terme
de classification apres avoir fait 1'objet d'une réflexion par les chercheurs, dans le premier

chapitre de 1'ouvrage, s'est transformé en celui de taxonomie. En effet :

Un plan de classification peut comporter un nombre d'éléments
arbitraires, non un plan de taxonomie. Une taxonomie doit Eétre
construite de telle facon que 1'ordre des termes doit correspondre a un
ordre « réel » parmi les phénomenes qu'ils représentent. Un plan de
classification peut étre valable s'il correspond aux trois criteres de
transmissibilité, d'utilité et d'efficacité a faire naitre de nouveaux
concepts. La validité d'une taxonomie, par contre, n'est admise que si
elle concorde avec les vues théoriques déduites des résultats obtenus
par la recherche dans le domaine qu'elle tente d'organiser (Bloom et

al., 1969, p. 20).

C'est ainsi que la taxonomie des objectifs pédagogiques domaine cognitif de Bloom et
de ses collaborateurs comprend six catégories hiérarchiquement disposées : 1'acquisition des
connaissances, la compréhension, I'application, 1'analyse, la synthese et 1'évaluation (Bloom et

al., 1969, p. 21). Or, selon Bloom et ses collaborateurs :

il est possible d'intervertir I'ordre de ces catégories ; cependant celui
que nous proposons nous semble le mieux représenter la hiérarchie
des diverses catégories d'objectifs. Vu la maniere dont nous les avons
définis, les objectifs appartenant a une catégorie peuvent intégrer des
comportements rencontrés dans les catégories précédentes et se fonder

sur eux. [..] Notre essai d'ordonnance des comportements

"8 Pour Bloom et ses collaborateurs, les objectifs pédagogiques représentent "la formulation explicite des
méthodes visant & changer le comportement des éleves ; en d'autres termes les moyens par lesquels ils modifient
leur facon de penser, leurs sentiments, et leurs actions (Bloom et al., 1969, p. 30).
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pédagogiques du plus simple au plus complexe était fondé sur
I'hypothése qu'un comportement simple peut s'unir a d'autres
comportements également simples, pour former un comportement plus

complexe (Bloom er al., 1969, p. 21).

En outre, Bloom et ses collaborateurs insistent sur le fait que les objectifs
pédagogiques soient mis en relation avec une théorie psychologique de I'apprentissage
(Bloom et al., 1969, p. 31). En effet, les objectifs cognitifs suscités sont divisés, la
connaissance relevant de la mémorisation et les autres catégories se rapportant aux habiletés
et capacités intellectuelles (Bloom et al., 1969, p. 32). Or, la connaissance est définie par les

chercheurs comme :

le rappel des idées, ou d'un phénomene, sous une forme tres voisine de
celle sous laquelle ils ont été rencontrés la premiere fois. [...] Ce genre
d'objectif met 1'accent surtout sur les processus psychologiques de la
mémoire. Le savoir peut également mettre en jeu des processus plus

complexes d'association et de jugement (Bloom et al., 1969, p. 32).

Quant aux habiletés et capacités intellectuelles, elles sont définies comme :

des connaissances techniques générales leur [aux étudiants]
permettant d'affronter problemes et matériaux nouveaux. Ainsi, ils
devraient pouvoir choisir la technique appropriée pour aborder le
probléme et se pourvoir de toute la documentation nécessaire (faits et
principes). Ce comportement est appelé « pensée critique » par
certains, « pensée réflexive » par John Dewey et d'autres, ou encore «
aptitude a résoudre les problemes ». Nous leur avons préféré
l'appellation « habiletés et capacités intellectuelles » (Bloom et al.,

1969, p. 41).

Il s'agit donc, selon les chercheurs, d'engager une réflexivité sur ses stratégies antérieures,

d'effectuer une analyse et de mobiliser ses connaissances face a des situations nouvelles :

la compétence de l'individu, en face de nouveaux problemes et de
nouvelles situations, a faire appel a des renseignements et techniques

déja utilisés lors d'expériences antérieures. Bien entendu, une analyse
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ou compréhension de la nouvelle situation s'impose, ainsi qu'un
bagage de connaissances ou de méthodes immédiatement disponibles.
Enfin, il est nécessaire aussi de posséder la faculté de distinguer les
rapports existant entre les expériences antérieures et la nouvelle

situation (Bloom et al., 1969, pp. 41-42).

A quoi servent ces habiletés et capacités intellectuelles ? Pour les auteurs, elles incitent
I'étudiant a s'adapter a une diversité et a une variété de situations nouvelles dans un monde qui
évolue rapidement. En effet, au sein d'une société ou d'une culture donnée, 1'individu doit agir
selon des caractéristiques de la situation nouvelle qui lui sont inconnues. De plus, I'individu se
doit d'étre apte a résoudre des problemes seul et a prendre ses propres décisions. On fait ici de
l'individu le citoyen d'une démocratie qui est doté d'une responsabilité au sein d'un systeéme
(Bloom et al., pp. 43-45). En outre, le role de 1'enseignant, du formateur, du tuteur n'est-il pas

d:

N

aider les étudiants a s'assurer les méthodes les plus efficaces pour
obtenir une solution définitive au plus grand nombre possible de

problémes (Bloom et al., 1969, p. 46).

Or, que ce soit pour les connaissances ou pour les habiletés et capacités intellectuelles :

les comportements sont classés des plus simples aux plus complexes,
des concrets ou tangibles aux abstraits ou intangibles (Bloom et al.,

1969, p. 33).

On peut ajouter a cela que chaque catégorie ou sous-catégorie d'objectifs dépend de trois
définitions a savoir que :
= chacune des catégories ou sous-catégories se voit attribuée une description
verbale ou une explication ;
= ]a liste des objectifs pédagogiques issus de chacune des catégories provient
d'une réflexion des auteurs sur les ouvrages dédiés aux programmes et examens
de niveaux secondaire et collégial issus de divers domaines mais aussi de
manuscrits en provenance des examinateurs et des spécialistes de programmes ;
» 'émergence du comportement représentatif de chacune des catégories doit étre

la plus claire possible (Bloom et al., 1969, pp. 47-48).
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Ces définitions sont indispensables a la bonne compréhension de la deuxieme partie de
I'ouvrage de Bloom et ses collaborateurs intitulée "La taxonomie illustrée par des exemples"
(Bloom et al., pp. 67-219) au sein de laquelle le lecteur retrouvera les six catégories définies
et explicitées par des exemples que nous avons utilisés afin de concevoir notre typologie
théorique des habiletés cognitives en compréhension écrite. Mais, il s'agit a présent de
présenter une autre taxonomie des objectifs pédagogiques intitulée The new Taxonomy of
Educational Objectives élaborée par Marzano et Kendall en 2007 et qui s'appuie sur la
taxonomie des objectifs pédagogiques de Bloom et ses collaborateurs tout en présentant
quelques différences. La mise en regard des catégories de ces deux taxonomies a permis a
cette recherche un gain en objectivité permettant de construire des habiletés cognitives en

compréhension écrite.

3.3.2. Les critiques faites par Marzano et Kendall a la taxonomie de Bloom et ses
collaborateurs et d'autres taxonomies

Selon Marzano et Kendall (2007) la critique la plus répandue concernant la taxonomie
des objectifs pédagogiques de Bloom et ses collaborateurs serait la simplification excessive de
la nature de la pensée et de ses relations a l'apprentissage. Cela serait certainement di au
passage d'un modele behavioriste a un modele de nature multidimentionnelle et
constructiviste. Il existerait aussi une séparation difficile entre les caractéristiques d'une
catégorie a une autre. Ainsi les catégories supérieures impliqueraient un niveau plus complexe
de processus cognitifs que les catégories inférieures. Or, les recherches portant sur la

taxonomie de Bloom et ses collaborateurs n'ont pu supporter ce type d'organisation (Marzano

& Kendall, 2007, p. 8).

En résumé, la structure hiérarchique de la taxonomie de Bloom et ses collaborateurs ne
pourrait étre associée a des perspectives logiques et empiriques (Marzano & Kendall, 2007, p.

9).

C'est ainsi que d'autres chercheurs ont tenté de revoir la taxonomie initiale des
objectifs pédagogiques de Bloom et ses collaborateurs. Cependant, ce sont Anderson et ses
collaborateurs qui en 2001 proposent un colossal travail de révision de cette taxonomie
originale sous le titre de A Taxonomy for Learning, Teaching, and Assessing: A Revision of
Bloom's Taxonomy of Educational Objectives. Anderson et ses collaborateurs (2001) (cités
par Marzano & Kendall, 2007) considerent que le besoin de remise a jour de la taxonomie de
Bloom et ses collaborateurs s'insere dans le cadre d'une progression en psychologie cognitive
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et d'une utilisation d'une langue plus commune en articulant des exemples plus réalistes. Pour
ce faire, leur taxonomie implique deux dimensions basiques :

»]a premiere dimension correspond au domaine de la connaissance qui
comprend quatre types de connaissances : la connaissance factuelle, la
connaissance conceptuelle, la connaissance procédurale et la connaissance
métacognitive. Celle qui porte le plus a intérét dans le cadre de cette recherche
aurait ét€é la connaissance métacognitive a savoir : la connaissance de la
cognition en général et la connaissance de sa propre cognition (Marzano &
Kendall, 2007, p. 9) ;

* ]a seconde dimension correspond au domaine de processus cognitifs et
implique six types de pensée a savoir : la mémorisation (la connaissance
activée en mémoire a long terme), la compréhension, l'application, 1'analyse,

I'évaluation et la création (Marzano & Kendall, 2007, p. 10).

Selon Marzano et Kendall (2007, p. 17), il y a des similarités entre la typologie
d'Anderson et de ses collaborateurs et The New Taxonomy of Educational Objectives dont ils
sont les auteurs. En effet, chacune des deux taxonomies possede deux dimensions :

= pour celle d'Anderson et ses collaborateurs, la dimension de la connaissance et
la dimension des processus cognitifs ;
=pour celle de Marzano et Kendall, la dimension de la connaissance et la
dimension de niveaux de traitement.
En outre, les deux taxonomies classifient les tiches pédagogiques en prenant en considération
le type de connaissance qui est au centre de l'instruction et le type de processus mentaux que

la tache impose a la connaissance (Marzano & Kendall, 2007, p. 17).

Cependant, cette nouvelle taxonomie ne souffre pas des méandres amicaux avec
la taxonomie de Bloom et ses collaborateurs et semblerait plus amicale aux enseignants pour
une pratique plus aisée en salle de classe (Marzano & Kendall, 2007, p. 10). De plus, les deux
taxonomies ont aussi des divergences sur trois principaux points (Marzano & Kendall, 2007,
pp. 17-19) :

»]la New Taxonomy (2007) aborde explicitement en son sein les aspects cognitif,
affectif et psychomoteur de 'apprentissage. De ce fait, elle se rapproche des trois domaines de

la taxonomie de Bloom et ses collaborateurs (1969). Quant a la taxonomie d'Anderson et de
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ses collaborateurs (2001), elle ne fait pas explicitement cette distinction, Anderson et al.
(2001) (cités par Marzano et Kendal, 2007, p. 18) considérant que chacun des objectifs
cognitifs dispose d'une composante affective ;

»la New Taxonomy (2007) positionne la métacognition au dessus des processus
cognitifs c'est-a-dire que le systeme métacognitif possede des objectifs explicites ou non
explicites au sein d'une situation spécifique d'apprentissage et peut affecter les processus
cognitifs qui apparaissent. A contrario, dans la taxonomie de Anderson et al. (2001), la
connaissance métacognitive occupe une position similaire a celles de la connaissance
factuelle, de la connaissance conceptuelle et de la connaissance procédurale ;

»la New Taxonomy (2007) place la "gestion d'un systeme de pensée autonome"
au sommet de la hiérarchie. En effet, elle controle 1'engagement de I'apprenant dans une
nouvelle tache ainsi que sa motivation par rapport a la tache a réaliser. A l'inverse, dans la
taxonomie de Anderson et al. (2001), le systeme de pensée autonome n'est qu'un volet de la

connaissance métacognitive.

3.3.3. L'apport de Marzano et Kendall en termes de Nouvelle Taxonomie des objectifs
pédagogiques (2007)

La New Taxonomy of Educational Objectives de Marzano et Kendall (2007) se
décompose en trois systemes de pensée a savoir : le systeme cognitif (Cognitive System), le
systeme métacognitif (Metacognitive System) et le systeme de pensée autonome (Self-system).
Ces trois systemes peuvent étre organisés de maniere hiérarchique, les quatre éléments du
systeme cognitif représentant les quatre premiers niveaux de la New Taxonomy, puis vient le
systeme métacognitif correspondant au cinquieéme niveau et le systeme de pensée autonome

relatif au sixieéme et dernier niveau (Marzano & Kendall, 2007, p. 35).

Avant d'entrer au sein de chacun des niveaux de la New Taxonomy, Marzano et
Kendall (2007, p. 36) font un point essentiel sur la nature et la fonction de la mémoire. Ils
distinguent :

*]la mémoire sensorielle (Sensory memory) qui stocke provisoirement les
données émanant des sens ;
*la mémoire permanente (Permanent memory) qui "contient toutes les

informations, organisant des idées, des compétences et les processus qui
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constituent les domaines de connaissance" (notre traduction d'apres Marzano &
Kendall, 2007, p. 36) ;
» ]a mémoire de travail (Working memory) qui fait usage des données provenant
a la fois de la mémoire sensorielle et de la mémoire permanente et de fait
constitue la mémoire a partir de laquelle les données peuvent étre activées.
Puis, les deux auteurs expliquent le fonctionnement de ces trois types de mémoire et les
interactions qu'elles entretiennent entre elles. La mémoire de travail récupere les données a
partir de la mémoire sensorielle, de la mémoire permanente voire de ces deux types de
mémoires a la fois. Lorsque l'individu concentre son attention consciente sur les données
stockées dans la mémoire de travail, celles-ci restent alors activées (Marzano & Kendall,

2007, p. 36).

A présent, il s'agit de définir brievement chacun des six niveaux de la New Taxonomy
(2007) et de les mettre si possible en relation avec la taxonomie de Bloom et ses

collaborateurs tels que le font Marzano et Kendall au sein de leur ouvrage.

Les quatre premiers niveaux appartiennent au systeéme cognitif :

»la récupération (Retrieval) correspond a l'activation et au transfert de la
connaissance de la mémoire permanente a la mémoire de travail, c'est une
action consciente. La récupération est divisée entre la reconnaissance
(Recognition), le rappel (Recall) et 1'exécution (Executing). Or, ce niveau et ses
trois divisions correspondent a la catégorie de l'acquisition de la connaissance
dans la taxonomie de Bloom et ses collaborateurs (Marzano & Kendall, 2007,
pp- 37-40) ;

»]la compréhension (Comprehension) implique le stockage des caractéristiques
critiques d'informations au sein de la mémoire permanente. Elle se décompose
en intégration (Integrating) et en symbolisation (Symbolizing). Ce niveau est
quasi similaire a celui de la catégorie de compréhension de la taxonomie de
Bloom et ses collaborateurs (Marzano & Kendall, 2007, pp. 40-44) ;

= 'analyse (Analysis) correspond a l'extension raisonnée de la connaissance
lorsque par exemple un individu donne des détails qui prouvent que la
connaissance est comprise. Les processus d'analyse sont au nombre de cinq a

savoir : la comparaison (Matching), la classification (Classifying), I'analyse des
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erreurs (Analyzing errors), la généralisation (Generalizing) et la spécification
(Specifying). Les processus d'analyse de la New Taxonomy comprennent une
diversité des aspects des trois catégories les plus élevées de la taxonomie de
Bloom et ses collaborateurs (Marzano & Kendall, 2007, pp. 44-51) ;

= 'utilisation de la connaissance (Knowledge Utilization) : les processus
d'utilisation de la connaissance sont employés par 1'individu en vue d'accomplir
une tache particuliere. Il existe quatre catégories globales de taches d'utilisation
de la connaissance a savoir : la prise de décision (Decision Making), la
résolution de probleme (Problem Solving), 1'expérimentation (Experimenting)
et I'examen (Investigating). 1l apparait un lien étroit entre la catégorie de
l'utilisation de la connaissance de la New Taxonomy (2007) et la catégorie de la
syntheése de la taxonomie de Bloom et ses collaborateurs (1969). Cependant les
processus de la prise de décision et de la résolution de probleme de la New

Taxonomy semblent générer "un nouveau processus pour parvenir a un but"

(Marzano & Kendall, 2007, pp. 51-53).

Deux autres niveaux ne font pas partie du systeme cognitif, il s'agit de :

= ]a métacognition (Metacognition) : le systeme de métacognition (metacognitive
system) est utilisé pour le controle, 1'évaluation et la régulation du
fonctionnement de tous types de pensée. Il possede quatre fonctions a savoir :
la spécification des objectifs (Specifying goals), le contrdle de processus
(Process Monitoring), la clarté du controle (Monitoring Clarity) et 1'exactitude
du controle (Monitoring Accuracy). Il n'y a aucun corollaire correspondant au
systtme métacognitif dans la taxonomie de Bloom et ses collaborateurs
(Marzano & Kendall, 2007, pp. 53-55) ;

= Je systeme de pensée autonome (Self-system Thinking) est une interaction entre
les attitudes, les croyances et les émotions a l'origine de la motivation et de
l'attention du sujet. Il y a quatre types de systeme de pensée autonome c'est-a-
dire : l'examen d'importance (Examining Importance), 1'examen d'efficacité
(Examining Efficacy), l'examen de réponse émotionnelle (Examining
Emotional Response) et l'examen de motivation globale (Examining Overall

Motivation). Comme pour le systeme métacognitif, il n'y a aucun corollaire
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correspondant au systeme de pensée autonome dans la taxonomie de Bloom et

ses collaborateurs (Marzano & Kendall, 2007 pp. 55-60).

Marzano et Kendall (2007) affirment que la structure hiérarchique de la New
Taxonomy est organisée selon un flux de traitement et que les trois systeémes composant cette
taxonomie dépendent aussi du niveau de conscience (qui s'éleve selon la hiérarchie des
systemes) requis afin de controler leur exécution (Marzano & Kendall, 2007, pp. 60-61).
Cependant, il est a noter, qu'a la différence des taxonomies de Bloom et d'Anderson et leurs
collaborateurs, les six niveaux de la New Taxonomy ne sont pas concernés par les niveaux de
complexité entre les processus d'un systeme a l'autre. Pour un récapitulatif des opérations
mentales exemplifiées au sein de la New Taxonomy, le lecteur pourra se reporter a la page 62

de I'ouvrage de Marzano et Kendall (2007).

Au sein de cette sous-partie, le souhait d'une présentation assez succincte des
taxonomies est un choix puisqu'elles seront plus amplement explicitées dans le cadre de
I'élaboration d'un outil de recherche menant a la conception de la typologie des habiletés

cognitives en compréhension écrite.

4. Conclusion

Ainsi dans un premiere temps, est traité le développement de 1'activité linguistique de
compréhension écrite en FLE a un niveau A2 du CECR. Puis dans un deuxiéme temps, il
s'agit de comprendre 1'évolution de la notion de stratégie de lecture en FLE ainsi que le
fonctionnement de 'apprenant sinophone en termes de stratégies d'apprentissage et au niveau
culturel. Enfin dans un troisieme temps, nous définissons la notion de tache selon I'approche
actionnelle et l'approche communicative, nous prenons en considération I'évaluation des
habiletés langagicres au sein des deux typologies de Lussier (1992) puis, nous nous appuyons
notamment sur la taxonomie des objectifs pédagogiques domaine cognitif de Bloom et ses
collaborateurs (1969) ainsi que sur la New Taxonomy of Educational Objectives de Marzano

et Kendall (2007).
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Le public cible de cette recherche au sein du groupe expérimental étant composé d'une
majorité d'apprenants de langue maternelle chinoise et d'un apprenant de langue maternelle
japonaise, les criteres de Cuq et Gruca (2005) s'agissant de la construction du concept de LM
semblent pertinents. Mais ce sont surtout les trois degrés composant la xénité (Dabene, 1994 ,
cité par Cuq & Gruca, 2005) qui apparaissent en parfaite adéquation avec la situation du
public cible majoritairement sinophone. Cependant, tout apprenant singulier de FLE, voire
issu d'autres domaines disciplinaires, pourrait bénéficier de ce type de fonction
d'identification perceptivo-cognitive du tuteur distant afin de rendre ses apprentissages plus

efficaces.

