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RÉSUMÉ : L’apprentissage implicite chez l’enfant présentant des troubles du langage écrit.
L’apprentissage implicite correspond aux connaissances que nous développons à notre insu sans 
être capables de les verbaliser. Ce type d’apprentissage tend à être considéré comme un phénomène 
général. Toutefois, les quelques  études menées dans ce champ auprès de dyslexiques ont abouti à 
des résultats qui méritent d’être discutés. Alors que certaines mettent en évidence l’effi cience de l’ap-
prentissage implicite dans cette population, d’autres ont montré l’ineffi cacité de ce type d’apprentis-
sage. L’analyse des méthodologies de ces études permet de formuler l’hypothèse d’une spécifi cité de 
l’apprentissage implicite, processus pouvant être affecté par l’interaction entre les caractéristiques 
spécifi ques des individus et la nature du matériel expérimental auquel ils sont soumis
Mots clés : Apprentissage implicite- Dyslexie - Tâche de temps de réaction séquentiel –Développe-
ment.

SUMMARY: 
Implicit learning refers to knowledge that we can not verbalise and that is acquired unconsciously. This 
kind of learning is today considered as general in all populations. In the fi eld of dyslexia, however, re-
sults remain contradictory. In fact, some studies show that dyslexics perform as well as normal readers 
in implicit sequence learning tasks, whereas other studies show the ineffi ciency of this type of learning 
in dyslexics. The methodological analyses of these studies lead to the following hypothesis of an impli-
cit learning specifi city. The process of implicit learning can be affected by the interaction between the 
specifi c characteristics of the individuals and the experimental nature of the material to which they are 
subjected.
Key words: Implicit learning - Dyslexia -Serial reaction time task- Development.
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L’APPRENTISSAGE IMPLICITE CHEZ L’ENFANT PRÉSENTANT DES TROUBLES DU LANGAGE ÉCRIT 

Nous apprenons souvent explicitement, c’est-à-dire dans 
l’intention d’acquérir de nouvelles connaissances ou 

de compléter notre compréhension de notre environnement. 
Cependant, d’une façon plus automatique, nous apprenons 
les régularités qui existent entre des événements, et ce, sans 
une intention particulière d’apprendre et sans être capables 
d’exprimer la connaissance acquise. Ce type d’apprentis-
sage, qualifi é d’ « implicite », a fait l’objet d’études en labo-
ratoire au cours des années 60. Divers paradigmes ont ainsi 
été imaginés afi n de miniaturiser des situations d’apprentis-
sage implicite (AI) de la vie courante. Alors que Reber [30] 
décrit l’AI comme un phénomène général, indépendant de 
l’âge des sujets, de leur niveau intellectuel, et robuste face 
à la pathologie, des divergences de résultats sont apparues 
dans la littérature scientifi que. Ainsi, dans le champ des 
troubles du langage écrit, même si une majorité d’études 
tend à pointer une ineffi cacité de l’AI chez le dyslexique, 
certaines recherches sont moins catégoriques et envisagent 
la possibilité de considérer l’AI comme un phénomène spé-
cifi que, possible sous certaines conditions. L’objectif  de cet 
article sera de tenter de répondre à la question : l’AI est-il 
un phénomène général, ou bien dépend-il de caractéristi-
ques individuelles des sujets ? Après avoir réalisé un état des 
lieux des diverses méthodes permettant de mesurer l’AI en 
laboratoire, nous évoquerons les études menées auprès de 
sujets dyslexiques et discuterons leurs résultats.

L’APPRENTISSAGE IMPLICITE – 
DEFINITION ET MESURE

Il y a plus de 40 ans, le terme d’AI a été posé pour carac-
tériser le fait que nous développons des connaissances à 
notre insu sur les structures sous-jacentes d’un environne-
ment complexe [30]. Depuis sa première apparition dans 
la littérature, des dizaines de défi nitions ont vu le jour. 
Berry et Dienes [3] ont proposé de défi nir ce phénomène 
comme l’apprentissage de nouvelles informations, plus ou 
moins complexes, résultant de notre environnement, sans 
intention particulière d’apprendre, et dont la connaissance 
acquise est diffi cilement exprimable. Cette défi nition sou-
lève deux aspects essentiels pour caractériser ce type d’ap-
prentissage : 1) le sujet n’est pas conscient d’être dans une 
situation d’apprentissage et 2) la connaissance issue de cet 
apprentissage se trouve donc non verbalisable.