Puis, il s'agit de replacer le niveau A2 du CECR au sein de l'ensemble des niveaux
allant de A1 a C2 avant de dégager les compétences communicatives langagieres qui serviront
de base a la construction du scénario modulaire pour le développement des compétences
(linguistiques, sociolinguistiques et pragmatiques) de communication écrite du niveau A2 du
CECR. Ensuite, trois définitions émanant du CECR évoquent les types d'énoncés, de
contextes et de textes qui peuvent étre objet du développement de la compétence de
I'apprenant de FLE au sein d'un niveau A2 du CECR et ce, en communication écrite. Cela
sera bien entendu pris en compte au sein du scénario modulaire. A ce sujet le CECR prend
peu en compte les stratégies de l'apprenant de FLE d'un niveau A2. Puis, Une recherche de
Dévelotte (1989) est développée sur la variable lecteur et sur des facteurs psychologiques et
socioculturels. C'est alors que les propos de Rui (1997, 2000) au sein de son mémoire de these
et d'un article intitulé "Exploration de la notion de ‘stratégie de lecture’ en frangais langues
étrangere et maternelle" explicite successivement comment les recherches se sont appuyées
sur les variables but, lecteur et enfin texte pour aboutir a la véritable notion de stratégie de
lecture. Enfin, un article de Ivanova-Fournier intitulé "L'apprenant sinophone - du savoir vers
les stratégies d'apprentissage" nous informe sur la place capitale du savoir en Chine et les
principales stratégies d'apprentissage de l'apprenant chinois, ce qui bien entendu permet de
mieux comprendre une partie du public cible et de tenir compte dans les réponses de

I'apprenant chinois de ses manieres d'apprendre lors de I'analyse des données.

Concernant la notion de tache, on s'apercoit en comparant des définitions du CECR et
une définition de Rosen (2009) que les taches proposées dans le scénario CEPACFLEA2

recouvrent des taches pédagogiques communicatives et des taches proches de la vie réelle de
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I'usager/apprenant qui prennent toutes deux en considération ses ressources cognitives.
S'agissant de la définition de Coste (2009), elle rend compte de ce que 1'on appelle 1la macro-
tache qui a un but, une finalité, des contraintes et une évaluation des résultats. Ce qui est
intéressant et représentatif du scénario et de sa mise en pratique semblent tre la dimension
multimodale de la tache et la combinaison des activités langagieres. Bien que le scénario
repose sur des macro-taches, la recherche proprement dite porte sur la description de ces
macro-taches en micro-taches. Cependant, les propos qui se rapprochent le plus de la finalité
de l'instrumentation du tuteur distant mis en place dans le cadre de cette recherche sont ceux
de Narcy-Combes et Walski (2004). Les auteurs attribuent a la tache le role de déclencheur du
processus d'apprentissage singulier a chaque apprenant et incitent les apprenants a se
questionner sur le fonctionnement de leurs propres processus d'apprentissage a partir du
repérage d'exemples afin de les comprendre (leurs processus d'apprentissage), 1'objet a
travailler étant la langue cible (Narcy-Combes & Walski, 2004, p. 35). De plus, les auteurs
prennent conscience que c'est par l'intermédiaire de la didactisation de supports authentiques
que l'apprenant utilise ses divers savoirs acquis dans différents domaines. Or, la tache doit
aider l'apprenant a comprendre le fonctionnement de la langue cible et a comprendre son

propre fonctionnement cognitif (Narcy-Combes & Walski, 2004, pp. 35-36).

Quant aux deux typologies de Lussier (1992) portant sur 1'évaluation des habiletés
langagieres qu'elles soient réceptives ou productrices, elles vont &étre a l'origine de la
conception d'habiletés cognitives permettant de nommer des stratégies cognitives en
compréhension écrite a partir de la variable texte. Puis la confrontation de trois instruments a
savoir : l'Aide-mémoire graphique de Guité (2007) sur la taxonomie des objectifs
pédagogiques domaine cognitif de Bloom, la taxonomie des objectifs pédagogiques de Bloom
et ses collaborateurs (1969) et la New Taxonomy of Educational Objectives de Marzano et

Kendall (2007) vont permettre a cette recherche de nommer des opérations cognitives en

adéquation avec les habiletés-synthese de Lussier (1992) pour former des habiletés cognitives.

Cependant, avant d'entrer dans le vif du sujet, il semble important d'identifier et de
mettre en relation les diverses fonctions du tuteur distant afin de mieux cerner le pourquoi de
l'instrumentation perceptivo-cognitive du tuteur distant qui constitue I'objectif principal de la

recherche menée.
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CHAPITRES :
LE TUTEUR DISTANT, UNE FONCTION
PERCEPTIVO-COGNITIVE A INSTRUMENTER

0. Introduction

La notion de tutorat nait dans les écoles au XIII® siecle et dans les universités anglo-
saxonnes au XVIII® siecle. Est alors attribué a l'enseignant-conseiller ou au chargé de suivi
d'un apprenant ou d'un groupe d'apprenants la dénomination de tutor (Glikman, 2011 cité par
Depover & Quintin, 2011, p. 15). La dénomination de "tuteur" est transposée en francais a la
fin des années 1990 au sein des universités (Depover & Quintin, 2011a, p. 15) et est définie

parun :

accompagnement régulier ou ponctuel d'un groupe d'étudiants par des
tuteurs, un peu plus avancés qu'eux dans le cursus universitaire
(Jacquinot-Delaunay & Fichez, 2008, p. 188 cités par Depover &
Quintin, 2011a, p. 15).

Contrairement au tutorat en présentiel, le tutorat a distance apparait comme une
activité qui se différencie de 1'enseignement et est doté d'un certain nombre de particularités.
Le tuteur distant recourt a des méthodologies spécifiques. Le tutorat a distance repose sur un
support qui médiatise les interactions d'une part, entre I'apprenant et le tuteur distant et d'autre
part, entre les apprenants eux-mémes. Il est aussi intégré a un environnement institutionnel
qui posséde ses propres contraintes et sa propre perception de la notion d'autonomie de
I'apprenant. Le tutorat a distance dépend aussi du choix du ou des modele(s) d'apprentissage
initié(s) au sein du scénario pédagogique du dispositif de formation a distance. En outre, les
statuts, les prérogatives, la rémunération et le niveau de formation des tuteurs distants sont

tres disparates (Depover & Quintin, 2011a, pp. 15-17).

Il s'agit, dans ce cinquieme chapitre, de démontrer une évidence a savoir, I'émergence
d'une fonction perceptivo-cognitive du tuteur distant au sein du rdéle de régulation sur le plan

cognitif, fonction qui reste encore a instrumenter, ce qui est notre objectif de recherche.
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Dans un premier temps, il s'est agit d'évoquer brievement 1'évolution des conceptions
du tutorat a distance selon les propos de Depover et Quintin (2011b) et notamment en ce qui
concerne l'augmentation du nombre de taches attribuées au tuteur distant tant au niveau

quantitatif que qualitatif (Depover & Quintin, 2011b, p. 39).

Dans un deuxieme temps, nous avons intégré la notion de tutorat au sein d'un type
bien particulier de dispositif de formation, le dispositif hybride de formation. C'est ce type de
dispositif dénommé CEPACFLEA2 (Communication Ecrite & Perception de I'Activité
Cognitive en FLE au niveau A2) que nous avons congu et informatisé sur la plateforme

UMTICE de 1'Université du Maine.

Dans un troisieme temps, il semble important de considérer les outils d'aide mis en
place au sein du dispositif de formation a distance selon le degré de contrdle que 1'utilisateur
possede sur chaque catégorie d'outils d'aide mais aussi les diverses fonctions de ces outils
d'aide et en particulier les outils d'aide a 'apprentissage dédiés tant a l'apprenant qu'au tuteur

distant.

Dans un quatrieme temps, Mangenot (2011, p. 217) considere, par rapport aux taches
ouvertes dont la réalisation n'est pas prévisible et ne peut étre évaluable par le systeme, deux
parametres et une dimension. Il traite aussi de la correction en ligne tant pour les taches

fermées de compréhension écrite que pour les taches de production écrite.

Dans un cinquieme temps, nous avons réalis€é une recherche comparative (non
exhaustive) sur les roles du tuteur disant en dressant un tableau comparatif de treize articles
scientifiques émanant de onze auteurs. Suite a ce tableau des recherches antérieures sur les
roles du tuteur distant, nous avons explicité le contexte sur lequel repose chacun des treize
articles scientifiques puis, nous avons comparé les points de vue des auteurs sur chacun des
dix rdles du tuteur distant, role provenant de leurs recherches. Ce travail nous a permis de
dégager la position des recherches antérieures sur une fonction d'identification perceptivo-
cognitive du tuteur distant au sein du role de régulation au plan cognitif, ce qui est l'un des

principaux objectifs de notre recherche.

188



Chap. 5 : Le tuteur distant, une fonction perceptivo-cognitive d instrumenter

1. Le tutorat, 1'évolution de ses conceptions en bref selon Depover et
Quintin (2011b)

Entre la formation par correspondance et la formation a distance, le tuteur distant a vu
son nombre de tiches (ou d'interventions) augmenter tant a un niveau quantitatif qu'a un

niveau qualitatif (Depover & Quintin, 2011b, p. 39).

Au sein des dispositifs de formation par correspondance, le tutorat se situe a des
moments clés tels que la rétroaction en termes de devoirs corrigés a destination de 'apprenant
(les commentaires apportés prenant alors la forme d'un tutorat pédagogique), le soutien a
I'apprentissage par téléphone, les regroupements en présentiel en vue d'un approfondissement
de la compréhension du cours par 1'expert de contenu ou encore de soutien a la motivation de
I'apprenant. Cependant, ces formes de tutorat sont ponctuelles et souvent dénuées de
continuité du fait du colt important de certaines de leurs modalités (Depover & Quintin,

2011b, pp. 39-40).

En outre, selon Depover et Quintin (2011b), I'usage des médias de masse a simplement
modifié les modalités de diffusion du contenu du message du tuteur dépendant du type de
média, ce qui n'a pas apporté de changement pertinent au niveau de la relation pédagogique
(Depover & Quintin, 2011b, p. 40). Pour ces deux auteurs, ce sont les médias interactifs qui

vont permettre une évolution efficace de la relation pédagogique :

Pour observer un réel changement de la relation tutorale, il faudra
attendre l'arrivée des médias interactifs qui, par leurs capacités a gérer
I'échange direct d'information entre le tuteur et 1'apprenant, vont ouvrir
la porte a une prise en charge beaucoup plus précise et permanente du

tutorat (Depover & Quintin, 2011b, p. 40).

En ce qui concerne le role du tuteur distant, certaines études utilisent les criteres du
tutorat réactif (c'est I'apprenant qui prend l'initiative de demander de 1'aide au tuteur) et du
tutorat proactif (c'est le tuteur qui prend l'initiative d'apporter son aide a I'apprenant). Souvent
au sein des dispositifs de formation, il existe une part de tutorat réactif et une part de tutorat
proactif (Depover & Quintin, 2011b, pp. 40-41). C'est le cas au sein du dispositif de formation
hybride CEPACFLEA2. D'autres criteres peuvent bien entendu étre considérés, nous en

évoquerons certains dans la cinquieme partie de ce cinquieme chapitre. En outre, concernant

189



Chap. 5 : Le tuteur distant, une fonction perceptivo-cognitive d instrumenter

le r6le du tuteur, il existe une diversité des fonctions de suivi en fonction des choix effectués

notamment didactiques au sein des dispositifs :

dans les nouveaux dispositifs d'apprentissage en ligne, il continue
d'exister des variations importantes d'un dispositif a 'autre en fonction
de différents parametres tels que le modele d'apprentissage retenu
(transmissif, constructiviste, socio-constructiviste), la place accordée
au travail collaboratif, les ressources disponibles pour financer
l'encadrement... Ces variations expliquent que les attentes vis-a-vis
des tuteurs peuvent fortement différer tout en se rejoignant sur la
nécessité que certaines fonctions de suivi doivent étre prises en charge
pour assurer l'efficacité d'un dispositif d'apprentissage en ligne

(Depover & Quintin, 2011b, p. 41).

2. Le tutorat et les dispositifs hybrides selon Depover et Quintin (2011b)

Les dispositifs hybrides (blended learning) proposent une partie des taches a réaliser

en présentiel et l'autre partie des taches a effectuer a distance.

Il existe des variations entre les dispositifs hybrides selon la place accordée aux
travaux a distance. Le présentiel enrichi considere les activités effectuées a distance comme
un ajout aux activités délivrées en présentiel. Les dispositifs hybrides, quant a eux, integrent
les activités en présence et a distance (qui utilisent les nouveaux médias), les objectifs

pédagogiques étant formellement définis (Depover & Quintin, 2011b, p. 46).

Il apparait aussi des formes d'hybridation diverses en fonction de son existence au sein
d'un cours particulier ou au sein d'un dispositif complet de formation. Depover et Quintin
(2011b) exemplifient leur propos par l'emploi d'une activité a distance (c'est-a-dire une
discussion sur un forum) permettant, lors des interactions, une réflexion collaborative sur un
théme exposé ensuite de maniere synthétique au sein d'un groupe classe. Le fait d'une
organisation des cours en partie en présentiel et en partie a distance constitue aussi une forme

d'hybridation (Depover & Quintin, 2011b, pp. 46-47).

Il convient des lors de se questionner d'un point de vue pédagogique sur la modalité a

utiliser pour organiser les activités au sein du dispositif hybride (la valeur formative varie
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selon 1'usage d'une interaction sur un forum, d'une vidéoconférence déposée sur l'Internet, ou
encore d'une interaction sur une plateforme de formation). D'autres criteéres sont a prendre en
considération tels que l'accessibilité physique et la disponibilité de 1'apprenant (Depover &

Quintin, 2011b, p. 47).

Dans le cas de la formalisation de 1'hybridation au sein d'un cours en particulier, il
semble nécessaire d'assurer une continuité pédagogique entre le présentiel et la distance et que
l'accompagnement a distance soit réalisé par les mémes intervenants. Dans ce cadre la, les
activités a distance sont en général plus ponctuelles et les taches du tuteur distant peuvent étre
plus réduites dans la mesure ou, par exemple, le soutien socio-affectif se fera plutot en

présentiel (Depover & Quintin, 2011b, p. 47).

Dans le cas de la formalisation de I'hybridation sur plusieurs cours au sein du
dispositif de formation, un tuteur référent pourrait "harmoniser les interventions tutorales en
ligne" au sein des divers cours a distance. Un conseiller (counselor) pourrait intervenir en ce
qui concerne l'organisation administrative et le soutien social et psychologique (Depover &

Quintin, 2011b, p. 47).

N

Il est a noter, qu'au sein des dispositifs hybrides, le tuteur distant est souvent
concepteur du cours surtout lorsque les effectifs sont réduits (Depover & Quintin, 2011b, pp.

47-48).

3. Les outils d'aide a l'apprentissage et au tutorat selon De Liévre et
Temperman (2011)

3.1. Un degré de controle variable de 1'utilisateur selon la catégorie d'outils
d'aide

L'utilisateur possede un degré de contrdle variable selon la catégorie d'outils d'aide mis

en place au sein du dispositif de formation a distance.

Dans le cadre d'outils d'aide relevant du systeme de l'intelligence artificielle,
I'apprenant peut ne pas avoir conscience de leur usage. Il s'agit par exemple de guider
I'apprenant vers les stratégies efficaces de maniere automatisée lorsqu'il s'en éloigne. Des lors,
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I'apprenant n'a que peu de contrdle sur son parcours d'apprentissage. De plus, ces outils
"intelligents" peuvent ne pas prendre directement en considération les erreurs effectuées par
l'apprenant et ainsi baser leurs décisions pédagogiques hors du contexte (De Lievre &

Temperman, 2011, p. 88).

Il arrive que les apprenants prennent l'initiative de choisir les outils d'aide qui leur
semblent les plus efficaces parmi un panel d'outils. Cette approche constructiviste consiste a
inciter I'apprenant a solliciter les ressources qui lui sont nécessaires ou son tuteur référent. Il
se peut néanmoins que l'apprenant ne réussisse pas a trouver les procédés lui permettant
d'atteindre l'information objet de ses besoins (De Lievre & Temperman, 2011, pp. 88-89).
Glikman (1999, cité par De Lievre & Temperman, 2011) détecte trois situations possibles

dans lesquelles peuvent se trouver les apprenants :

tout d'abord, il est fréquent que les apprenants s'organisent eux-mémes
pour trouver l'information dont ils ont besoin ; ensuite, il arrive qu'ils
n'osent pas solliciter 'aide par crainte de devoir dévoiler leur manque
de compréhension ; enfin, certains ne sollicitent plus 1'aide parce que
le premier contact avec celle-ci ne leur a pas donné entiere satisfaction

(De Lievre & Temperman, 2011, p. 89).

Il peut aussi s'agir d'une complémentarité entre le tutorat humain et le "tuteur
systeme", le tuteur humain ayant pour fonction d'ajuster le systeme tutoral automatisé. Ainsi,
l'appropriation des connaissances bénéficie de moments de controle effectués par le tuteur et
de moments de contrdle réalisés par 1'apprenant. Quant au tuteur, il peut étre a la fois réactif et
proactif. Pour ce qui concerne les modalités de contrdle, elles doivent étre accessibles en
fonction des compétences de l'apprenant et s'y adapter, 'apprenant au fur et 2 mesure de son
parcours de formation progressant dans son niveau de compétence (De Lievre & Temperman,

2011, pp. 89-90). En effet, avec la prise de contrdle progressive de la tiche :

ils [les étudiants] prennent aussi de plus en plus de responsabilités par
rapport a leur propre processus d'apprentissage et mobilisent ainsi
leurs connaissances métacognitives pour contrdler le déroulement de

leur apprentissage (De Lievre & Temperman, 2011, p. 90).

3.2. Une diversité des fonctions des outils d'aide
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Les outils conceptuels (ou cognitifs) favorisent 1'explicitation ou l'illustration
du contenu de la formation ainsi que les relations entre les éléments de ce contenu. La
mobilisation des nouvelles informations par 1'apprenant nécessite une structuration qui les
rendent accessibles afin de réduire la charge cognitive (De Lievre & Temperman, 2011, p.

90).

Les outils d'autorégulation (ou métacognitifs), suite a une prise de conscience de ses
stratégies par l'apprenant, ont pour vocation de susciter la réflexion de l'apprenant sur ses
productions ou sur ses fagons de faire pour "analyser", "critiquer" et "ajuster" ses stratégies
cognitives. Diverses modalités d'aide existent pour stimuler la réflexivité a savoir : un espace
permettant a l'apprenant de stocker, de modifier les informations ou les réflexions qui lui
permettront d'ajuster sa production, ou encore la mise a disposition des stratégies qu'un expert
utiliserait pour atteindre le méme résultat (ce qui inciterait l'apprenant a comparer ses

stratégies a celles de I'expert) (De Lievre & Temperman, 2011, p. 91).

Les outils de navigation ont pour objet d'€tre une aide a l'orientation de 1'apprenant au
sein de l'environnement d'apprentissage dont la prise en main n'est pas aisée pour le novice.
En effet, celui-ci peut étre sujet a la désorientation (il s'agit d'un effet cognitif) entre son projet
de navigation et les informations a atteindre ou encore a des difficultés de gestion des
séquences d'action permettant le traitement de la tiche a accomplir. Ainsi au sein de
I'environnement d'apprentissage, il est possible d'apporter des "aides spatiales", des "aides
historiques" ou des "aides stratégiques" en termes de suggestion d'itinéraires a explorer (De

Lievre & Temperman, 2011, p. 91).

Quant aux outils de communication, ils sont un soutien a l'interaction entre 1'apprenant
et l'enseignant ou le tuteur ou entre pairs et ont pour vocation un encadrement ou une
collaboration permettant d'aider 1'apprenant a la construction de sa connaissance, de négocier

ou encore de ressentir le contexte de 'apprentissage (De Lievre & Temperman, 2011, pp. 91-

92).

3.3. Les outils d'aide au repérage des apprentissages pour l'apprenant et le
tuteur
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Les apprenants peuvent utiliser des outils d'aide tels que le carnet de bord ou des
indicateurs de tragage qui leurs permettent de se repérer au sein de leur progression et de
visualiser certains indices tels que le nombre de messages qu'il ont transmis ou encore leur
degré de participation a la résolution d'une tache. Ces outils apparaissent aussi comme un

soutien a la motivation (De Lieévre & Temperman, 2011, p. 92)

Les tuteurs peuvent avoir a disposition des aides telles que des outils de suivi qui les
incitent a prendre des décisions en ce qui concerne la progression de l'apprenant. Le tableau
de bord permet de présenter une sélection des données brutes (logfiles) enregistrées par le
systeme informatique mais organisées et donc utilisables par le tuteur. Ce tragage des actions
des utilisateurs peut se présenter sous une forme textuelle ou étre représenté graphiquement. Il
peut s'agir du nombre de connexions des usagers, des dépots de productions par les
apprenants, des moments de ces dépdts, du nombre de déposants, du temps passé sur une
tache donnée, de la connaissance des usagers connectés a un moment et a un endroit donnés

(De Lievre & Temperman, 2011, pp. 92-94).

4. Les taches de langues en communication écrite et les corrections en ligne
selon Mangenot (2011)

Mangenot (2011) traite uniquement des taches "ouvertes" qu'il définit ainsi :

[des taches] visant une production langagiere non prévisible a l'avance

et donc non évaluable par l'ordinateur (Mangenot, 2011, pp. 216-217).

Au sein de la tiche considérée comme une "unité d'apprentissage”, l'auteur retient

deux parametres qui lui semblent essentiels :
* ]e "document-support” (ou l'input) qui est un outil langagier et iconique devant
avoir une relation directe avec la production a atteindre par l'apprenant.

Mangenot (2011) donne des exemples de cette mise en relation :

dans 1'idéal, la ressource doit contribuer a la mise en situation, fournir
du matériau langagier sur la thématique abordée par la téche,
idéalement méme contenir des textes (écrits ou oraux) d'un genre

similaire a celui attendu dans la production (Mangenot, 2011, p. 217) ;
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=]a "production verbale" et le résultat a atteindre (ou l'output) qui doit Etre
identifiable et objet d'un jugement explicite possible sur sa réalisation (Conseil

de L'Europe, 2001 cité par Mangenot, 2011, p. 217).

A ces deux parametres, l'auteur ajoute une troisieme dimension a savoir : le "scénario
de communication" qui s'organise avec la tiche pour en instituer le scénario pédagogique. Il
s'agit alors, pour le tuteur, d'adapter le scénario selon les besoins du public cible et ce, en
considérant les interactions (Mangenot, 2011, p. 217). Or, selon Mangenot (2011), le scénario

de communication prend en compte cinq parametres a savoir :

le mode de travail collectif (production individuelle mutualisée,
discussion en grand groupe, collaboration en groupes restreints, etc.),
la disponibilit¢ du tuteur durant la réalisation de la tache, la
temporalité (choix d'une modalité synchrone ou asynchrone, partage
des deux), les propriétés des outils, le parametre « social et
communicationnel ». Concernant ce dernier, une dimension
importante est pointée par la notion, difficilement traduisible,
d'information gap (task), tiche nécessitant un échange d'information'"

[...] Mangenot, 2011, pp. 217-218).

Concernant les corrections en ligne des tiches de compréhension écrite et des taches
de production écrite, il semblerait qu':

= en compréhension écrite, le fait de déposer des taches fermées dans un fichier
Word qui dispose notamment d'images et de le faire compléter par l'apprenant,
suscitent des échanges verbaux entre le tuteur et I'apprenant, ce qui soutient le

lien social (Mangenot, 2011, p. 221) ;
men production écrite, dans le cadre de la communication médiatisée par
ordinateur (CMO), on distingue le fichier Word dont la fonction commentaire
permet de suggérer des corrections a l'apprenant et les messages synchrones ou
asynchrones dont la fonction est communicative. Dans ce dernier cas de figure,
certains tuteurs corrigent de fagcon exhaustive et d'autres préconisent un écart a
la norme dans une visée communicative. Cependant pour les niveaux débutants

ou faux débutants, les énoncés erronés des apprenants peuvent étre repris sous

"9 11 est a noter que lors de la réalisation de tiches a échange d'information, les groupes restreints parviennent 2
des interactions plus élaborées tant au niveau quantitatif qu'au niveau qualitatif.
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la forme d'hétéroreformulation avec une mise en contexte communicative

(Mangenot, 2011, pp. 221-222).

Il existe aussi la formulation de commentaires ou de corrections par les pairs dans le
cadre d'un travail de groupe au sein d'une méme équipe ou d'un échange entre groupes de
leurs travaux, ce qui peut étre productif. Cependant, le tuteur se doit d'€tre présent dans les

deux cas pour accompagner les apprenants (Mangenot, 2011, pp. 223-224).

5. Une recherche comparative non exhaustive sur les roles du tuteur
distant: vers une fonction perceptivo-cognitive du tuteur distant

Pour compléter ce cinquieme chapitre, nous avons dressé un tableau comparatif (non
exhaustif) des recherches de certains auteurs clés sur les réles du tuteur distant afin d'encadrer

et de voir la place de la fonction cognitive du celui-ci.

En premier lieu, nous présentons ce tableau qui dispose, a Il'horizontale, la
dénomination des roles du tuteur distant pour chaque chercheur et, a la verticale, les grandes

catégories de roles qui émanent de leurs recherches.

En second lieu, nous explicitons ce tableau des roles attribués au tuteur distant afin de

positionner sa fonction perceptivo-cognitive.
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Chap. 5 : Le tuteur distant, une fonction percpetivo-cognitive d instrumenter

Nous avons sélectionné onze auteurs (Glikman, Bernatchez, Denis, Bourdet, Teutsch,
Bourdet & Gueye, Alava & Pruvost-Safourcade, Rodet, Quintin et Nissen) pour construire ce
tableau des recherches antérieures sur les roles du tuteur distant et treize articles scientifiques,
en général un article par auteur. Cependant pour Glikman, nous nous sommes appuyée sur
deux articles (2002/2003 et 2011) et pour Bourdet sur cinq articles (2003, 2004, 2005, 2006,
2007), un de ses articles étant coécrit avec Teutsch et Gueye (2004) afin de percevoir une
évolution de leur réflexion. Quant a Alava et Pruvost-Safourcade, ces auteurs ont coécrit leur

article (2010).

Apres avoir exposé le contexte de la recherche de ces treize articles scientifiques, nous
expliciterons le choix des dix grandes catégories qui émanent de la recherche de ces auteurs
puis nous en ferons une analyse ayant pour finalité de comprendre ou se situe la recherche sur

la fonction perceptivo-cognitive du tuteur distant.

5.1. Le contexte de la recherche des articles scientifiques sélectionnés

Les articles de Glikman "Apprenants et tuteurs : une approche européenne des
médiations humaines " (2002-3) et "Tuteur a distance : une fonction, un métier, une identité
?" (2011) s'appuient sur une recherche-développement nommée "ATLASS" (Supporting Adult
Learners To Achieve Success soit, "aider les apprenants adultes a réussir"). Cette recherche a
eu lieu dans trois instituts en Angleterre, en France et en Allemagne entre les années 1997 et
2000 au sein du programme européen Socrates. L'un des objectifs de cette recherche était, en
partant des fonctions d'aide et de conseil aux apprenants dans les dispositifs de formation
adultes d'initier une définition des modeles de tutorat par une analyse de leur degré de
pertinence en fonction des publics cibles d'apprenants (Glikman, 2002-3, p. 56). Cette enquéte
qualitative a utilisé la méthode de I'entretien non directif a partir d'une grille commune sur un
échantillon de 60 apprenants et de 30 sujets ayant des statuts'? variés au sein des fonctions
tutorales (Glikman, 2002-3, p. 57). C'est ainsi que sont nées les dimensions de la fonction
tutorale (Glikman, 2002-3, p. 58) complétées par Glikman notamment en ce qui concerne le
soutien métacognitif (Glikman, 2011, pp. 144-145). Le lecteur pourra trouver une synthese de
ces dimensions de la fonction tutorale dans le tableau 1 s'agissant des recherches antérieures

sur les roles du tuteur distant dans les parties A et B.

120 Ces statuts comprenaient des enseignants, des formateurs, des tuteurs, des moniteurs, des personnels
administratifs, des conseillers, des travailleurs socio-éducatifs, etc. (Glikman, 2002-3, p. 57).
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Chap. 5 : Le tuteur distant, une fonction perceptivo-cognitive d instrumenter

L'article de Bernatchez "Vers une nouvelle typologie des activités d'encadrement et du
role des tuteurs" (2003) s'appuie sur les catégories de Burge et al. (1991 cités par Bernatchez,
2003, p. 19) s'agissant du role du tuteur relatif au soutien a l'apprentissage et aux fonctions
d'animation (Bernatchez, 2003, p. 19). Par ailleurs, pour Bernatchez, une fonction est un
"ensemble de taches" alors qu'un role est un "ensemble de fonctions". Quant a la tache, c'est
un "ensemble de comportements ou d'habiletés" (Bernatchez, 2003, p. 18). La nouvelle
typologie du rdle des tuteurs est présentée dans le tableau 1 concernant les recherches

antérieures sur les roles du tuteur distant dans les parties A et B.

L'article de Denis "Quels roles et quelle formation pour les tuteurs intervenant dans
des dispositifs de formation a distance ?" (2003) propose un profil d'intervention du tuteur a
partir de diverses fonctions tutorales en tant que "référence" a I'animation d'environnement de
FAD. Selon l'auteur, ce travail provient de ses recherches expérimentales, de sa réflexion a
partir d'un état de 1'art et de ses relations avec des praticiens donc, s'avere €tre contextualisé
(Denis, 2003, p. 25). Le profil d'intervention des tuteurs est exposé dans le tableau 1

concernant les recherches antérieures sur les roles du tuteur distant dans les parties A et B.

Les articles de Bourdet cherchent a démontrer 1'existence nécessaire du métier de
tuteur distant par comparaison avec celui d'enseignant en présentiel a travers de nouveaux
roles du tuteur distant au sein de divers types de dispositifs d'apprentissage a distance (EAD,
FAD, FOAD). C'est ainsi qu'un article s'intitule "Tutorat en ligne : un métier nouveau" (2003)
et un autre "Formation et enseignement en ligne, évolution des roles et des compétences"”
(2005). IIs sont suivis par un article s'appuyant sur les deux articles précédents qui
répertorient brievement les divers roles pédagogiques du tuteur a savoir : "Construction d'un
espace virtuel et roles du tuteur" (2006). Puis, Bourdet avance dans le sens de la "construction
en ligne d'un espace formatif" tout en rappelant la fonction formative du tutorat dotée de
roles divers voire contradictoires dans un article reprenant I'évolution historique du tutorat
dénommé : "Tutorat en ligne et création d'un espace formatif" (2007). Les articles de Bourdet
nous semblent basés sur une approche théorique fort conséquente. Nous connaissons
néanmoins en partie les travaux empiriques qui permettent a l'auteur de conforter ses propos.
Entre temps, un article coécrit par trois auteurs a savoir : Teutsch, Bourdet et Gueye et intitulé
"Perception de la situation d'apprentissage par le tuteur en ligne" (2004) nous a éclairé sur
quatre roles clés du tuteur distant et a aboutit a un outil de perception de Il'activité

d'apprentissage de I'apprenant de FLE via la conception d'un tableau de bord du tuteur distant
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dans le cadre du dispositif Croisieres dont une des expérimentations a été menée sur une
durée de deux mois dans un GRETA et qui bénéficiait de la présence d'un formateur-tuteur
relais. Les rbles du tuteur proposés par ces trois auteurs sont répertoriés dans le tableau 1

concernant les recherches antérieures sur les roles du tuteur distant dans les parties C et D.

L'article de Alava et de Pruvost-Safourcade "Approche qualitative du rdle du tuteur de
FOAD dans l'enseignement supérieur” (2010) élabore une description des pratiques de tutorat
en ligne s'agissant du dipdme universitaire spécialisé en technologie de 1'information et de la
communication (DUSTIC) de 1'Université de Toulouse Le Mirail, diplome a destination de
diplomés du baccalauréat ou d'étudiants ayant obtenu le diplome d'acces aux études
universitaires. Dans les deux cas, le public cible est soit, demandeur d'emploi, soit en activité
professionnelle. Ce public cible vise un niveau 3 dans l'acquisition de compétences
professionnelles correspondant aux métiers d'animateur de formation ou d'animateur de site
web. La formation est dispensée a distance via des séances d'autoformation tutorées'?' ou non,
de la visioconférence et de la télé présentation122 qui ont lieu au sein de sites régionaux a
proximité du lieu d'habitation des stagiaires ou a domicile mais aussi, en présentiel grace a des
regroupements a l'université. Les formateurs diffusent leur cours par l'intermédiaire de deux
plateformes de formation et interagissent avec les stagiaires grice a des outils de
communication tels que le chat, la messagerie électronique, les forums et le téléphone (Alava
& de Pruvost-Safourcade, 2010, pp. 1-4). Les missions du tuteur mentionnées par Alava et
Pruvost-Safourcade sont relatées dans le tableau 1 relatif aux recherches antérieures sur les

roles du tuteur distant dans les parties C et D.

L'article de Rodet "Formes et modalités de l'aide apportée par le tuteur" apparait
comme le témoignage d'un praticien du tutorat a distance dans des parcours universitaires
(Rodet, 2011, p. 159). Cette réflexion de l'auteur s'appuie notamment sur les recherches de

Rogers (cité par Rodet, 2011, p. 160) qui illustre la relation d'aide par :

un accompagnement psychologique basé sur l'adoption de trois
attitudes non directives, 1'empathie, 1'écoute active et le non-jugement

(Rodet, 2011, p. 160).

2171 s'agit d'un dispositif de formation synchrone avec une gestion 2 distance des travaux dirigés et favorisant les
interactions entre les usagers. Les séances sont soit, collectives, le tuteur animant les débats, soit individuelles
car s'appuyant sur un contrat didactique spécifique.

'22 Dans ce cas, les moyens de communication utilisés sont la conférence téléphonique donnant accés a la libre
expression des usagers et un logiciel de télé présentation diffusant de maniere audio et visuelle les cours a
distance.
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Il est a noter que les situations de la relation d'aide tutorale de Rodet sont introduites dans le
tableau 1 en ce qui concerne les recherches antérieures sur les roles du tuteur distant dans les

parties E et F.

123 et leurs effets

L'article de Quintin "L'efficacité des modalités d'intervention tutorale
sur le climat socio-relationnel des groupes restreints” (2011) nous présente dans un tableau
intitulé Définition des MiT (Quintin, 2011, p. 63) notamment trois types de modalités
d'intervention tutorale (MiT) proactive ciblée mises en oeuvre par le tuteur au niveau
pédagogique, organisationnel et socio-affectif, la catégorie qui nous a intéressée étant les
types d'intervention privilégiés. Au total, cinq MiT ont été considérées a partir de taches a
distance via l'Internet réalisées par des groupes restreints par une centaine d'étudiants. Parmi
les cing MiT, deux sont qualifiées de réactives (c'est-a-dire a la demande des étudiants) non
ciblées (puisqu'elles ne sont pas caractérisées par un type d'intervention tutorale singulier).
Ainsi, les cing MiT correspondent a une synthese de leurs caractéristiques, ces MiT ayant été
testées par sept tuteurs dans une visée d'orientation de leurs interventions aupres du public
cible a savoir : des étudiants en psychologie et en sciences de 1'éducation a 1'Université de
Mons (Quintin, 2011, pp. 61-65). Les types d'intervention privilégiés selon que ces
interventions soient pédagogiques, organisationnelles ou socio-affectives sont exprimées au
sein de notre tableau 1 s'agissant des recherches antérieures sur les roles du tuteur distant dans

les parties E et F.

L'article de Nissen "Analyser les roles du tuteur dans une formation hybride :
distinguer les interactions verbales a distance et en présentiel” (2011) nous apporte un point
de vue particulier qu'ont les perceptions par les étudiants sur les comportements du tuteur
distant au sein d'un dispositif hybride de formation c'est-a-dire a la fois en présentiel et a
distance. Ce dispositif hybride de formation, Student enleben in Deutschland ("Vie étudiante
en Allemagne"), est une option en allemand destinée a des étudiants spécialisés dans
d'autres disciplines qui prépare au niveau B1 du CECR a I'Université Stendhal de Grenoble.
Elle a une durée d'une année et représente 36 heures de travail par semestre, soit 70% a

distance et 30% en présentiel. C'est dans le cadre de la perspective co-actionnelle que des

'2 Selon Quintin (2011), les MiT désignent "le relevé et la description des types d'interventions qui sont
proposées aux tuteurs pour assurer le suivi des étudiants. En cela, elles constituent une trame théorique de
l'encadrement tel que l'envisagent les concepteurs du dispositif. En outre, une MiT inclut généralement des
précisions relatives aux conditions d'activation des interventions des tuteurs. A cet égard, il est habituel de
distinguer les interventions qui se déclenchent a l'initiative du tuteur (interventions proactives) et celles qui sont
produites en réponse a une demande formulée par un étudiant (interventions réactives)" (Quintin, 2011, p. 61).
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petits groupes de deux a trois étudiants réalisent des taches autour de la trouvaille d'un
appartement dans une approche collaborative. En parallele, les étudiants utilisent la modalité
de travail individuelle a distance en vue d'un entrainement en compréhension orale et écrite,
en grammaire ou sur des compétences permettant la réalisation de la tiche en groupe restreint.
Il existe un certain nombre d'outils de gestion en ligne tels qu'un planning de travail et des
espaces de dépot de documents (des collecticiels) (Nissen, 2011, pp. 147-151). Les tuteurs
distants possedent des taches qui sont répertoriées au sein du tableau représentatif des
perceptions des étudiants sur les roles du tuteur en présentiel et du tuteur a distance (Nissen,
2011, p. 157). Nous avons utilisée la seconde modalité, soit la modalité a distance pour offrir
un panel des catégories de roles du tuteur distant selon Nissen au sein de notre tableau 1

parties E et F concernant les recherches antérieures sur les roles du tuteur distant.

5.2. Les dix grandes catégories répertoriant les roles du tuteur distant

Nous avons identifié dix grandes catégories de roles du tuteur distant a partir des treize
articles exploités, catégories de rdles que nous avons structurées ainsi : une aide
organisationnelle de l'institution, un accueil ou les premiers accompagnements du tuteur, un
pole ressources, une régulation sur le plan cognitif, une régulation sur le plan métacognitif,
I'organisation du contenu et des moyens de réalisation d'une tache, le podle évaluation, la
gestion des conditions psychoaffectives et sociales de 1'apprentissage, un soutien technique et
enfin, la gestion de la communication. 1l s'agit a présent de reprendre chaque grande catégorie
et de l'analyser de maniere verticale c'est-a-dire de susciter un débat entre les treize auteurs

sur chacune des dix catégories de rdles du tuteur distant.