Quatre principaux paradigmes sont généralement utilisés 
pour étudier l’AI. Ils sont qualifi és d’ « apprentissage im-
plicite » car aucune instruction directe n’est donnée aux 
participants pour dégager les régularités du système auquel 
ils sont soumis ; les stimuli pertinents ne sont pas saillants, 
ou les relations à apprendre sont trop complexes pour être 
abstraites consciemment [9].
Reber [29] fut le premier à utiliser le terme d’« apprentissage 
implicite » dans la littérature, en développant le paradigme 
des grammaires artifi cielles (GA). Dans ce type de tâche, un 
langage à état fi ni est créé. Ce langage respecte certaines rè-
gles, dictées par une grammaire dite « artifi cielle ». Dans le 
paradigme initial, les sujets doivent, lors d’une phase d’en-

traînement, observer plusieurs séries de lettres grammatica-
lement correctes sans avoir aucune information concernant 
la structure du matériel. Suite à cette phase, les sujets sont 
avertis de l’existence d’une grammaire. Lors de la phase de 
test, les sujets sont soumis à de nouvelles séquences de lettres, 
grammaticalement correctes ou non. Leur tâche consiste 
alors à juger de la grammaticalité de chaque séquence. Les 
sujets sont en grande majorité capables de séparer les sé-
ries grammaticales et non grammaticales sans pour autant 
pouvoir en décrire les règles. Ce dernier point permettrait 
selon Reber de juger du caractère implicite de cet apprentis-
sage. Un autre paradigme, initialement utilisé par Berry et 
Broadbent [1] est celui dit de contrôle de systèmes dynami-
ques (CSD). Dans cette tâche, le participant se transforme 
en directeur d’une usine de production de sucre, et a pour 
consigne d’en maintenir la production à un niveau donné 
en manipulant certaines variables (e.g. le nombre d’ouvriers 
employés). L’environnement étant simulé par ordinateur et 
régi par une équation complexe sous-jacente, le participant 
n’est pas en mesure de repérer les règles qui sous-tendent le 
matériel. Ce type de tâche montre qu’avec la pratique, les 
participants arrivent à maintenir un niveau de production 
adéquate, sans pour autant être capables d’expliciter la fa-
çon dont ils y parviennent. Le troisième paradigme à avoir 
donné lieu à divers travaux dans le champ de l’AI est celui 
de l’apprentissage d’invariants [2; 4; 18]. Dans la tâche ini-
tiale, les sujets sont soumis à deux épreuves distinctes. Dans 
la phase d’apprentissage, on leur propose des séries de qua-
tre chiffres (e.g. 3 1 5 2) sur lesquelles ils doivent accomplir 
des opérations arithmétiques (e.g. comparer la somme des 
deux premiers chiffres avec la somme des deux derniers). 
L’ensemble des séries contient un invariant (e.g. le chiffre 
3) mais les sujets n’en sont pas informés. Dans la phase de 
reconnaissance, les sujets sont soumis à dix paires de séries 
de quatre chiffres (e.g. 7 3 6 1 vs 2 8 4 6). Ils doivent choi-
sir parmi ces deux séries, celle ayant été présentée en phase 
d’entraînement. Dans les faits, aucune des deux n’a été vue, 
mais l’une d’elle contient, une unique fois, l’invariant. Les 
résultats de cette tâche montrent que les sujets ont tendance 
à dénommer comme ayant été déjà vue la série contenant 
l’invariant. Les interprétations de ces résultats portaient 
initialement sur l’idée d’une abstraction de règles. Les su-
jets abstrairaient la règle selon laquelle toutes les séquences 
contiendraient le chiffre 3. Cette abstraction implicite serait 
ensuite utilisée par les sujets lors de la phase de reconnais-
sance. Enfi n, le quatrième paradigme utilisé pour mesurer 
l’AI est la tâche de temps de réaction séquentiel (TRS) [21]. 
Dans cette tâche, le participant a pour consigne de pister 
une cible se déplaçant dans l’une des fenêtres présentes sur 
l’écran d’un ordinateur à l’aide du clavier. Dans l’expé-
rience princeps, les performances de deux groupes de par-
ticipants sont comparées : un groupe piste une cible se dé-
plaçant aléatoirement d’une fenêtre à une autre (groupe 1), 
un autre groupe piste une cible se déplaçant en suivant une 
séquence de dix localisations se répétant continuellement 
(groupe 2). Les résultats obtenus montrent que les temps de 
réaction des participants du groupe 2 diminuent davantage 
au fi l de la passation que ceux des participants du groupe 1. 
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De la même manière, les participants sont dans l’incapacité 
de décrire la séquence de localisations répétées malgré des 
temps de réaction indiquant un apprentissage de celle-ci. 

Ces études soulignent toutes la capacité du sujet à appren-
dre de façon non consciente dans un cadre extrêmement 
contrôlé. De même, elles montrent que cet apprentissage 
peut se produire dans une période de temps relativement 
courte, en contexte expérimental, c’est-à-dire dans des si-
tuations plus ou moins éloignées de celles de la vie quoti-
dienne. Ces paradigmes se ressemblent sur certains points 
(e.g. les sujets sont confrontés à un environnement struc-
turé par un ensemble de règles plus ou moins complexes) ; 
mais diffèrent sur d’autres (e.g. ce qui est mesuré réfère ou 
non à ce qui est appris explicitement par les sujets1; le degré 
d’abstraction n’est pas identique d’une tâche à l’autre). La 
conséquence de ces différences entraîne une imprécision de 
la notion même d’AI [22]. 

Si la nature exacte de ce qui est appris implicitement est dif-
fi cile à déterminer dans les situations de la vie courante, les 
différents paradigmes étudiant l’AI « en laboratoire » nous 
éclairent à ce sujet. Pothos [26] a relevé diverses explications 
théoriques [5; 8; 14; 16; 24; 25; 27; 29]. Trois théories prédo-
minent dans la littérature. La première concerne l’utilisation 
de règles. Selon le point de vue défendu par Reber [29], les 
sujets acquièrent des représentations sur les caractéristiques 
spécifi ques des stimuli, et plus précisément, sur les relations 
structurales entre ces stimuli. En tâche de GA, les sujets 
abstrairaient inconsciemment le principe de la grammaire 
régissant le matériel ; puis, lors de la phase de test, ils de-
viendraient capables d’utiliser ces règles. La seconde théo-
rie concerne l’utilisation de similarités. Brooks et Vokey [5] 
ont proposé une conception selon laquelle les sujets appren-
draient des exemplaires (séquences entières d’items), qu’ils 
mémoriseraient inconsciemment lors de la phase d’entraîne-
ment. Puis, lors de la phase de test, les sujets deviendraient 
capables de juger le nouvel item présenté, sur la base de sa 
ressemblance à l’un des exemplaires préalablement mémori-
sés. Plus le nouvel item ressemblera à l’exemplaire mémorisé, 
plus il sera jugé grammaticalement correct, et inversement. 
Dans cette conception, aucune abstraction n’a lieu durant 
la phase d’entraînement. Le matériel est tout simplement 
mémorisé. Enfi n la troisième théorie concerne l’apprentis-
sage de parties de séquences [8; 24]. L’idée de base est que les 

sujets mémoriseraient non plus des séquences entières 
d’items mais des fragments de celles-ci. En tâche de GA, les 
séries d’items présentées lors de la phase de test sont sou-
vent composées de la recombinaison de petites unités déjà 
présentées lors de la phase d’étude. Ainsi, ces petites unités 
fourniraient un codage de l’information très effi cace. Selon la 
théorie de Perruchet et Pacteau [24], l’accent est porté sur les 
co-occurrences entre éléments de la séquence qui se dévelop-
peraient à l’insu du sujet. 