S'agissant de la catégorie de rdles d'aide organisationnelle de l'institution, ce rdle
n'apparait que chez deux auteurs (Glikman, 2002-3, 2011 ; Bernatchez, 2003). Il concerne
aussi bien l'acces aux services administratifs (Glikman, 2002-3, 2011 ; Bernatchez, 2003), que
l'accessibilité aux ressources pédagogiques complémentaires (Glikman, 2002-3, 2011) ou
encore le fait de maitriser le reglement institutionnel (Bernatchez, 2003). Il semble assez
intéressant de voir que dans certaines institutions, le personnel administratif puisse jouer un
role pédagogique. Peut étre est-ce par manque de moyens si I'on voit cet aspect de maniere
négative ou encore par une interaction pédagogique avec le tuteur distant si l'on considere

I'organisation d'un travail d'équipe, ce qui serait plutdt encourageant.
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S'agissant de la catégorie de rdles d'accueil et de premiers accompagnements du tuteur
distant, ces roles concernent quatre auteurs (Glikman, 2002-3, 2011 ; Denis, 2003 ; Rodet,
2011 ; Quintin, 2011). Nous retrouvons dans ces roles : une aide a l'orientation au sein du
contenu et de la modalité d'organisation de la formation (Glikman, 2002-3, 2011), une mise
en route des actions de formation de Denis (2003) qui ressemble au premier contact de Rodet
(2011), l'accueil de l'apprenant au sein du dispositif de formation, les interactions avec
I'apprenant, 1'explicitation du role et des fonctions du tuteur distant et la présentation du
calendrier de formation. Cependant, chez Rodet (2011), I'accent est mis sur une prise
d'information afin de mieux connaitre l'apprenant (attentes, appréhensions, faiblesses, etc.)
ainsi que sur l'explication de la relation d'aide initiée par le tuteur distant et de ses
disponibilités. Avec Quintin (2011), nous entrons plus profondément dans les interventions
pédagogiques par un guidage qui cherche a expliciter les objectifs, les criteres d'évaluation et
les enjeux de la formation, ce qui peut se rapprocher de la volonté de bonne compréhension

des objectifs du cours de Denis (2003).

S'agissant de la catégorie de rdles du pole ressources, elle concerne huit auteurs
(Glikman, 2002-3, 2011 ; Bernatchez, 2003 ; Denis, 2003 ; Bourdet, 2003, 2006, 2007 ; Alava
& Pruvost-Safourcade, 2010 ; Quintin, 2011 ; Nissen, 2011). Au sein de ce rdle, nous
retrouvons ce qui concerne le soutien didactique relatif aux contenus du cours (Glikman,
2002-3, 2011) qui recouvre l'accompagnement disciplinaire de Denis (2003) ou encore
l'expertise sur le contenu de Bernatchez (2003) ou bien le rdle de ressource c'est-a-dire
d'intervention de l'expert sur le programme des actes d'apprentissage (Bourdet, 2003, 2006,
2007). A cela s'ajoute la fonction de personne-ressource (Denis, 2003), de rdle disciplinaire
(Bourdet, 2003, 2006, 2007), d'accompagnement de l'apprenant dans le processus
d'apprentissage (Alava & Pruvost-Safourcade, 2010), de catégorie informationnelle c'est-a-
dire d'aide dans la recherche de ressources et de documents (Nissen, 2011). Il s'agit donc dans
les cas suscités d'apporter une aide a l'apprentissage par rapport aux ressources et aux
processus d'apprentissage de 1'apprenant. Il est a noter que se distinguent deux fonctions, celle
relative a I'accompagnement du formateur dans le processus d'enseignement que ce soit sur
les modalités d'enseignement a distance, la gestion des contenus et les relations pédagogiques
avec l'apprenant (Alava & Pruvost-Safourcade, 2010) ainsi que les interventions
organisationnelles portant sur la réflexion de l'organisation de groupe restreint (Quintin,
2011). En effet, comment constituer des petits groupes en prenant en considération I'aspect

didactico-pédagogique ?
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S'agissant de la catégorie sur la régulation au plan cognitif, elle concerne la totalité des
onze auteurs (Glikman, 2002-3, 2011 ; Bernatchez, 2003 ; Denis, 2003 ; Bourdet, 2005, 2007
; Teutsch, Bourdet & Gueye, 2004 ; Alava & Pruvost-Safourcade, 2010 ; Rodet, 2011 ;
Quintin, 2011 ; Nissen, 2011). Le role de régulation du plan cognitif s'apparente chez
beaucoup d'auteurs a un soutien méthodologique fondé sur 1'organisation du travail (Glikman,
2002-3, 2011) ou a un accompagnement méthodologique basé sur les méthodes de travail
(Denis, 2003). Sur cet aspect méthodologique, Quintin (2011) propose méme une animation
du tuteur distant permettant de faire jaillir les conflits socio-cognitifs en confrontant les
représentations de chacun et Nissen (2011) y insere l'aide a réfléchir sur ses manicres
d'apprendre. Une continuité opere avec Rodet (2011) qui préconise 1'adaptation des échéances
de la formation au rythme, aux préférences cognitives et au style d'apprentissage de
I'apprenant mais aussi avec Bourdet (2005, 2007) et Teutsch, Bourdet et Gueye (2004) qui,
dans un role de régulation du tuteur distant, l'amene a aider l'apprenant a maitriser ses
stratégies cognitives, a expliquer la méthode et a solliciter la rétrospection et la réflexivité, ce
qui nous entraine vers l'aide a la recherche de l'autonomie de I'apprenant grace a sa
connaissance des mécanismes de la mobilisation et de I'activation de ses ressources en vue
d'une mise en oeuvre de pratiques d'apprentissage efficaces (Alava & Pruvost-Safourcade,
2010). En outre, ce role comprend les aspects conceptuels (Bernatchez, 2003) et une
organisation dans la planification (Denis, 2003, Rodet, 2011) et le partage des taches (Denis,
2003).

S'agissant du rdle de régulation au plan métacognitif, il concerne sept auteurs
(Glikman, 2002-3, 2011 ; Bernatchez, 2003 ; Denis, 2003 ; Bourdet, 2003, 2006, 2007 ;
Rodet, 2011 ; Quintin, 2011 ; Nissen, 2001). Du co6té du tuteur distant, il existe un rdle
guidage pédagogique, d'étayage de l'apprentissage et de soutien a la réflexion métacognitive
de l'apprenant par le tuteur distant (Quintin, 2011). Cette aide demande notamment de
recadrer, de structurer, de critiquer les taches réalisées par les apprenants notamment dans
I'apprentissage de la langue (Nissen, 2011). Le tuteur distant se doit aussi d'apporter des aides
sur le plan métacognitif telles que solliciter chez I'apprenant la détermination de ses objectifs
d'apprentissage et 1'identification de criteres et d'indicateurs permettant d'évaluer 1'atteinte de
ses objectifs personnels ou encore de son savoir-faire (Rodet, 2011) mais aussi, d'inciter
l'apprenant a la tenue d'un carnet de bord permettant de discuter sur 1'évolution de ses
apprentissages (Denis, 2003) en fonction de son autogestion spatio-temporelle et des

ressources en vue de son autonomisation (Glikman, 2011), c'est-a-dire afin de contrbler et
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d'organiser de facon consciente ses processus cognitifs (Bernatchez, 2003). Concernant la
particularité du travail collaboratif, le tuteur distant est chargé d'aider 1'équipe a définir son
mode de fonctionnement en tenant compte des compétences de chacun des membres de
I'équipe (Rodet, 2011). En outre, le tuteur distant possede un rdle de régulation qui permet
I'articulation du parcours de l'apprenant avec le programme en fonction de 1'évaluation par
I'apprenant de son trajet, de ses besoins et de ses préférences ainsi que le suivi de 1'apprenant
grace a des "outils dédiés" (interface de tutorat et outils de visualisation des trajets
d'apprentissage) (Bourdet, 2003, 2006, 2007). Au dela de ce rdle de régulation, le tuteur peut
autoréguler sa pratique selon les objectifs poursuivis a l'aide de la tenue d'un carnet de bord
(Denis, 2003). L'aboutissement de cette diversité d'aides ne serait-elle pas la remédiation des

apprentissages (Glikman, 2002-3, 2011) ?

S'agissant du rdle d'organisation du contenu et des moyens de réalisation d'une tache,
il concerne six auteurs (Bourdet, 2006 ; Alava & Pruvost-Safourcade, 2010, Rodet, 2011 ;
Quintin, 2011 ; Nissen, 2011). Bourdet (2006) propose un role dimposition c'est-a-dire
d'ordonner les taches et les moyens requis au sein du parcours de formation. Ce rdle
d'imposition se rapproche des interventions organisationnelles suggérées par Quintin (2011) a
savoir : faciliter la répartition des taches, la division des tiches en sous-tiches et la
planification des taches mais aussi une intervention pédagogique de guidage qui concerne
l'aide a la structuration du contenu de l'apprentissage. A cela s'ajoute I'aide du tuteur distant
envers l'apprenant a tenir les échéances par la redondance des rappels ou la négociation en
fonction des contraintes de l'institution (Rodet, 2011) voire a les rappeler en fin d'activité
(Quintin, 2011) ou encore a donner et a rappeler les consignes en général (Nissen, 2011). En
outre, ce role passe aussi par l'individualisation du travail ou de la formation, 1'aide a rythmer
le travail (Nissen, 2011) mais aussi par une fonction d'animation visant a synthétiser les
contributions des apprenants (Quintin, 2011), voire a articuler de facon maitrisée et logique
les contenus de formation (il s'agit ici d'adapter les compétences académiques et les
compétences professionnelles dans le contexte de recherche d'Alava et Pruvost-Safourcade,

2010).

S'agissant du role du pdle évaluation, il concerne cinq auteurs (Denis, 2003 ; Bourdet,
2006, 2007 ; Rodet, 2011 ; Quintin, 2011 ; Nissen, 2011). Du c6té de 1'évaluation formative, il
est conseillé de communiquer (Denis, 2003 ; Quintin, 2011) et de rappeler les criteres

d'évaluation de l'activité (Denis, 2003), de corriger la langue (Nissen, 2011) mais aussi, de
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fournir des feedbacks sur l'activité et de susciter l'autoévaluation chez l'apprenant (Denis,
2003). Du c6té de 1'évaluation sommative, Denis (2003) suggere une collaboration entre le
tuteur distant et I'enseignant pour évaluer les travaux des apprenants, Quintin (2011) et Nissen
(2011) incitent simplement a évaluer. Quant a Bourdet (2006, 2007), a l'aide du rdle de
contrOle du tuteur distant, I'évaluation semble en partie formative avec la validation des acquis
et en partie sommative avec la validation du parcours de formation au complet. Du c6té de
I'évaluation d'un travail collaboratif, Rodet (2011) propose d'évaluer le processus de
cohérence des taches et leur enchainement ainsi que d'aider chaque apprenant dans la

réalisation de son travail, ce qui nous parait plutot pencher vers I'évaluation formative.

S'agissant du rdle de la gestion des conditions psychoaffectives et sociales de
l'apprentissage, il concerne dix auteurs (Glikman, 2002-3, 2011 ; Bernatchez, 2003 ; Denis,
2003 ; Bourdet, 2003, 2006, 2007 ; Teutsch, Bourdet & Gueye, 2004 ; Alava & Pruvost-
Safourcade, 2010 ; Rodet, 2011 ; Quintin, 2011). Dans le cadre des situations de relation
d'aide préconisées par Rodet (2011), ce role comprend : la proposition d'activités par le tuteur
distant menant a l'identification du rapport affectif vis-a-vis de la demande d'aide de
l'apprenant, 1'aide du tuteur distant permettant a l'apprenant de déterminer ses objectifs
d'apprentissage (motivation intrinseque), l'identification du profil de planificateur de
I'apprenant, 1'aide a la collaboration lors d'un conflit interne a une équipe dans le cadre d'un
travail collaboratif. Au dela de ces aides qui nous paraissent accolées au versant pédagogique,
Alava et Pruvost-Safourcade (2010) vont plus loin dans la réflexion en proposant de faire
preuve d'une objectivité affective a savoir, de faire prendre conscience au stagiaire que les
périodes d'apprentissages favorisent 1'acquisition ultérieure de compétences transversales et
comportementales. Quant a Bourdet (2006, 2007) et Teutsch, Bourdet et Gueye (2004), ils
suggerent un role de parité c'est-a-dire de soutenir le cheminement de l'apprenant par une
stimulation, un encouragement, une motivation du fait d'une réflexion sur ses stratégies de
remédiation lors d'échanges non hiérarchiques afin de favoriser 'autonomie de I'apprenant. En
ce qui concerne les conditions psychoaffectives et motivationnelles : Glikman (2002-3, 2011)
conseille un appui moral, motivationnel et une valorisation de l'image de l'apprenant ;
Bernatchez (2003) cite simplement un plan motivationnel ; Denis, s'oriente vers un
accompagnement affectivo-méthodologique en invitant 'apprenant a l'action, a exprimer ses
idées et en les confirmant ; Bourdet (2003, 2007) s'achemine vers un role d'animation en
favorisant les relations humaines et les contacts entre pairs afin d'éviter 1'isolement et ce, par

I'intermédiaire d'un suivi de l'apprenant via des "outils cadre" (mél, chat, forum). Quant a
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Quintin (2011), il poursuit sur la thématique des interventions socio-affectives non seulement
par la valorisation des travaux collectifs et des contributions de chacun des apprenants, mais
aussi par l'incitation au dévoilement de soi, de 1'entraide et par le fait de s'enquérir de I'autre.
Des lors, ces propos nous menent vers le versant du plan social (Bernatchez, 2003) qui
apparait comme varié : Glikman (2002-3, 2011) parle d'aide sociale et personnelle pour régler
des difficultés pratiques et matérielles ; Alava et Pruvost-Safourcade (2010) évoquent l'acces
a la formation dans le cadre de 1'égalité des chances en apportant des solutions administratives
et financieres aux problémes des apprenants ; pour finir, Bernatchez (2003) ouvre le débat

vers la création d'un environnement social et valorisant.

S'agissant du rdle de soutien technique, il concerne dix auteurs (Glikman, 2002-3,
2011 ; Bernatchez, 2003 ; Denis, 2003 ; Bourdet, 2007 ; Teutsch, Bourdet & Gueye, 2004 ;
Alava & Pruvost-Safourcade, 2010 ; Rodet, 2011 ; Nissen, 2011). Ce role apparait pour
certains auteurs comme une aide technique a l'appropriation des matériels et des logiciels
(Gilkman, 2002-3, 2011), une aide a la maitrise de la technologie ou encore une transmission
des informations sur la facon de procéder (Bernatchez, 2003), une aide a l'apprenant a
persévérer grace a la diffusion technique en fonction des logiciels connus par le tuteur distant
(Rodet, 2011), ou bien un simple apport technique (Nissen, 2011). Ces aides a 'utilisation de
la technologie semblent peu propices a leur développement au sein de l'apprentissage.
Cependant, le soutien technique peut avoir un role de ressource afin de rendre l'instrument
technique transparent a l'utilisateur apprenant (Bourdet, 2007 ; Teutsch, Bourdet & Gueye,
2004), ce qui parait déja plus motivant. Il peut aussi étre au service du suivi de 1'apprenant par
I'intermédiaire d'une utilisation optimale des plateformes techniques, le tuteur pouvant ainsi
appréhender et anticiper les effets néfastes au bon déroulement de la formation mais aussi agir
sur l'acquisition des connaissances et des compétences du stagiaire (Alava & Pruvost-
Safourcade, 2010), il apparait ainsi comme un véritable outil pédagogique. Enfin, cet
accompagnement technique permet de répondre a des demandes ponctuelles sur les problemes
techniques, de transférer la demande de l'apprenant a l'acteur adéquat, de communiquer les
principes de la charte de communication mais surtout de conseiller I'apprenant dans ses choix
d'instruments de communication selon 1'activité pédagogique donnée (Denis, 2003). Dans ce
dernier cas, le soutien technique s'apparente a une orientation de l'apprenant parmi les
personnes-ressource et procede de maniere pédagogique vers le role de gestion de la

communication.
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S'agissant du role de la gestion de la communication, il concerne la totalité des auteurs
soit onze auteurs (Glikman, 2002-3, 2011 ; Bernatchez, 2003 ; Denis, 2003 ; Bourdet, 2006,
2007 ; Teutsch, Bourdet & Gueye, 2004 ; Alava & Pruvost-Safourcade, 2010 ; Rodet, 2011 ;
Quintin, 2011 ; Nissen, 2011). Ce role considere : les aides a 1'animation dans le cadre de
travaux collaboratifs (Glikman, 2002-3, 2011; Bourdet, 2006, 2007) avec échanges sur les
apprentissages et gestion des instruments de communication (Bourdet, 2006, 2007) ou encore
la gestion des interactions avec un leadership au sein des discussions des apprenants
(Bernatchez, 2003) ou bien un accompagnement d'ordre méthodologique tant sur la
communication que sur la collaboration avec modération des échanges synchrones et
asynchrones (Denis, 2003) mais aussi la fonction de médiateur du tuteur distant au sein d'un
équipe qui auto-évalue sa productivité (Rodet, 2011). De plus, le role de ressource du tuteur
distant réactif dans l'interaction avec I'apprenant (Bourdet, 2006 ; Teutsch, Bourdet & Gueye,
2004) demande au tuteur distant une certaine disponibilité (Nissen, 2011). Au niveau
psychoaffectif et social, le tuteur distant se doit de rassurer et de resserrer les liens entre les
acteurs de la formation, mais aussi de favoriser la dynamique sociale dans le cadre des
regroupements (Alava & Pruvost-Safourcade, 2010) mais encore de promouvoir une
communication ouverte et tolérante au sein de ses interventions socio-affectives (Quintin,
2011). 1l est a noter, chez Alava et Pruvost-Safourcade (2010) une distinction entre les usages
des moyens d'échanges synchrones destinés a fournir de l'information pour un bon
déroulement de la formation et des moyens d'échanges asynchrones visant a répondre aux
difficultés personnelles du stagiaire, ce qui nous invite a nous questionner sur l'adéquation

entre le type d'outils de communication et 1'objectif cible.

5.3. La position des recherches antérieures sur la fonction d'identification
perceptivo-cognitive du tuteur distant

Les onze auteurs, soit la totalité des auteurs dont les articles ont été sélectionnés pour
réaliser cette étude non exhaustive, traitent du role de régulation au plan cognitif. Par
conséquent, ce role semble un des poles d'attraction de la recherche sur les roles du tuteur

distant.

Mais alors, quelles fonctions, au sein de ce rdle, sont privilégiées par les auteurs ? Le

soutien méthodologique apparait comme prépondérant et 1'aspect conceptuel moindre.
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Des lors, quelles fonctions ou termes clés peut-on distinguer a propos de l'aspect
méthodologique qui nous amenerait a penser a instrumenter le tuteur distant sur une fonction
perceptivo-cognitive ? Tout d'abord, Denis (2003) parle d'un accompagnement sur les
méthodes de travail, puis Nissen (2011) évoque l'aide a la réflexion sur ses manieres
d'apprendre en tant qu'apprenant d'une langue. Quant a Rodet (2011), il suggere de se référer
aux préférences cognitives de I'apprenant en ce qui concerne l'adaptation des échéances de la
formation. C'est fait, Rodet (2011) utilise un terme relatif a la cognition. Cependant, les
précurseurs sont bien Bourdet (2005, 2007), Teutsch, Bourdet et Gueye (2004) qui, en
analysant le role de régulation du tuteur distant, indiquent qu'il serait nécessaire d'aider
I'apprenant a maitriser ses stratégies cognitives, a expliquer sa méthode ainsi qu'a solliciter la
rétrospection et la réflexivité de cet apprenant que 1'on désire mener a 1'autonomie. Les termes

n_. 4z Zn

"stratégies cognitives", "rétrospection”, "réflexivité" et "autonomie" chez l'apprenant font
écho a notre recherche sur l'identification des stratégies cognitives de 1'apprenant de FLE en
compréhension écrite via une instrumentation singuliere et artisanale qui aboutit a attribuer au
tuteur distant une nouvelle fonction perceptivo-cognitive parmi les autres fonctions de ce role
de régulation au plan cognitif. Quant aux propos de Alava et Pruvost-Safourcade (2010), ils
ne font que conforter notre finalité en proposant des moyens (que nous avons traités dans la
premiere partie théorique de cette recherche) tels que la connaissance des mécanismes de la
mobilisation et de l'activation de ses ressources par l'apprenant afin de mettre en oeuvre des
pratiques d'apprentissage efficaces. Nous agissons bien ici en termes d'efficacité des
apprentissages en cherchant a instrumenter le tuteur distant sur 1'identification des stratégies

cognitives de l'apprenant singulier, ce qui ne constitue qu'une premicre étape dans les

méandres de cette recherche.