Ces deux dernières théories ont apporté des éléments d’in-
terprétation nouveaux au caractère implicite de la connais-
sance acquise en tâche d’AI. En effet, ces réinterprétations 
expliqueraient pourquoi les sujets sont incapables de verba-
liser les règles structurant le matériel. Ceci car leurs perfor-
mances ne sont pas fondées sur l’acquisition de ces règles, 
mais sur la mémorisation ou l’apprentissage de séquences 
ou de parties de séquences [22].

L’APPRENTISSAGE IMPLICITE 
ET DYSLEXIE – ETAT DES LIEUX 

DES ETUDES

Les travaux de Reber ont servi de soubassements théori-
ques dans le champ de l’AI. Ainsi, dans son ouvrage sur 
la connaissance implicite, Reber [30] a défendu l’idée de la 
primauté des fonctions inconscientes et implicites sur les 
fonctions explicites conscientes. Plus précisément, Reber a 
proposé une série d’hypothèses, selon lesquelles l’AI serait 
1) indépendant de l’âge des sujets et du niveau du dévelop-
pement ; 2) peu variable entre individus ; 3) indépendant du 
niveau intellectuel des sujets et  4) robuste face à la patholo-
gie. Les hypothèses de Reber ont servi de base à la compré-
hension du phénomène, mais considèrent cet apprentissage 
comme un phénomène général, indépendant du sujet, de la 
tâche et du matériel sur lequel porte l’apprentissage. Une 
grande majorité des études tend à souligner cet état de fait 
en mettant en évidence une indépendance de l’AI à l’âge 
des sujets (chez l’enfant [33]; chez l’adulte [10]), une préser-
vation de ce type d’apprentissage dans le vieillissement [6], 
une indépendance de cet apprentissage au niveau intellec-
tuel [17] ou encore sa résistance face à la pathologie [15]. 
Selon cette conception, on peut penser que l’AI pourrait 
être présent chez chaque enfant, indépendamment des diffi -
cultés qu’il pourrait avoir à acquérir le langage écrit. 

Peu de travaux menés chez l’enfant ont cherché à carac-
tériser les particularités de l’AI chez les sujets dyslexiques. 
Pourtant les rares études mettent en évidence des résultats 
contradictoires [31; 34; 35; 36]. Certaines études pointent 
une effi cience de l’AI de séquence alors que d’autres souli-
gnent l’ineffi cacité de ce type d’apprentissage chez les sujets 
dyslexiques. 
Deux études ont mis en évidence l’effi cience de l’AI chez 
l’enfant dyslexique [31; 36]. Waber et al. [36] ont proposé 
une tâche de TRS au sein de laquelle les enfants avaient à 
pister un astérisque se déplaçant dans une des trois loca-
lisations possibles sur un écran d’ordinateur. Les auteurs 

1 En tâche de CSD, ce qui est mesuré par l’expérimentateur réfère 

à ce qui est appris intentionnellement par le participant (la consigne 

étant de maintenir un niveau de production spécifi que, donc d’essayer 

de comprendre explicitement les enchaînements et les relations entre 

items. Ce n’est pas le cas en tâches de TRS et d’apprentissage d’in-

variants car la consigne est pour l’une d’aller de plus en plus vite en 

faisant le moins d’erreurs possibles (alors que la mesure s’effectue sur 

une différence de temps de réaction entre deux types de séquences dont 

le sujet ignore l’existence) ; et pour l’autre, de comparer la somme de 

deux chiffres au sein d’une séquence de quatre chiffres (alors que la 

mesure s’effectue sur la détection implicite de l’invariant).
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avaient pour objectif  d’évaluer les performances d’enfants 
présentant des troubles du langage écrit en tâche de TRS 
et d’en mesurer les éventuels liens avec leur capacité de lec-
ture et leur niveau d’habiletés cognitives. Leurs résultats 
ont montré des capacités d’AI identiques chez les enfants 
mauvais lecteurs et chez les enfants contrôles et ce, quelles 
que soient leurs performances en lecture et leurs habiletés 
cognitives. A contrario, deux études ont souligné une inef-
fi cacité de l’AI chez l’enfant dyslexique [34; 35]. Dans leur 
recherche, Vicari et al. [35] ont proposé une tâche de TRS 
où deux groupes d’enfants (dyslexiques vs normo-lecteurs) 
avaient pour consigne d’appuyer sur une touche dès lors 
qu’un cercle vert apparaissait au centre de l’écran d’ordi-
nateur. Les résultats de cette étude ont montré que l’AI de 
séquence était défi citaire chez l’enfant dyslexique. 