6. Conclusion

Ce cinquieme chapitre est destiné a une réflexion sur une nouvelle fonction du tuteur
distant a instrumenter : il s'agit de la fonction d'identification perceptivo-cognitive de cet
acteur de la formation. De fait, nous abordons dans un premier temps I'évolution de la
conception de la notion de tutorat selon Depover et Quintin (2011a). Or, pour ces deux
auteurs, ce sont les médias interactifs qui vont permettre une évolution efficace de la relation
pédagogique dans le sens d'une ouverture a la précision et a la permanence des taches du

tuteur. De plus il existe souvent, au sein des dispositifs de formation, une part de tutorat
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réactif et une part de tutorat proactif (Depover & Quintin, 2011b, pp. 40-41). C'est le cas au
sein du dispositif de formation hybride CEPACFLEA?2.

Ce dispositif hybride de formation a pour support une plateforme de formation de type
Moodle et a pour objectif une intégration dans des cours particuliers dispensés, a l'origine,
uniquement en présentiel. Dans ce cas, il semble nécessaire d'assurer une continuité
pédagogique entre le présentiel et la distance par l'intermédiaire d'un suivi tant en présentiel
qu'a distance d'un tuteur référent, tuteur référent travaillant en étroite collaboration avec le
tuteur en présentiel/enseignant. Des lors, il est a noter que le soutien socio-affectif se fera
plutdt en présentiel (Depover & Quintin, 2011b, p. 47). En outre, il semblerait intéressant que

le tuteur référent soit aussi le concepteur du dispositif hybride de formation.

Dans un troisieme temps, il semble important de considérer les outils d'aide mis en
place au sein du dispositif de formation a distance et d'éclaircir le degré de contrdle que
I'utilisateur possede sur chaque catégorie d'outils d'aide. Puis, sont explicitées les diverses
fonctions de ces outils (outils conceptuels ou cognitifs, outils d'autorégulation ou
métacognitifs, outils de navigation, outils de communication). Enfin, sont identifiées des aides
au repérage de I'apprenant au sein de sa progression (carnet de bord, indicateurs de tragage) et
des outils de suivi a destination du tuteur distant qui peuvent prendre tant une forme textuelle
que graphique. Dans le cadre du dispositif hybride de formation CEPACFLEA2, un outil de
suivi manuel, prenant la forme d'un tableau distinguant le groupe de controle du groupe
expérimental, pourrait étre mis en place. Il aiderait aussi bien l'apprenant que le tuteur au
repérage de sa progression au sein des taches du dispositif de formation. En outre, un outil
d'aide au tuteur distant, en vue de l'identification des stratégies cognitives de l'apprenant
singulier de FLE, a été concu sous la forme d'une typologie théorique des habiletés cognitives,
instrument, la aussi manuel, qui peut permettre au tuteur distant de comparer les réponses
informatisées des apprenants en termes de stratégies cognitives utilisées lors de la réalisation
d'une micro-tache de compréhension écrite et ce, par l'intermédiaire de questionnaires écrits

asynchrones du tuteur distant, a cette typologie des habiletés cognitives.

Dans un quatrieme temps, Mangenot (2011, p. 217) considere, par rapport aux taches
ouvertes dont la réalisation n'est pas prévisible et ne peut étre évaluable par le systeme, deux
parametres (le "document-support” langagier et iconique ainsi que la "production verbale" et

un résultat a atteindre identifiable, vecteur d'un jugement explicite) et une dimension (le
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scénario de communication a adapter, par le tuteur distant, au public cible). Quant a la
correction de taches fermées de compréhension écrite en ligne a partir du dépdt d'un fichier
Word, cela soutiendrait le lien social entre le tuteur distant et I'apprenant (Mangenot, 2011, p.
221). S'agissant de la correction en ligne de tiches de production écrite, on distingue la
suggestion de correction via la fonction commentaire du ficher Word et la fonction de
communication attribuée aux échanges synchrones ou asynchrones. Or, Dans ce dernier cas
de figure, Mangenot (2011) remarque que certains tuteurs corrigent de facon exhaustive et
d'autres préconisent un écart a la norme dans une visée communicative. Il peut aussi y avoir
des commentaires ou des corrections effectué(e)s par les pairs dans le cadre d'un travail de
groupe, ce qui demande 1'accompagnement du tuteur (Mangenot, 2011, pp. 223-224). Au sein
du dispositif CEPACFLEA2, le tuteur distant peut corriger de maniere individualisée les
réalisations des apprenants en compréhension écrite par l1'intermédiaire du mode commentaire
des fichiers Word et ajouter un feedback dans le tableau d'évaluation de la plateforme Moodle.
Comme il s'agit de développer les apprentissages en compréhension écrite, le tuteur distant

peut prendre la décision de ne pas noter les productions de 1'apprenant.

Enfin, dans un cinquieme temps, nous avons dressé un tableau comparatif de treize
articles scientifiques issus de onze auteurs et relatifs aux recherches antérieures sur les roles
du tuteur distant et mis en perspective ces recherches de maniere contextualisée. Au sein de ce
tableau portant sur les recherches antérieures relatives aux roles du tuteur distant, nous avons
identifié dix grandes catégories de rdles du tuteur distant, catégories de rdles que nous avons
structurées ainsi : une aide organisationnelle de l'institution, un accueil ou les premiers
accompagnements du tuteur, un pdle ressources, une régulation sur le plan cognitif, une
régulation sur le plan métacognitif, 'organisation du contenu et des moyens de réalisation
d'une tache, le pdle évaluation, la gestion des conditions psychoaffectives et sociales de
I'apprentissage, un soutien technique et enfin, la gestion de la communication, afin de replacer
la fonction d'identification perceptivo-cognitive du tuteur distant au sein du role de régulation
au plan cognitif. C'est notamment au sein des recherches de Bourdet (2005, 2007), Teutsch,
Bourdet et Gueye (2004) qui, en analysant le role de régulation du tuteur distant, indiquent
qu'il serait nécessaire d'aider 1'apprenant a maitriser ses stratégies cognitives, a expliquer sa
méthode ainsi qu'a solliciter la rétrospection et la réflexivité de cet apprenant que 1'on désire
mener a l'autonomie, que nous avons découvert les prémices de cette fonction d'identification
perceptivo-cognitive du tuteur distant. En effet, les termes : "stratégies cognitives",

n "

"rétrospection”, "réflexivité" et "autonomie" chez l'apprenant font écho a notre recherche sur
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I'identification des stratégies cognitives de l'apprenant singulier de FLE en compréhension
écrite via une instrumentation artisanale qui aboutit a attribuer au tuteur distant une nouvelle
fonction perceptivo-cognitive parmi les autres fonctions de ce rdle de régulation au plan

cognitif.
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CHAPITRE 6 :

LA SCENARISATION ARTISANALE DU
DISPOSITIF HYBRIDE DE FORMATION
CEPACFLEA2

0. Introduction

Selon Bachimont er al. (2002), 'approche artisanale incite via des progiciels d'édition

fablg

aboutir a la production d'une « oeuvre unique », c'est-a-dire un produit
permettant de répondre de facon treés efficiente & des besoins bien
identifiés, typiquement [a] offrir une approche pédagogique
innovante, afin de traiter différemment un probléme, dans l'espoir de

le résoudre au mieux (Bachimont et al., 2002, p. 2).

Cette réalisation artisanale demande a l'auteur de :

concevoir son ingénierie pédagogique, formaliser ses savoirs, réaliser
des choix ergonomiques et se préoccuper de l'esthétique de ses

productions (Bachimont et al., 2002, p. 2).

Or, les scénarii tant pédagogique que communicatif et d'encadrement, dont nous
sommes le concepteur, ont pour cible l'objet méme de cette recherche a savoir
l'instrumentation du tuteur distant dans sa fonction d'identification perceptivo-cognitive des
stratégies cognitives de l'apprenant singulier d'un niveau de A2 de FLE en compréhension
écrite. Ainsi, notre scénarisation s'apparente a une "oeuvre unique" dans le cadre d'une
approche innovante. Des lors, le concepteur/tuteur distant s'est formé a I'informatisation de
son scénario papier sur la plate forme UMTICE de I'Université du Maine grace a 1'aide de
formateurs du Pole de Ressources Numériques (PRN) de cette méme université. C'est ainsi

qu'est né le dispositif hybride de formation CEPACFLEA2 (Communication Ecrite &

Perception de I'Activité Cognitive en FLE au niveau A2) que nous tentons de caractériser
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selon les approches behavioriste, constructiviste et socioconstructiviste au sein de la

quatrieme partie de ce sixieme chapitre.

1. Le scénario pédagogique du dispositif de formation CEPACFLEA2

Le scénario pédagogique du dispositif hybride de formation CEPACFLEA2 se
compose de quatre unités d'enseignement/apprentissage. Les trois premicres unités
d'enseignement apprentissage posseédent chacune deux modules et la quatrieme unité
seulement un module. Les macro-taches des sept modules de formation menent l'apprenant
vers la réalisation d'un séjour touristique dans un des pays de la Francophonie. Pour se faire,
la premiere unité d'enseignement/apprentissage vise une prise de contact avec la
Francophonie notamment par l'intermédiaire de recherches sur les caractéristiques de la
France et de la Francophonie. Dans la deuxieme unité d'enseignement/apprentissage,
I'apprenant utilise ses savoir-faire pour participer a des événements culturels et s'informer sur
les fétes et les traditions francaises et francophones. Au sein de la troisieme unité
d'enseignement/apprentissage, 1'apprenant prépare ses vacances et est amené a maintenir le
contact avec ses amis francais ou francophones. En ce qui concerne la quatrieme unité,
I'apprenant arrive enfin a destination tout en préparant son sé€jour touristique dans un des pays

de la Francophonie.

Chacune de ces quatre unités d'enseignement/apprentissage est composée : d'un
"Sommaire" des titres des taches a accomplir prenant la forme d'un texte en ligne, d'un tableau
en PDF des "Compétences et objectifs" (voir annexe 3, pp. 487-495) visés pour chacune des
taches a réaliser, qui servent tous deux a la lisibilité du parcours d'enseignement/apprentissage
par l'apprenant et d'une "Introduction" qui s'apparente a un texte en ligne et qui oeuvre tel un

document déclencheur textuel.

LN

Les types de macro-taches au sein des sept modules divisés en "Activités" sont variés.

Au sein de ces activités, nous pouvons trouver :
=une "Introduction" penant la forme informatique d'un texte en ligne et qui peut
constituer une explicitation contextualisée d'un terme clé afin de servir de

document déclencheur textuel ;
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="une tache d'observation d'un document authentique ou semi-authentique,
indexé via un lien hypertexte, qui peut étre textuel, iconique ou icono-textuel et
qui servira de support a l'apprenant dans la tache suivante. La consigne sur la
page d'accueil de la plateforme de ce type de tache est "Observez ! Lisez !" ;

»une tache de recherche au sein d'un document authentique, indexé via un lien
hypertexte, et de production écrite a effectuer sur un document Word. La
consigne sur la page d'accueil de la plateforme est " Recherchez ! Ecrivez !" ;

= des autocorrections, prenant la forme d'un PDF, lorsque c'est pertinent pour
alléger les rOles du tuteur distant ;

* une tache de compréhension écrite qui s'appuie sur des supports textuels ou
icono-textuels de types : sémiotique, culturel, informatif, publicitaire,
épistolaire ainsi que sur des outils de classement sous forme de tableaux ou qui
combinent certains de ces types de supports, la réalisation d'une tiche par
I'apprenant étant suivie d'un commentaire du tuteur distant avec rétroaction et
correction des devoirs, devoirs qui prennent la forme de texte en ligne ou de
dépot avancé de fichier Word ou Open Office. La consigne sur la page d'accueil
de la plateforme est ": Lisez ! Ecrivez ! Envoyez votre devoir !".

*un ou des questionnaire(s) du tuteur a distance sur les stratégies cognitives de
I'apprenant qui porte(nt) sur une macro-tiche ou sur une micro-tiche de
compréhension écrite réalisée antérieurement par 1'apprenant singulier. Chacun
des vingt-et-un questionnaires du tuteur a distance contient successivement : un
rappel de la tache d'observation et de la consigne de la macro-tache ou de la
micro-tache accomplie, une demande d'introspection (de réflexion de la part de
I'apprenant sur ses productions), un questionnement sur les stratégies
cognitives ("fagcon de faire", "facon d'apprendre") mises en oeuvre par
l'apprenant singulier, questionnement suivi d'une aide sous la forme de la
rédaction de quelques exemples de stratégies cognitives qui pourraient étre
utilisées par cet apprenant et enfin une production écrite (sous la forme d'un
texte en ligne) et numérotée sur 1'échelle du temps des stratégies cognitives de
I'apprenant singulier ;

= une tache de production écrite individuelle a réaliser sur un document Word ou
Open Office avec une recherche Internet préalable pour s'appuyer sur de
I'information a retraiter. La consigne de la tiche de production écrite prend la
forme d'un texte en ligne. La consigne sur la page d'accueil de la plateforme est

" Recherchez ! Ecrivez ! Envoyez votre devoir !". La tache de production écrite
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individuelle est accompagnée d'une grille d'évaluation sommative munie de
criteres auxquels est attribuée une échelle de points. La production écrite
individuelle est notée sur vingt points en totalité. Une tache collaborative sur
un forum précede ou non la tiche de production individuelle ;

= une tache de production écrite collaborative en groupes restreints via un Forum
nécessitant une recherche antérieure des membres du groupe sur la
Francophonie. Cette production écrite collaborative est corrigée par le tuteur
distant dont les corrections sont discutées au sein de chaque équipe avec la
médiation du tuteur en présentiel/enseignant. En outre, un exposé de ce travail
collaboratif est effectué en groupe classe et noté par le tuteur en
présentiel/enseignant ;

= A cela s'ajoutent quelques tidches de compréhension orale (la consigne est
"Ecoutez ! ") prenant la forme de lien hypertexte pour aller sur 1'Internet afin
d'aider I'apprenant a acquérir des pré-requis en vue de la réalisation d'une des
autres taches ainsi que des taches facultatives pour s'exercer (la consigne est
"Exercez-vous !) via des sites Internet de FLE en rapport avec la thématique

visée.

Le scénario pédagogique apparait donc comme constructiviste du fait de
l'individualisation de la formation et de la recherche de la mise en évidence des
stratégies cognitives de l'apprenant singulier, mais aussi socio-constructiviste via la
réalisation de taches sur le Forum et I'élaboration groupale d'exposés en présentiel. 1l
est aussi behavioriste dans certains cas. Nous y reviendrons dans la quatrieme sous-
partie visant a positionner le dispositif hybride de formation CEPACFLEA?2 au sein de

ces trois approches.

2. Le scénario de communication du dispositif de formation CEPACFLEA2

Dans une section réservée en haut de la page d'accueil du dispositif de formation
intitulé CEPACFLE niveau A2, nous avons congu cinq types d'outils de communication ayant

chacun une fonction propre.
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Au sein du "Forum des nouvelles", on trouve "Les petites annonces de nouvelles !"
avec notamment un message de bienvenue (sujet 1) proactif du tuteur distant et une demande
de présentation (sujet 2) proactive du tuteur disant. Lors de 1'expérimentation du dispositif
CEPACFLEA?2 au CIEF de 1'Université Lumiere Lyon 2, 12 apprenants sur 13 ont répondu au
message de bienvenue. Or, dans leur message, certains apprenants se sont bricvement
présentés, d'ou une redondance avec la demande de présentation proactive du tuteur distant.
De fait, nous remarquons qu'aucun apprenant n'a répondu au second sujet du Forum des
nouvelles. Ainsi, la fonction de ce Forum des nouvelles est de nature communicative entre le
tuteur distant et I'apprenant singulier, mais constitue aussi un moyen de se connaitre au sein

du groupe de pairs.

Le Forum "Echanger sur votre travail !" permet aux apprenants de discuter de leur
parcours de formation, de leurs taches, de leur production écrite, etc. Il a pour fonction de
favoriser la discussion d'ordre méthodologique entre pairs. Il n'a pas fonctionné au sein de

I'expérimentation du dispositif CEPACFLEA?2 au CIEF de 1'Université Lumiere Lyon 2.

Le Forum "Réfléchissez a vos facons d'apprendre !" est un moyen de discuter avec le
tuteur distant et avec ses pairs sur ses facons d'apprendre en compréhension écrite en tant
qu'apprenant. Il permet d'interagir sur ses stratégies d'apprentissage en compréhension écrite
et ce, en complément des questionnaires du tuteur a distance sur les stratégies cognitives des
membres du groupe expérimental ou bien en tant que nouvel outil pour les apprenants du
groupe de contrdle qui n'avaient pas a répondre aux questionnaires d'introspection relatifs a
leurs stratégies cognitives. En outre, il aurait pu inciter les apprenants a interagir avec leur
tuteur distant ou entre pairs en vue de confronter leurs fagons d'apprendre. Cependant, il n'a
pas fonctionné au sein de l'expérimentation du dispositif CEPACFLEA2 au CIEF de

I'Université Lumiere Lyon 2.

Le chat "Rendez-vous autour d'un sujet de discussion !" avait pour objectif d'inciter les
apprenants a interagir a 1'écrit sur une thématique proposée par le tuteur distant. Or, une seule
et unique session chat a eu lieu le lundi 28 mars 2011 entre 14h47 et 15h01, c'est-a-dire lors
de la troisieme séance avec 6 apprenants sur 13 apprenants du CIEF de I'Université Lumiere
Lyon 2. 1l s'agissait d'une séance portant notamment sur la prise en main de la plateforme
UMTICE. Suite a un message du tuteur distant, 4 apprenants du groupe de controle (Etd 11,
Etd 04, Etd 09, Etd 01) et 2 apprenants du groupe expérimental (Etd 02, Etd 08) ont donc
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testé cet outil chat avec au total seulement 9 interventions de la part des 6 apprenants suscités

et pas plus de 2 interventions par apprenant.

Le Forum "Discutez en liberté" est un lieu ou les apprenants sont libres de choisir leur
sujet de discussion et au sein duquel le tuteur distant n'intervient pas et n'a pas de droit de
regard. L'apprenant peut ainsi "décompresser” lorsqu'il a fini une tache. Néanmoins, , il n'a
pas fonctionné au sein de l'expérimentation du dispositif CEPACFLEA2 au CIEF de

I'Université Lumiere Lyon 2.

A ces cinq outils de communication mis en ligne par le concepteur/tuteur distant,
s'ajoute la messagerie de la plateforme Moodle située dans le bloc "Personne” qui est présente
dans le profil de chacun des participants. Lors des deux expérimentations précédentes, elle a
servi pour discuter des problemes techniques entre le tuteur distant et le tuteur en
présentiel/enseignant. Au sein de l'expérimentation qui s'est déroulée au CIEF de 1'Université
Lumiere Lyon 2, les séances d'enseignement/apprentissage a distance ont eu lieu au sein d'une
partie d'un cours particulier, le tuteur distant et le tuteur/enseignant ont donc plutét échangé

lors de ces séances et via les messageries électroniques personnelles.

3. Le scénario d'encadrement du dispositif de formation CEPACFLEA2

Dans une section réservée en haut de la page d'accueil du dispositif de formation
intitulée CEPACFLE niveau A2, nous avons élaboré trois outils d'encadrement destinés a
I'apprenant ou aux tuteurs :

® Jle document PDF intitulé "Introduction générale - groupe 1" (il s'agit du groupe
expérimental) (voir annexe 4, pp. 497-498) est un support textuel précisant :
I'objectif général de la formation (la communication écrite), la durée
approximative de la formation (15 a 20 heures) en fonction du rythme de
l'apprenant, le parcours de formation scindé en quatre unités
d'enseignement/apprentissage complémentaires, les démarches d'apprentissage
visées (étude de documents sur la France et les francais), la recherche (seul ou
en groupes restreints) sur I'Internet de documents sur des pays de la
Francophonie, la production d'un document sur un Forum (seul ou en groupes

restreints), la typologie de documents pour apprendre dont des questionnaires
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du tuteur a distance portant sur les stratégies cognitives de l'apprenant singulier
en compréhension écrite, les aides pour apprendre émanant du tuteur distant,
les instruments de communication a disposition de I'apprenant et les étapes de
I'évaluation (questionnaire d'entrée en formation, test de positionnement et test
sommatif en communication écrite pour atteindre le niveau A2 du CECR). Ce
document support a été explicité a 1'oral par le tuteur distant et le tuteur en
présentiel/enseignant pour une meilleure compréhension de I'apprenant ;

»]e document PDF dénommé "Introduction générale - groupe 2" (il s'agit du
groupe de contrdle) (voir annexe 4, pp. 499-500) reprend la démarche du
document suscité a quelques différences pres : la plus importante étant
I'absence de questionnaire du tuteur a distance portant sur les stratégies
cognitives de l'apprenant. Il est a noter que : le contenu du calendrier de
formation portant exclusivement sur des taches de compréhension écrite,
certains documents pour apprendre, certaines aides dispensées par le tuteur
distant et 1'évaluation continue portant sur des taches de production écrite n'ont
pas été mis en oeuvre au sein de 1'expérimentation du dispositif CEPACFLEA2
au CIEF de I'Université Lumiere Lyon 2 ;

* le "Forum tuteurs" qui permet au tuteur a distance et au tuteur en
présentiel/enseignant d'échanger sur le parcours des étudiants, sur les grilles
d'évaluation des productions écrites et de communiquer leurs impressions, etc.
n'a pas été utilis€é dans le cadre de l'expérimentation du dispositif
CEPACFLEA?2 au CIEF de 1'Université Lumiere Lyon 2. En effet, le tuteur en
présentiel/enseignant, bien qu'elle ait accepté 1'expérimentation au sein de son
cours particulier, était un peu réfractaire a l'usage des nouvelles technologies
de [l'information et de la communication pour I'enseignement. La
communication s'est donc réalisée en présentiel au sein des séances
d'enseignement/apprentissage et par messagerie électronique personnelle. Dans
le cadre des deux expérimentations précédentes, cet outil était plutdt un soutien

technique et pédagogique entre le tuteur distant et le tuteur en présentiel.

Ce dispositif de formation étant hybride, deux outils ont été créés par le tuteur distant
pour assurer le suivi de la formation. Il s'agit, premierement, du "Calendrier de formation"
(voir annexe 5, p. 502) sous format Word négocié avec l'institution et l'enseignant du cours

particulier. I1 a été distribué lors de la premiere séance de formation aux apprenants du CIEF
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de 1'Université Lumiere Lyon 2, soit le lundi 21 mars 2011 et était a la disposition des
apprenants tout au long de leur parcours de formation. Il a permis tant a I'apprenant qu'au
tuteur distant et au tuteur en présentiel/enseignant de se repérer au sein de la progression de
I'apprenant. Un autre outil a permis un repérage par l'apprenant et par les tuteurs des taches
réalisées ou non par l'apprenant singulier. Il s'agit d'un "Tableau de suivi" sous format Word
et disponible sous format papier lors des séances de formation en présentiel. 1l incite d'une
part, 'apprenant a se situer au sein de sa progression par rapport au calendrier de formation et

d'autre part, les tuteurs a motiver les apprenants dans la réalisation de leurs taches.

Un outil essentiel pour notre recherche, car permettant de valider, d'invalider ou de
nuancer l'application de notre typologie théorique des habiletés cognitives dans un cadre
expérimental, constitue les 11 "questionnaires du tuteur a distance" (dans l'ordre de
réalisation par l'apprenant : questionnaire n°l, questionnaire n°8, questionnaire n°l10,
questionnaire n°14, questionnaire n°17, questionnaire n°20, questionnaire n°21, questionnaire
n°13, questionnaire n°4, questionnaire n°S et questionnaire n°6), sélectionnés parmi 21
questionnaires qui incitent a l'introspection l'apprenant singulier d'un niveau A2 de FLE sur
ses stratégies cognitives concernant des taches (de types macro-tiche et micro-tache) de
compréhension écrite choisies pour réaliser le calendrier de formation. Il concerne 7
apprenants sur 13, les 7 apprenants représentant le groupe expérimental. Ces questionnaires
prennent la forme informatique de texte en ligne. Nous incitons le lecteur a relire la partie qui
explicite le contenu de ces questionnaires au sein de la sous-partie concernant le scénario

pédagogique du dispositif hybride de formation CEPACFELA?2.

Un dernier outil représente les "Commentaires" c'est-a-dire les rétroactions et les
corrections des devoirs de compréhension écrite de I'apprenant singulier, commentaires
effectués par le tuteur distant et disponibles tant pour le mode texte en ligne que pour le mode
dépot avancé de fichier dans le bloc "Administration" au sein de 'onglet "Notes" visualisable
en glissant/déposant le curseur de la souris sur l'activité réalisée par un apprenant donné. Ce
document dénommé "Rapport de I'évaluateur” prend la forme d'un tableau avec, en colonnes,
les diverses activités de la formation CEPACFLEA?2 et, en lignes, le prénom et le nom de

famille de chacun des étudiants de cette formation.
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A l'aide des données correspondant aux trois types de scénario suscités, nous allons a
présent tenter de caractériser le dispositif hybride de formation CEPACFLEA2 au sein des

approches behavioriste, constructiviste et socioconstructiviste.

4. La mise a distance de la formation : comment caractériser le dispositif
hybride de formation CEPACFLEA2 par rapport aux approches
behavioriste, constructiviste et socioconstructiviste ?

4.1. Des définitions du concept de dispositif

Nous avons sélectionné quatre définitions complémentaires du concept de dispositif en
vue de sa bonne compréhension. Nous avons organisé 1'énonciation de ces quatre définitions

ainsi :

Un dispositif se constitue d’un ensemble de moyens mis au service
d’une stratégie, d’une action finalisée, planifiée visant 1’obtention

d’un résultat. (Peraya, 1999, p. 153).

Aujourd’hui, nous participons tous — usagers et concepteurs — a la
définition de dispositifs qui nous circonscrivent et par la, nous
contraignent, certes, mais aussi a travers lesquels nous construisons

notre identité et notre singularité (Peeters & Chalier, 1999, p. 22).

[...] un dispositif est une instance, un lieu social d’interaction et de
coopération possédant ses intentions, son fonctionnement matériel et
symbolique enfin, ses modes d’interaction propres. L’économie d’un
dispositif — son fonctionnement - déterminée par les intentions,
s’appuie sur l’organisation structurée de moyens matériels,
technologiques, symboliques et relationnels qui modélisent, a partir de
leurs caractéristiques propres, les comportements et les conduites
sociales (affectives et relationnelles), cognitives, communicatives des

sujets (Peraya, 1999, p. 153)

Le dispositif est un construit d'éléments en fonction des demandes, des
situations, des contextes, pour une action de formation donnée dans un

contexte d'organisation(s) et d'institution(s). En cela, il en prolonge la
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culture de l'institution de formation, tout en produisant une micro-

culture (Bernard, 1999, p. 263)'*.

Au sein de la premiere définition, celle de Peraya (1999, p. 153), il s'agit de regrouper
et de structurer des moyens (c'est-a-dire notamment des ressources éducatives, des ressources
matérielles, des ressources humaines) planifiés au préalable en vue d'aboutir au résultat qu'est
le dispositif. A cette premiere définition s'ajoute celle de Peeters et Charlier (1999, p. 22) qui
introduit les notions de concepteurs mais surtout d'usagers. En effet, il s'agit pour les
concepteurs de prendre en considération les besoins des usagers du dispositif afin que ceux-ci
puissent construire leur personnalité et leur singularité malgré les contraintes du dispositif et
de l'institution. La troisieme définition introduite par Peraya (1999, p. 153) prolonge les deux
premieres définitions en considérant le dispositif comme un lieu d'interactions sociales et de
coopération qui, a l'aide de moyens structurés notamment aux niveaux technologique et
relationnel, influe sur les conduites affectives, relationnelles, cognitives et communicatives de
l'usager tout en tenant compte de ses caractéristiques propres. Ainsi, selon la quatrieme
définition, celle de Bernard (1999, p. 263), le dispositif s'apparente a une sorte de "micro-

culture" au sein du contexte culturel de 1'institution de formation.

4.2. La conception d'un tableau simplifié sur la mise a distance de la
formation

Nous avons élaboré un tableau visant la mise a distance de la formation selon les
approches behavioriste, constructiviste et socioconstructiviste. Ce tableau s'inspire du modele
d'intelligibilité de trois dispositifs selon les conceptions pédagogiques de l'institution qui
peuvent étre de types transmissif, programmatif et/ou productif. Pour construire son modele
d'intelligibilité, Bernard (1999, p 168) retient neuf caractéristiques (dont cinq rapports)
énumérées dans l'ordre suivant : la conception, le rapport offre-demande, le rapport aux
savoirs, le rapport a la distance, le rapport a la technologie, le rapport a I’action, le dispositif,
les effets socio-économiques attendus et 1’évaluation. Dans notre adaptation pédagogique du
tableau de Bernard, nous ne prendrons en considération que sept caractéristiques (dont trois
rapports) listées ainsi : le role attendu de 1'apprenant, le but du dispositif, le rapport au savoir,
le rapport offre/demande, le rapport a la distance, la réponse apportée par le dispositif en

termes de recours aux TIC et au présentiel et le but de 1'évaluation du dispositif.

124 Bernard, M. (1999). Glossaire : huit notions. In L'Harmattan (Eds.), Penser la mise & distance en formation
(p. 263). Paris: L'Harmattan, 1999.
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En outre, nous nous sommes appropriée le document électronique intitulé "Le socio-
constructivisme" de Labédie et Amossé (2001) issu de la Direction Diocésaine de
I'Enseignement Catholique de Nantes (DDEC de Nantes), ainsi que de nos connaissances,

pour ajouter les éléments concernant 1'approche socioconstructiviste du tableau ci-dessous.
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Approche
behavioriste

Approche constructiviste Approche

socioconstructiviste

Role attendu de
I'apprenant

Agent ( sujet peu
actif)

But du dispositif

Socialisation de
I'apprenant (mettre
aux normes de la
société)

Rapport au savoir

Reconnaissance de
la pluralité du savoir

Rapport Reconnaissance de

offre/demande la demande dans la
conception et la
formation de I'offre
(individualisation)

Rapport a la La distance : une Recherche a

distance contrainte (écart apprivoiser la

géographique) distance

Réponse apportée | Recours aux TIC Recours pondéré

par le dispositif en | non pensées aux TIC (avantage

terme de recours comme ressources | plus ou moins

aux TIC et au éducatives éducatif des TIC)

présentiel

Recours ou pas au | Spécificité et Le tout a distance
présentiel complémentarité du grace aux outils
présentiel d'aide a
I'apprentissage et/ou
possibilité de
présentiel a des
moments clés
But de I'évaluation | Maintien du Régulation du
du dispositif dispositif dispositif

(adaptation grace a
I'évaluation et a
I'auto-évaluation)

Tableau 2 : Tableau simplifié sur la mise a distance de la formation
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Les cases du tableau surlignées en bleu correspondent a la caractérisation du dispositif

hybride de formation CEPACFLEA?2 au sein des trois approches suscitées.

4.3. La caractérisation du dispositif hybride de formation CEPACFLEA?2 :
la prédominance de I'approche constructiviste

4.3.1. Du role attendu de l'apprenant au rapport au savoir

Au sein du dispositif hybride de formation CEPACFLEA?2, l'apprenant est acteur de
son apprentissage lorsqu'il observe et cherche a comprendre des documents textuels de type
"Introduction générale", "Introduction”, "Sommaire", tableau des "Compétences et objectifs"
ou lorsqu'il effectue des taches d'observation de document-support authentique ou semi-
authentique ainsi que des taches de compréhension écrite au sein desquelles il effectue un
copier/coller de la réponse attendue a partir du document-support. Ces documents ou taches
prennent le format PDF, de texte en ligne, de dép6t avancé de fichier ou d'un document Word.
Ainsi dans ces cas, on sollicite l'apprenant dans son apprentissage notamment par
I'intermédiaire du calendrier de formation et du tableau de suivi des taches effectuées. Nous
sommes ici dans un cadre constructiviste bien qu'il y ait transmission du savoir par le contenu

de la plateforme, d'ou une nuance de béhaviorisme.

L'apprenant est acteur de son apprentissage : lorsqu'il reformule I'information a trouver
dans le cadre de la réalisation d'une tiche de compréhension écrite, lorsqu'il effectue des
recherches sur I'Internet en vue de réaliser une production écrite individuelle dans un
document Word ou Open Office et lorsqu'il pratique l'introspection pour répondre aux
questionnaires du tuteur a distance sur ses stratégies cognitives en compréhension écrite. En
effet, dans ces cas, il prend des initiatives. Ici, on cherche a impliquer 'apprenant dans son
apprentissage. En outre, on reconnait la pluralité du savoir et la production de la connaissance

par l'apprenant lui-méme. Nous pouvons des lors nous référer a 'approche constructiviste.

Lors de la réalisation de taches collaboratives en groupes restreints sur un Forum avec
la médiation du tuteur en présentiel/enseignant, ou lorsque 1'équipe prépare et expose sa
production collaborative au groupe classe, I'apprenant est plutdt acteur de son apprentissage et
ce type de contexte pédagogique est de 'ordre de 1'approche socioconstructiviste. En effet, il y
a une recherche de collaboration, d'interactions , de confrontation de ses représentations en
vue de s'approprier d'autres alternatives et d'améliorer ses compétences. Il y a donc ici une co-
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construction de la connaissance au sein de 1'équipe collaborative et une reconstruction d'un

nouveau savoir.

4.3.2. Le rapport offre/demande

Le dispositif de formation CEPACFLEA?2 ayant déja été congu, nous considérons que
I'offre pédagogique s'est imposée a la demande, d'ou une connotation behavioriste.
Cependant, il y a eu une négociation partielle du programme de formation lors de la
constitution du calendrier de formation (au sein de l'expérimentation qui s'est déroulée au
CIEF de 1'Université Lumiere Lyon 2), calendrier de formation basé essentiellement sur des
taches de compréhension écrite et sur les questionnaires du tuteur a distance portant sur les
stratégies cognitives de I'apprenant singulier, d'ou une avancée vers l'approche constructiviste.
Néanmoins, dans les deux précédentes expérimentations, les taches collaboratives de

production écrite sur Forum ont été testées, d'ou une reconnaissance des besoins de

I'apprenant qui construit une partie de sa formation au sein d'un groupe restreint.

4.3.3. Du rapport a la distance a la réponse apportée par le dispositif CEPACFLE A2 en
termes de recours aux TIC et au présentiel

Les outils d'encadrement, tels les questionnaires du tuteur a distance sur les stratégies
cognitives de l'apprenant singulier de FLE d'un niveau A2 en compréhension écrite et les
commentaires prenant la forme de rétroaction et de correction effectués par le tuteur distant,
constituent des apports appropriés des TIC en tant que ressources éducatives. Cependant,
I'introspection de 1'apprenant sur ses stratégies cognitives aurait pu étre audiovisuelle, ce qui
nous aurait permis de prendre des indices sur les aspects non verbaux et para verbaux. On
pourrait méme aller plus loin dans le protocole de recherche mais nous ne I'évoquerons pas ici
dans la mesure ou cela concerne notre futur projet professionnel. Au niveau des séances de
formation sur le dispositif hybride de formation CEPACFLEA?2 en présentiel, nous avons
adapté le calendrier de formation en fonction des contraintes notamment horaires (15 a 20
heures de formation au sein du CIEF de I'Université Lumiere Lyon 2) et de la finalité de notre

recherche. Nous sommes donc bien ici dans une approche constructiviste des apprentissages.

Les outils de communication comprenant le "Forum des nouvelles", "Echangez sur

v ravail !", "Réfléchissez a v rendre !", z-vous autour d'un suj
otre travail !", "Réfléchissez a vos facons d'apprendre !", "Rendez-vous autour d'un sujet de
discussion !", "Discutez en liberté !" et 'outil d'encadrement "Forum tuteurs" ont tous pour

objectif la co-construction de la connaissance et des ressources éducatives, d'ou la prévalence
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de l'approche socioconstructiviste. Donc, il s'agit ici de s'approprier les TIC méme si

I'évaluation d'une production collaborative s'avere plus ou moins aisée.

4.3.4. Le but de 1'évaluation du dispositif CEPACFLEA2

Entre les deux premieres expérimentations et 1'expérimentation qui s'est déroulée au
CIEF de 1'Université Lumiere Lyon 2, les deux tuteurs en présentiel/enseignant et le tuteur
distant ont mené une réflexion sur le dispositif hybride de formation CEPACFLEA?2 et le rdle
de chacun des acteurs de ces actions de formation. Cela a certainement servi au
concepteur/tuteur distant dans sa proposition de calendrier de formation a destination de
I'institution et du tuteur en présentiel/enseignant du CIEF de 1'Université Lumiere Lyon 2
ainsi que dans sa pratique pédagogique. Nous sommes donc ici a la fois dans une approche de

régulation constructiviste et dans une approche de co-réflexion socioconstructiviste.

5. Conclusion

Au sein du sixieéme chapitre, concernant la conception artisanale du dispositif hybride
de formation CEPACFLEA?2, nous avons explicité le scénario pédagogique qui se compose
de quatre unités d'enseignement/apprentissage. Nous évoquons tout d'abord les macro-taches
de compréhension écrite, précédées par une tache d'observation, qui s'appuient sur des
supports authentiques ou semi-authentiques, textuels ou icono-textuels. Ces macro-taches de
compréhension écrite prennent, soit la forme informatique de "texte en ligne", soit la forme de
"dépot avancé de fichier" en vue d'une rétroaction et d'une correction effectuées par le tuteur
distant dans le mode commentaire de la plateforme de type Moodle. En effet, ce sont sur
certaines de leurs micro-taches que portent les questionnaires du tuteur a distance visant a
faire émerger les stratégies cognitives de l'apprenant singulier de FLE. Il existe aussi des
taches de production écrite individuelle notées par le tuteur distant via une grille d'évaluation
et des taches de production écrite collaborative en groupes restreints réalisées sur un Forum,
corrigées par le tuteur distant et donnant lieu, lors des deux premieres expérimentations, a des

exposés préparés avec le soutien du tuteur en présentiel/enseignant et notés en groupe classe.

Ce dispositif de formation contient aussi un scénario de communication qui comporte
des forums, un chat et une messagerie, chacun de ces outils d'aide possédant une fonction

précise.
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Il existe aussi un scénario d'encadrement comprenant : une présentation de la
formation tant pour le groupe expérimental que pour le groupe de contrdle sous la forme d'un
document PDF, un forum des tuteurs (en ce qui concerne les interactions entre le tuteur a
distance et le tuteur en présentiel), les questionnaires du tuteur a distance (prenant la forme
informatique de texte en ligne) sur les stratégies cognitives employées par l'apprenant
singulier de FLE d'un niveau A2 du CECR en compréhension écrite de documents
sémiotiques, culturels, informatifs, publicitaires, épistolaires (ou une combinaison de ces
types de documents-supports) ainsi que des outils de classement sous forme de tableaux et les
commentaires (rétroactions et corrections) du tuteur distant. A cela s'ajoutent, un calendrier de
formation et un tableau de suivi élaborés sur Word et ce, en format papier a disposition, en

présentiel, de I'apprenant singulier.

Enfin, nous avons réalisé un tableau, a partir du modele d'intelligibilité de trois types
de dispositifs conceptualisé par Bernard (1999, p. 175), visant la mise a distance de la
formation, auquel nous avons ajouté l'approche socio-constructiviste. Ce tableau nous a
permis de visualiser notre dispositif hybride de formation qui oscille entre une approche
behavioriste, une approche constructiviste et une approche socio-constructiviste. La
prédominance du dispositif CEPACFLEA?2 tendrait cependant vers 1'approche constructiviste

bien que le socio-constructivisme y soit tres présent.
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) CHAPITRE 7 :
CADRAGE THEORIQUE, PROBLEMATIQUE ET
HYPOTHESES DE RECHERCHE

La troisieme partie de cette recherche expose la méthodologie de la recherche
qualitative visant a l'instrumentation du tuteur distant pour identifier les stratégies cognitives
de l'apprenant singulier d'un niveau A2 de FLE en compréhension écrite. Nous commengons
ici par un cadrage théorique avant d'exposer notre problématique et nos deux hypotheses de

recherche.

1. Cadrage théorique

La visée de ce cadrage est de formuler les choix théoriques que recouvrent les deux
premieres parties de cette recherche en les exposant a travers un résumé du contenu de chacun
de leurs six chapitres. La premiere partie étudie la perception comme un moyen d'acces a la
compréhension d'une situation, puis cette notion s'affine sur la fonction d'identification
perceptive avant d'exposer certains modeles mentaux permettant l'acceés a la notion de
représentation en compréhension écrite. La deuxieéme partie cherche a faire émerger une
fonction d'identification perceptivo-cognitive du tuteur distant au sein d'un dispositif hybride
de formation en passant par l'explicitation des notions de stratégie de lecture en Francais
Langue Etrangere (FLE), de tiche et de taxonomie des objectifs pédagogiques domaine

cognitif.

La premiere partie de cette recherche intitulée "De la perception aux représentations en
compréhension écrite”" comporte trois chapitres.

Au sein du premier chapitre, dans un premier temps, nous cherchons a comprendre
I'évolution de la pensée philosophique en prodiguant un certain nombre d'indices sur le
concept de la perception. Dans un deuxieme temps, nous mettons l'accent sur la psychologie
en tant que science d'ou émane l'un de ses domaines a savoir : la perception. Dans un

troisieme temps, nous entrons au coeur des théories cognitives de la perception jusqu'a traiter

de l'approche computationnelle. Au sein des théories structuraliste et empiriste, la méthode de
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I’introspection est utilisée pour révéler les éléments conscients lors de 1’accomplissement
d’une tache. Or, l'introspection est une méthode que le tuteur distant met en oeuvre par
l'intermédiaire de ses questionnaires asynchrones mis a disposition de l'apprenant de FLE qui
a pour role d'y rédiger ses manieres de faire concernant certaines micro-taches de
compréhension écrite. Quant a l'approche analytique de Wundt (cité par Godefroid, 2008) elle
classifie des éléments psychiques (Godefroid, 2008, p. 47) pour atteindre la connaissance de
la structure de la conscience. Il existe ici une similarité avec 1'approche de la construction de
l'instrument a destination du tuteur distant, cette construction partant d'une habileté langagiere
globale et de sa description en éléments qui se veut précise afin d'en dégager des habiletés
cognitives puis, des stratégies cognitives théoriquement applicables a 1'apprenant. En accord
avec Piaget sur le premier point, a savoir que, dans le cas présent, le tuteur distant avance par
tatonnements et corrections pour concevoir son instrument visant a identifier les stratégies
cognitives de 'apprenant, le désaccord porte sur le choix d'un systeme cognitif unique fait par
Piaget. Hochberg (cité par Streri, 2011), en tant que constructiviste, informe que c’est par
I’intégration des différents détails percus de la scéne que l’organisme construit une
représentation mentale (Bagot, 1999, p. 9) de la scene et des objets observés. Ainsi, lorsque le
tuteur distant observe les documents de recherche lui servant a la conception de son
instrument, il percoit des détails qui influent sur ses représentations mentales. Quant a Bruner
et Postman (1947) (cités par Streri, 2011), ils affirment que la perception n’est pas, dans sa
totalité, le résultat du "contenu du message sensoriel” mais subit également 1’influence des
expériences antérieures (Streri, 2011, pp. 113-114) et de "facteurs top down" (Streri, 2011, p.
114) tels que "les émotions, la motivation et les valeurs sociales" (Bertrand & Garnier, 2005,
p. 83). Ainsi le tuteur distant a lui aussi vécu ou ressenti ses propres expériences, ses
émotions, sa motivation et ses valeurs sociales ce qui peut influencer ses représentations quant
a la conception de l'instrument. Cependant, le tuteur distant, malgré une certaine subjectivité
que l'on ne peut nier, s'il se voue a la tiche a accomplir et aux résultats qu'il en attend, est doté
d'une objectivité certaine. Quant a la these de la modularité de Fodor (1986), elle démontre
qu'il n'existe pas une unicité du systeme cognitif comme le propose Piaget (1998), mais bien
une modularité des systemes cognitifs. Pour ce faire, Fodor (1986) classifie les processus
psychologiques de maniere fonctionnelle en trois catégories : les transducteurs, les systemes
périphériques et les systemes centraux. A la différence de la classification traditionnelle qui
sépare la perception de la pensée et du langage, Fodor (1986) classe dans la méme catégorie
fonctionnelle les processus perceptuels et les processus du langage en mettant en corrélation,
pour les premiers processus, les stimuli visuels et la disposition distale par le jeu des lois de

réflexion de la lumiere. Quant aux systeémes centraux, ce sont eux qui sont a I’origine de la
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"fixation de la croyance" et donc qui mettent en ceuvre notre jugement en regard de
I’information transmise. Il est a noter que nous adhérons a la conception de la modularité des
systemes cognitifs telle que le fait Fodor. En outre, comme 1’intelligence humaine reposerait
plutdt sur des méthodes heuristiques qui lui permettent de tendre vers la finalité recherchée,
I'approche computationnelle qui s'est d'abord intéressée, en vain, aux algorithmes apparait
comme pertinente dans le cadre de notre recherche. Enfin, contrairement aux propos de Fodor
(cité par Weil-Barais, 2011) qui maintient que le "langage de la pensée" semble de nature
propositionnelle, ce qui sied a I'usage des langages informatiques, I'intelligence humaine
reposerait plutdt sur un codage sous forme d’images mentales. Ainsi, le cognitivisme
computationnel se centre sur les représentations mentales (Weil-Barais, 2011, pp. 51-52).

Le deuxieme chapitre intitulé l'identification perceptive aborde tout d'abord les cinq
types de tiches qui encadrent et explicitent l'identification perceptive, puis cherche a
comprendre comment les processus attentionnels influent sur la tiche d’identification,
démontre I'existence d'un continuum entre les processus automatiques et les processus
contr6lés pour enfin s'appesantir sur notre systeme de contréle cognitif de 1'activité avant de
citer divers types d'erreurs attentionnelles qui peuvent malencontreusement affecter les
individus. Au niveau de la tache d’estimation, I’élaboration d’une typologie des habiletés
cognitives correspond a une sorte d’échelle qualitative de la variable psychologique complexe
que constitue la stratégie cognitive utilisée par 1’apprenant en compréhension écrite (Streri,
2011, p. 126). La tache d'identification perceptive d'un mot, par exemple, comprend, en amont
une phase de détection de ce mot parmi toutes les significations du mot activées en mémoire
puis, l'identification du mot a partir de laquelle on accéde a une signification contextualisée
apres récupération du code en mémoire correspondant a ce mot (Meunier, 2009, p. 114). Dans
le cadre de cette recherche il s'agirait, a partir d'un énoncé rédigé par 1'apprenant, d'identifier
ses stratégies cognitives puis de les catégoriser en termes d'habiletés cognitives par un jeu de
ressemblances et de différences ainsi qu'a l'aide d'inférences. Or, la catégorisation permet
I’affectation d’un stimulus a une catégorie qui se situe déja en mémoire et des lors, non
seulement ’identification plus ou moins globale d’un objet, mais aussi d’initier des
comparaisons (évaluation des ressemblances et des différences) notamment lors d’activités de
jugement et d’inférences (Meunier, 2009, p. 115). En ce qui concerne 1'attention, pour Camus
(1996), il existe une importante variété de processus attentionnels. C'est cet aspect qui est
retenu au sein de la recherche menée ici. Il y aurait méme un systéme attentionnel au sein
duquel les processus attentionnels sont interdépendants et cohérents (Camus, 1996, p. 15). Ce
systeme attentionnel dont parle Camus (1996) et dont la description émane d’un schéma de

Cohen (1993) (cité par Camus, 1996), comprend notamment : la "sélection de 1'information”
240



Chap. 7 : Cadrage théorique, problématique et hypothéses de recherche

N

(Camus, 1996, p. 15) qui est une "habileté" a sélectionner une faible quantité d’informations
au sein de notre environnement (Camus, 1996, p. 17 ; Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007, p.
35) afin d’en réaliser une analyse spécifique, les "ressources attentionnelles" et le "controle de
la réponse a l'activité" (Camus, 1996, p. 15). C'est alors, qu'il est nécessaire de distinguer
I’attention sélective ou dirigée (focused attention) de 1’attention partagée ou divisée (divided
attention). Lorsque le sujet traite un stimulus parmi plusieurs stimuli, il s’agit de 1’attention
sélective alors que lorsque le sujet traite simultanément plusieurs stimuli, il s’agit de
I’attention partagée (Cadet, 1998, pp. 140-141 ; Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007, p. 36).
Ainsi, la tache du tuteur distant correspondrait bien a l'attention partagée dans la mesure ou il
s'agirait pour celui-ci de comprendre la réponse de 1'apprenant a une micro-tiche donnée de
compréhension écrite, de comprendre les énoncés produits en termes de stratégies cognitives
et de comparer ces énoncés a la typologie des habiletés cognitives d'olt une pluralité des
taches a effectuer. Concernant les caractéristiques des processus automatiques, le degré de
pratique et le degré d’expertise du sujet sur une tache auraient un effet sur ses performances
et expliciteraient la distribution des ressources cognitives: les performances du sujet
apprenant, au fur et a mesure de son entrainement et de son apprentissage ainsi que celles de
son systeme cognitif, s’éleveraient simultanément a I’amoindrissement des besoins du sujet en
ressources cognitives du fait de 1’automatisation des traitements de 1’information (Chanquoy,
Tricot & Sweller, 2007, p. 42). Ceci aiderait le tuteur distant dans le cadre de sa tache de
comparaison entre les réponses de l'apprenant en termes de stratégies cognitives et la
typologie des habiletés cognitives. En effet, le tuteur distant peu a peu doit atteindre un
certain automatisme dans sa tache d'identification des stratégies cognitives de l'apprenant
singulier. Cependant, 1'objectif n'est-il pas d'aller vers un continuum entre les processus
automatiques et les processus de controle ? En effet, certaines recherches expérimentales,
évoquées dans le corps du développement de ce second chapitre, concoivent un "modele de la
recherche visuelle" tel un "processus continu", continuité décrite par la distinction entre les
processus de décision perceptive et les impressions perceptives. En effet, la prise de décision
perceptive demande au sujet une construction précise et sans ambiguité de la représentation
perceptive des stimuli observés, tandis que les impressions perceptives permettent rarement
d’en construire une représentation du fait du bruit subit qui empéche de générer une
représentation sans ambiguité. Ainsi, les processus attentionnels interviendraient au niveau de
la décision donc a des phases tardives du traitement perceptif (Camus, 1996, pp. 86-87). 1l est
a noter que le systeme complexe des connaissances procédurales se compose d’un ensemble
de regles de production au sein desquelles une condition (si) provoque une action (alors). Or,

I’acquisition d’une habileté cognitive est une construction de ce systeme de regles de
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production. Elle dépend de trois étapes dont sont extraites les données suivantes : 1’"encodage
des instructions" tel que des objectifs, des consignes ou encore un mode d’emploi, pour
atteindre des connaissances ; l'identification des régularités par la transformation des
connaissances déclaratives en connaissances procédurales ; et la pratique (Camus, 1996, pp.
92-93). C'est justement le processus qu'opere progressivement le tuteur distant dans
I'apprentissage de sa fonction perceptivo-cognitive. En ce qui concerne 1'habileté cognitive,
elle est dotée d’une organisation souple, dépend de la pratique du sujet et est variable
stratégiquement selon 1’individu singulier. Cette organisation applique un changement du
mode de fonctionnement des automatismes dont elle est dotée, automatismes devenant plus
flexibles et transparents au déterminisme cognitif. Elle ne peut donc se résoudre a étre un
simple processus automatique généralisé. En effet, les habiletés cognitives élaborées dans le
cadre de la typologie se doivent d'étre dotées d'une certaine flexibilité en fonction du contexte
situationnel de 1'énoncé-réponse de l'apprenant en termes de stratégies cognitives. Cependant,
leur bonne compréhension doit devenir un automatisme pour le tuteur distant en vue d'une
application de plus en plus rapide. En outre, il est a noter que les trois fonctions cognitives
que sont I’attention, la catégorisation et la mémoire doivent étre intégrées en un "phénomene
unique” (Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007, p. 55) et que I’attention est au centre d’un méme
processus cognitif (Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007, p. 56). Cependant, malgré les
capacités du controle cognitif, ’individu peut faire des erreurs d’attention, il en est bien
entendu de méme pour le tuteur distant.

Le troisieme chapitre traite des modeles mentaux et des représentations en
compréhension de texte. Il est divisé€ en six parties. Certaines parties paraissent indispensables
a la bonne compréhension des éléments appartenant a d'autres parties ou sous-parties qui sont
retenus dans le cadre de cette recherche. Progressivement, l'explicitation des notions : de
schéma, de représentations propositionnelles, de modeles de situation, de structures
conceptuelles, du modele "Landscape”, et enfin de la compréhension associée a la mémaoire,
de l'organisation et des limites des travaux portant sur les représentations, meéne a une
réflexion pour aboutir aux chapitres suivants, sans doute plus concrets, ainsi qu'au traitement
des données par rapport a une instrumentation du tuteur distant. S'agissant plus précisément
du modele "Landscape" (van den Broek et al., 1996, 1999 cités par Blanc & Brouillet, 2006)
Blanc et Brouillet (2006 pp. 160-163) retracent, qu'en tant que processus cyclique, la
compréhension écrite dépend de 1'activation de ses unités (concepts, idées) évoluant d'une
phrase ou d'une proposition a une autre, tout en considérant la linéarité de la lecture. Or,
certaines unités du texte sont maintenues activées bien que les ressources attentionnelles

soient limitées. C'est ainsi que quatre sources d'activation peuvent étre mises en oeuvre lors de
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chacun des cycles de traitement a savoir : la partie du texte dont le traitement est en cours de
réalisation, le contenu du cycle de lecture antérieure, la réactivation par le lecteur des
concepts déja traités et enfin l'acces aux connaissances antérieures. Or, selon Blanc et
Brouillet (2006, pp. 163-167) le modele "Landscape”, concernant l'activité cognitive de
compréhension de texte, est implémenté de maniere computationnelle dans un modele
informatique. En outre, il est a noter que les modeles mentaux sont des structures dynamiques
construites au début de la lecture du texte et qui évoluent au fil des modifications rencontrées
lors de la poursuite de la lecture. Or, du fait des capacités limitées de la mémoire de travail et
de l'absence d'automatisme de cette activité, il existe des différences interindividuelles, ce qui
est tres intéressant pour la recherche menée ici. Par ailleurs, au sein des premiers travaux, les
chercheurs proposent une organisation des représentations en compréhension de texte
structurée de maniere analogique par rapport a la situation descriptive du texte. Au contraire,
ce qui semble plus porteur dans le cadre de cette recherche s'avere étre la représentation en
compréhension de texte qui s'organise autour de la notion de cohérence. En effet, les
standards de la cohérence sont confrontés aux variations interindividuelles ainsi qu'aux
variations intra-individuelles selon les contraintes de la situation de compréhension bien que

I'on puisse s'appuyer sur certains criteres de cohérence universels.

La deuxieme partie de cette recherche concerne le tuteur distant et sa fonction
d'identification perceptivo-cognitive au sein d'un dispositif hybride de formation dénommé
CEPACFLEA2 (Communication Ecrite & Perception de 1'Activité Cognitive en FLE au
niveau A2) que nous avons congu et informatisé sur la plateforme UMTICE de 1'Université du
Maine.

Au sein du quatrieme chapitre, dans un premier temps, est traité le développement de
l'activité linguistique de compréhension écrite en FLE a un niveau A2 du CECR. Puis dans un
deuxieme temps, il s'agit de comprendre 1'évolution de la notion de stratégie de lecture en
FLE. Enfin dans un troisieme temps, on définit la notion de tache selon 1'approche actionnelle
et l'approche communicative, on prend en considération 1'évaluation des habiletés langagieres
au sein des deux typologies de Lussier (1992) puis, on s'appuie notamment sur la taxonomie
des objectifs pédagogiques domaine cognitif de Bloom et ses collaborateurs (1969) ainsi que
sur la New Taxonomy of Educational Objectives de Marzano et Kendall (2007). En outre, le
public cible sur lequel repose cette recherche visant a l'instrumentation du tuteur distant n'est

pas spécifié. En effet, tout apprenant singulier de FLE, voire issu d'autres domaines
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disciplinaires, pourrait bénéficier de ce type de fonction d'identification perceptivo-cognitive
du tuteur distant afin de rendre ses apprentissages plus efficaces.

Au sein du cinquieme chapitre, nous avons notamment dressé un tableau comparatif
de treize articles scientifiques issus de onze auteurs. Ces articles sont relatifs aux recherches
antérieures sur les roles du tuteur distant, recherches que nous avons mises en perspective de
maniere contextualisée. Dans ce tableau, portant sur les recherches antérieures relatives aux
roles du tuteur distant, nous avons identifié dix grandes catégories de roles du tuteur distant,
catégories de roles que nous avons structurées et d'ot émane un role de régulation au plan
cognitif. C'est notamment au sein des recherches de Bourdet (2005, 2007), Teutsch, Bourdet
et Gueye (2004) qui, en analysant le role de régulation du tuteur distant, indiquent qu'il serait
nécessaire d'aider l'apprenant a maitriser ses stratégies cognitives, a expliquer sa méthode
ainsi qu'a solliciter la rétrospection et la réflexivité de cet apprenant que 1'on désire mener a
I'autonomie, que nous avons découvert les prémices de cette fonction d'identification
perceptivo-cognitive du tuteur distant. En effet, les termes "stratégies cognitives",
"rétrospection”, "réflexivité" et "autonomie" chez I'apprenant font écho a notre recherche sur
l'identification des stratégies cognitives de l'apprenant singulier de FLE en compréhension
écrite via une instrumentation artisanale qui aboutit a attribuer au tuteur distant une nouvelle
fonction perceptivo-cognitive parmi les autres fonctions de ce role de régulation au plan
cognitif.

Au sein du sixieéme chapitre, concernant la conception artisanale du dispositif hybride
de formation CEPACFLEA?2, nous avons explicité le scénario pédagogique qui se compose
de quatre unités d'enseignement/apprentissage. Nous évoquons ici uniquement les macro-
taches de compréhension écrite qui s'appuient sur des supports authentiques ou semi-
authentiques, textuels ou icono-textuels. Ces macro-taches de compréhension écrite prennent,
soit la forme informatique de "texte en ligne", soit la forme de "dépdt avancé de fichier" en
vue d'une rétroaction et d'une correction effectuées par le tuteur distant dans le mode
commentaire de la plateforme de type Moodle. En effet, ce sont sur certaines de leurs micro-
taches que portent les questionnaires du tuteur a distance visant a faire émerger les stratégies
cognitives de l'apprenant singulier de FLE. Ce dispositif de formation contient aussi un
scénario de communication qui comporte des forums, un chat et une messagerie, chacun de
ces outils d'aide possédant une fonction précise. Il existe aussi un scénario d'encadrement
comprenant : une présentation de la formation tant pour le groupe expérimental que pour le
groupe de controle sous la forme d'un document PDF, un forum des tuteurs (en ce qui
concerne les interactions entre le tuteur a distance et le tuteur en présentiel), les questionnaires

du tuteur a distance (prenant la forme informatique de texte en ligne) sur les stratégies
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cognitives employées par l'apprenant singulier de FLE d'un niveau A2 du CECR en
compréhension écrite de documents culturels, informatifs et publicitaires et les commentaires
(rétroactions et corrections) du tuteur distant. A cela s'ajoutent, un calendrier de formation et
un tableau de suivi élaborés sur Word et ce, en format papier a disposition, en présentiel, de
I'apprenant singulier. Enfin, nous avons réalisé un tableau, a partir du modele d'intelligibilité
de trois types de dispositifs conceptualisé par Bernard (1999, p. 175), visant la mise a distance
de la formation, auquel nous avons ajouté I'approche socio-constructuviste. Ce tableau nous a
permis de visualiser notre dispositif hybride de formation qui oscille entre une approche
behavioriste, une approche constructiviste et une approche socio-constructiviste. La

prédominance du dispositif CEPACFLEA?2 tendrait cependant vers l'approche constructiviste.

2. Problématique de recherche

Etant donné que dans les environnements universitaires d’enseignement et
d’apprentissage a distance, le tuteur didactico-évaluatif, dans son activité de perception, a des
difficultés a détecter les stratégies cognitives a 1’origine d’un blocage (Villiot-Leclercq &
Dessus, 2009), ce qui nécessite une instrumentation spécifique pour visualiser 1’activité
cognitive de I’apprenant dans son parcours d’apprentissage médiatisé, notre problématique de
recherche a pour finalité d’instrumenter le tuteur distant en ce qui concerne sa fonction
d'identification perceptivo-cognitive pour que cet acteur d’une formation hybride sur la
plateforme UMTICE puisse identifier les stratégies cognitives en compréhension écrite de
I’apprenant singulier d’un niveau A2 du Centre International d’Etudes Francaises de

I’Université Lumiere Lyon 2.

3. Hypotheses de recherche

Ainsi, le neuvieme chapitre opérationnalise une premiere hypothese de recherche
associant la typologie des habiletés langagieres de Lussier (1992) aux Taxonomies des
Objectifs Pédagogiques, relatives au domaine cognitif, de Bloom (1969) et de Marzano et
Kendall (2007) pour aboutir a une typologie des habiletés cognitives qui permet d’identifier et
de nommer les stratégies cognitives que pourrait utiliser I’apprenant singulier de FLE d’un

niveau A2 du CECR lors de la réalisation de taches de compréhension écrite.
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Enfin, le dixieéme chapitre opérationnalise une seconde hypotheése de recherche dont
I’objet est la mise a disposition du tuteur distant d'une typologie théorique des habiletés
cognitives comme instrument de prise d’informations sur 1’activité cognitive de I’apprenant
singulier de FLE pour qu’il puisse identifier ses stratégies cognitives en termes d’habiletés

cognitives.
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CHAPITRE 8 :
LE PROTOCOLE DE LA RECHERCHE
QUALITATIVE

1. L'analyse du corpus des documents-supports des diverses macro-taches
sélectionnées notamment selon ''Les différents types de textes'' de Puren,
Bertocchini et Costanzo (1998)

Selon Cuq et Gruca (2005, pp. 265-266), au sein de la compétence de communication,
on peut distinguer quatre composantes : la composante linguistique, la composante
sociolinguistique, la composante discursive et la composante stratégique. Celle qui nous
intéresse, afin de décrire notre corpus sélectif de documents-supports, concerne la composante

discursive que les deux auteurs définissent ainsi :

[la] composante discursive [...] assure la cohésion et la cohérence des
différents types de discours en fonction des parametres de la situation
de communication dans laquelle ils s'inserent (Cuq & Gruca, 2005, p.

266).

Or, une situation de communication possede les composantes125 suivantes :
= des acteurs (le scripteur et le lecteur)
*un lieu
=une date
"un message
=un canal de transmission du message

=un code (le langage écrit).

En outre, nous retenons le tableau permettant de repérer "le type dominant d'un texte"
en compréhension et expression écrite proposé par Puren, Bertocchini et Costanzo (1998, p.
123) afin de qualifier notre corpus de documents-supports en ce qui concerne les taches
retenues sur le critere qu'elles sont suivies d'un questionnaire du tuteur a distance portant sur

les stratégies cognitives de 1'apprenant singulier d'un niveau A2 de FLE. En effet la réponse

1/25 Robert, J.-P. (2008) (2° ed. revue et augmentée). Dictionnaire pratique de didactique du FLE (p.91), Paris:
Editions Ophrys, 2008.
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des apprenants du groupe expérimental aux onze questionnaires du tuteur a distance prévus
au sein du calendrier de formation permettra de valider, d'invalider ou de nuancer notre
seconde hypothese de recherche. Ce tableau intitulé "Les différents types de texte" comporte
quatre colonnes citées dans l'ordre suivant :

1. Type dominant (narratif, argumentatif, descriptif, informatif/explicatif,

expressif et injonctif)
2. Intention de l'auteur
3. Objectifs de commentaires spécifiques

4. Exemples de textes.

Nous allons présenter ici I'analyse des types de textes constituant notre corpus selon le
tableau de Puren, Bertocchini et Costanzo (1998, p. 123) auquel nous avons ajouté d'autres
catégories afin de préciser notre corpus ainsi que le format informatique utilisé pour concevoir

chaque tache.

Numeéro Type(s) Autres types de catégories Format
de la dominant (s) culturel sémiotique publicitaire épistolaire informatique
tache de document-

support

1 Expressif/descriptif X X Texte en

ligne

2 Informatif/explicatif X Dépot

avancé de
fichier +
tableau Word

3 Informatif/explicatif X Dép6bt

avancé de
fichier +
tableau Word

4 Descriptif X Dépot

avancé de
fichier +
tableau Word

5-6- Informatif/expressif/ X X Dép6t

7 injonctif avanceé de

fichier +
tableau Word

8 Informatif/descriptif X Dépot

avancé de
fichier

9 Informatif/explicatif X X Texte en

ligne +
tableau Word

Tableau 3 : Tableau d'analyse du corpus des documents-supports sélectionnés

La tache n°1 (voir annexe 6, pp. 504-505) fait partie de la macro-tache intitulée "Les

stéréotypes". Elle se situe au sein de l'activité 2 du module 1 de 1'unité 1 et vient juste apres
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une "Introduction" (document déclencheur) définissant en contexte la notion de stéréotype.
Elle est composée d'une tache d'observation ("Activité 2.1. Observez ! Lisez !) qui est un
document-support bande dessinée (document authentique sous la forme d'un lien hypertexte
sur l'Internet) a observer, document muni d'une liste de quinze stéréotypes (document
fabriqué) dont certains ne sont pas représentatifs de la bande dessinée. Cette tache
d'observation précede une tache ("Activité 2.2. Lisez ! Ecrivez | Envoyez votre devoir !")
demandant a l'apprenant de relever les stéréotypes pertinents par rapport a la bande dessinée
et de les écrire au sein d'un format informatique "texte en ligne". La bande dessinée
s'apparente a un document expressif dont I'objet est de susciter des émotions, des impressions
et repose sur 1'étude des signes et de leur signification. C'est aussi un document culturel relatif
a des clichés sur la vie en France et sa population. La liste textuelle de stéréotypes est un
document dont les énoncés représentent ou non la signification des signes, il s'agit donc aussi

d'un document descriptif.

La tache n°2 (voir annexe 6, pp. 506-507) constitue la premiere tache de l'activité 1 du
module 1 de l'unité 2. Elle se compose d'un document semi-authentique comprenant trois
annonces publicitaires du déroulement d'événements culturels. Il s'agit ici d'un document
informatif qui vise a informer le grand public de ces trois événements culturels mais aussi
d'un document explicatif ou il permet une bonne compréhension du déroulement de ces
événements culturels. Il s'agit donc d'un document publicitaire dont la tache consiste a
répondre a des questions sur la situation de communication de ces trois annonces au sein d'un

tableau Word qui prend le format informatique d'un "dépdt avancé de fichier".

La tache n°3 (voir annexe 6, p. 508) correspond a la seconde tache de l'activité 1 du
module 2 de l'unité 2. Il s'agit pour l'apprenant d'observer un tableau portant sur la
présentation de fétes et de traditions francaises (document authentique) et d'y rechercher pour
trois fétes (le jour de 1'an, mardi-gras et l'armistice de 1918) les indicateurs de temps puis de
les insérer dans un tableau Word pour chacune des ces fétes ou traditions, tableau Word
prenant le format informatique d'un "dép6t avancé de fichier". Ce document- support en ligne

grace a un lien hypertexte est par conséquent de type informatif et explicatif mais aussi

culturel. En ce qui concerne la tache, elle est de 'ordre de la linguistique grammaticale.
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La tache n°4 (voir annexe 6, pp. 509-510), qui se situe au sein de l'activité 2 du
module 2 de l'unité 3, est précédée d'une tache d'observation de trois cartes postales
(document fabriqué). Cette seconde tiche de l'activité 2 donne un acces aux trois cartes
postales par l'intermédiaire d'un lien hypertexte et demande a I'apprenant de répondre a des
questions portant sur la situation de communication ainsi que sur la linguistique
grammaticale. Ainsi, il s'agit bien ici d'un document-support descriptif mais aussi épistolaire
puisqu'il engage une conversation écrite (Cicurel, 1991, p. 75). Le tableau Word (une colonne
par carte postale), au sein duquel l'apprenant répond aux questions, prend le format

informatique d'un "dépot avancé de fichier".

Les taches n°5 et n°6 (voir annexe 6, p. 511) font partie de l'activité 1 du module 1 de
I'unité 4. Elles sont précédées d'une tache d'observation de panneaux routiers (document
authentique). Lors de ces deux taches, il s'agit d'identifier par leur dénomination deux
panneaux routiers afin de les repérer parmi d'autres puis, de cocher la signification adéquate
pour chacun d'entre eux qui se situe dans un tableau Word a télécharger et a mettre sur la
plateforme dans le cadre du format informatique d'un "dépdt avancé de fichier". Le document-
support est ici de type informatif et/ou injonctif (en effet, on dit de faire quelque chose au
sujet en fonction de son choix) mais aussi de type expressif puisque 1'on recherche a susciter
des réactions. En outre, il s'agit d'un document culturel (dans le monde, les panneaux ont des
formes spécifiques données en fonction des cultures, des lois, etc.) et sémiotique puisque

chaque panneau est un signe qui dispose d'une ou plusieurs signification(s).

La tache n°7 (voir annexe 6, p. 512) est intégrée dans l'activité 1 du module 1 de
I'unité 4. Elle est décomposée en une tache d'observation de signaux d'indication de type C
qui donnent des informations utiles dans le cadre de la conduite des véhicules (document
authentique). 1l s'agit pour I'apprenant d'indiquer le nom du panneau d'indication adéquat pour
chaque macro-tache relative a l'indication textuelle fournie au sein d'un tableau Word a mettre
sur la plateforme grice au format informatique du "dépo6t avancé de fichier". Le document-
support est ici de type informatif et/ou injonctif (il existe des interdictions de faire une action).
De plus, c'est un document culturel, puisque les signaux d'indication ne prennent pas
forcément la méme forme d'une culture a une autre, et sémiotique car représentant des signes

qui possedent une signification particuliere.
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La tache n°8 (voir annexe 6, pp. 513-516) concerne l'activité 2 du module 1 de l'unité
3. Elle est précédée d'une tache d'observation d'un document de trois annonces de locations
touristiques (document semi-authentique assez long). Puis, au sein d'un document Word,
I'apprenant retrouve le tableau correspondant aux trois annonces de locations touristiques qui
est suivi d'un autre tableau au sein duquel, pour chaque annonce, sont effectuées des
demandes relatives a la situation de communication. Le document-support est donc de type
informatif puisque son role est de proposer de l'information sur des locations touristiques mais
aussi descriptif puisqu'il est fait une description du type de location proposée. Il s'agit donc
d'une sorte de guide touristique sur l'internet qui correspond donc a un document publicitaire.

Le document Word prend bien entendu le format informatique de "dépot avancé de fichier".

La tache n°9 (voir annexe 6, p. 517) se situe au sein de l'activité 2 du module 2 de
I'unité 1. Une "Introduction” textuelle précisant les divers types d'informations que 1'on peut
trouver pour s'informer sur un pays donné précede la tache qui se propose d'observer un
document authentique via un lien hypertexte sur l'Internet et de répondre a des questions
précises sur chacune des parties du document a observer. Cette tiche prend le format d'un
"texte en ligne" et le document support est de types informatif et explicatif puisqu'il aide le
lecteur a comprendre l'information fournie. C'est aussi un document culturel (il porte sur la
France et ses caractéristiques) et sémiotique puisqu'il est agrémenté de photographies sur des

zones géographiques de la France.

Notre corpus se compose donc de 9 taches dont les documents-supports sont pour 3
taches de types informatif/expressif/injonctif (tdches n°5, 6 et 7), pour 3 taches de types
informatif/explicatif (tdches n°2, 3 et 9), pour une tache de types informatif/descriptif (tache
n°8), pour une tiche de type descriptif (tiche n°4) et pour une tiche de types
expressif/descriptif (tache n°1). De plus, on compte 6 documents-supports de type culturel
(taches n°1, 3, 5, 6, 7 et 9), 5 documents-supports de type sémiotique (tiches n° 1, 5, 6, 7 et
9), 2 documents-supports de type publicitaire (tdches n°2 et 8) et un document-support de

type épistolaire (tache n° 4).

2. Présentation des divers outils de recherche qualitative visant a
instrumenter le tuteur distant dans sa fonction d'identification perceptivo-
cognitive
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2.1. Vers une typologie des habiletés cognitives en trois phases

La premiere phase consiste, a partir de la variable "texte" constituée par le document-
support de la tache, a effectuer une description textuelle de la tche ainsi que de sa consigne.
Puis, nous définissons textuellement cette description en termes d'habiletés langagieres

réceptrice et productive au sens de Lussier (1992).

Au sein de la deuxieme phase, nous partons de la description de la tiche de
compréhension écrite en termes d'habiletés langagieres réceptrice et productive (Lussier,
1992) pour en induire une énumération des micro-tiches de compréhension écrite qui la
compose. En outre, chaque mico-tache est introduite par un verbe d'action évaluatif selon

Lussier (1992).

Dans la troisieme phase, nous confrontons les opérations cognitives de la taxonomie
des objectifs pédagogiques domaine cognitif de Bloom et ses collaborateurs (1969) et de la
New Taxonomy of Educational Objectives de Marzano et Kendall (2007) a partir de chaque

verbe d'action évaluatif de Lussier (1992).

2.2. Conception d'une typologie théorique des habiletés cognitives en trois
phases (voir annexe 7, pp. 519-521)

Puis, a partir de la confrontation des deux taxonomies pour chaque micro-tache, nous
identifions un verbe d'action cognitif au sens de Guité (2007) a associer au verbe d'action

évaluatif de Lussier (1992).

Cette démarche d'association d'un verbe d'action évaluatif a un verbe d'action cognitif

forme des couples de verbes d'action que nous dénommons "habiletés cognitives".

L'ordonnancement des habiletés cognitives selon un degré de complexité descendant
produit une typologie théorique des habiletés cognitives. Nous employons de terme
"théorique" dans le sens ol cette typologie n'a pas encore été appliquée. Son application

pourrait, cette fois, donner lieu a une typologie pragmatique des habiletés cognitives.
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2.3. Conception des questionnaires du tuteur a distance sur les stratégies
cognitives en compréhension écrite simplifiés langagierement en trois
phases

A partir de la typologie théorique des habiletés cognitives, nous avons nommé en
employant le "Je" les stratégies cognitives (voir annexe 7, pp . 522-524) correspondant a

chacune des micro-taches de compréhension écrite sélectionnées antérieurement.

Cet outil associant chaque habileté cognitive a une ou plusieurs stratégies cognitives a
permis l'élaboration de questionnaires complexes du tuteur a distance pour nommer les
stratégies cognitives potentiellement utilisables par l'apprenant singulier pour chaque micro-

tache de compréhension écrite sélectionnée.

Enfin, nous avons adapté langagieérement ces questionnaires complexes du tuteur a
distance en renommant notamment, de facon plus simple, les stratégies cognitives qui
prennent la forme d'exemples donnés a l'apprenant singulier au sein des questionnaires du

tuteur a distance (voir annexe 8, pp. 525-535).

3. De la conception de 1'échantillon au recueil des données dans un cadre
expérimental au CIEF de I'Université Lumiere Lyon 2

3.1. L'échantillon et sa scission en un groupe expérimental et en un groupe
de controle

Suite a une présentation de notre projet expérimental avec la responsable de direction,
la coordinatrice pédagogique et le coordinateur du pole de ressources numériques, 1'Institution
du CIEF de 1'Université Lumiere Lyon 2 nous a donné son accord pour expérimenter une
partie du dispositif hybride de formation CEPACFLEA2 implémenté sur le plateforme
UMTICE de 1'Université du Maine. Nous avons donc rencontré deux enseignantes qui
acceptaient notre proposition de formation au sein de leur cours particulier. En fonction de
I'emploi du temps, I'une d'entre elles nous a accueillie les lundis aprés-midi entre 14 heures et
15 heures 45 minutes au sein de ses séances de compréhension écrite du 21 mars 2011 au le

16 mai 2011 au sein d'un échantillon de 13 sujets majoritairement de langue maternelle
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chinoise. En outre, lors du mercredi 23 mars, 45 minutes ont été dédi€es dans un autre cours

particulier a la complétion du questionnaire d'entrée en formation.

Lors de la premiere séance, le lundi 21 mars et de la deuxieme sé€ance, le mercredi 23
mars, un test de positionnement (voir annexe 10, pp. 547-549) et un questionnaire d'entrée en
formation (voir annexe 9, pp. 537-542) ont été mis a la disposition du groupe de 13 sujets

apprenants.

Nous avons, des lors, réalisé un premier tableau répertoriant les données des items du
questionnaire d'entrée en formation ainsi que les notes attribuées lors du test de
positionnement en compréhension écrite et en production écrite puis, nous avons fait une

moyenne de ces deux notes sur un bareme de 20 points.
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Indicateurs [ Etudiant 01 [ Etudiant 02 [ Etudiant 03
Informations personnelles
Sexe Féminin Masculin Féminin
Age 25 ans 23 ans 25 ans
Nationalité Chinoise Chinoise Chinoise
Langue maternelle Chinois Chinois Chinois
Langues étrangéres connues Japonais, Francais, Anglais, Frangais Anglais, Frangais

Anglais

Obtention du dipléme le plus haut Licence Licence Licence
Identification de données relatives a I'apprentissage du francais
Type de certification obtenue Absence de dipléme Absence de dipléme TCF

Fréquence et type d'utilisation de I'écrit

Beaucoup dans la vie
scolaire et en France

De temps en temps dans
la vie privée et dans un
autre pays

Jamais dans la vie
professionnelle et
publique

Beaucoup dans la vie
scolaire, dans la vie
professionnelle et
publique et en France
De temps en temps dans
un autre pays

Jamais dans la vie privée

Beaucoup dans la vie
scolaire et en France
Jamais dans la vie
professionnelle et
publique, dans la vie
privée et dans un autre

pays

Lieux d’apprentissage

Dans un centre de

Dans une école de

Dans un centre de

langues et en France langues langues et en France
Mode d’apprentissage En face a face En face a face En face a face

pédagogique pédagogique pédagogique

En mode intensif En mode intensif Seule

Avec une méthode
d’apprentissage et avec
des moyens audiovisuels
En centre de ressources

Avec une méthode
d’apprentissage et avec
des moyens audiovisuels
En laboratoire de langues

En mode intensif

Avec une méthode
d’'apprentissage, avec des
moyens audio-visuels et
avec Internet et/ou des
cd-rom

Durée d’apprentissage 6 mois 6 mois 10 mois
Outils d'utilisation a I'écrit Par email Par email Par email
Opinion de I'étudiant sur son niveau A2 A2 A2
Souhaits par rapport a I'apprentissage du francais
Contenus Lexical Linguistique Lexical

Actes de parole Lexical Des situations

Actes de parole d’'apprentissage variées

Aptitudes Compréhension orale Compréhension orale Compréhension écrite

Interaction orale

Interaction orale
Interaction écrite

Interaction orale

Certi