L’analyse des méthodologies de ces études peut apporter 
quelques éléments de compréhension à cette divergence de 
résultats. En effet, concernant la population d’étude, alors 
que les recherches de Vicari et al. [34; 35] ont été menées 
auprès de sujets diagnostiqués dyslexiques, Waber et al. 
[36] et Roodenrys et Dunn [31] ont, eux, sélectionné un 
échantillon d’enfants « mauvais lecteurs » n’ayant pas été 
diagnostiqués comme présentant une dyslexie développe-
mentale. Or, parmi les 25 % de la population présentant des 
diffi cultés d’acquisition du langage écrit [12], un cinquième 
seraient dyslexiques. En d’autres termes, environ 5 % de 
ces enfants auraient des diffi cultés en lecture ne pouvant 
s’expliquer ni par des causes organiques (e.g. retard mental, 
surdité, cécité ou autres troubles visuels non corrigés), ni 
par des causes environnementales (e.g. environnement so-
cial défavorable, environnement pédagogique défavorable, 
traumatisme psychologique dû à la maltraitance) [28]. 
Une autre différence concerne la nature de la tâche de TRS. 
En effet,  les deux études concluant à une effi cience de l’AI 
de séquence [31; 36] ont utilisé une réplique de l’expérience 
princeps, à savoir, le pistage d’une cible se déplaçant au sein 
de plusieurs fenêtres vides sur un écran d’ordinateur. A 
contrario, le matériel utilisé par Vicari et al. [34; 35] diffère 
de la tâche classique de TRS puisque l’item cible est stati-
que au centre de l’écran et seule sa couleur change. Ainsi, 
il est possible que l’apprentissage de la séquence ne porte 
pas sur les mêmes processus. En effet, dans les expériences 
de Waber et al. [37] et Roodenrys et Dunn [31], l’apprentis-
sage de la séquence renvoie à l’apprentissage d’un mouve-
ment perceptif  (déplacement de la cible d’une localisation 
à l’autre) et d’un mouvement moteur (déplacement des 
doigts du sujet sur les différentes touches du clavier). Dans 
les expériences de Vicari et al. [34; 35], la cible est statique et 
seule la séquence d’enchaînement des couleurs est apprise. 
L’apprentissage serait alors plus spécifi quement perceptif.

Nous l’avons vu, les conclusions relatives à l’effi cience ou 
non de l’AI de séquence chez les sujets dyslexiques ne sont 
pas encore concordantes. Des différences, tant du côté du 
choix de la population d’étude que du choix du matériel 
utilisé sont autant d’éléments susceptibles d’expliquer les 
divergences de résultats observées. 

Un élément qui n’a pas été manipulé dans la littérature est 
relatif  à la nature plus ou moins linguistique de la cible à 
pister en tâche de TRS. En effet, dans les recherches me-
nées auprès de sujets dyslexiques (enfants comme adultes), 
la nature de la cible est toujours de type symbolique : forme 
géométrique en couleur (carrés, cercles) [34] ; forme com-
plexe [13] ; astérisque [36] ; chiffre [32]. Il est surprenant 
qu’aucune de ces études n’ait cherché à manipuler la nature 
de la cible de manière à la rendre plus ou moins linguisti-
que, c’est-à-dire plus ou moins interférente avec les diffi cul-
tés spécifi ques d’enfants dyslexiques. Ce choix est d’autant 
plus étonnant que ces études s’intéressent à des sujets pré-
sentant des diffi cultés d’accès au langage écrit. En effet, la 
question de l’importance de la nature des stimuli proposés 
à l’apprentissage et de leurs caractéristiques structurales, 
peut légitimement se poser. Si l’on considère l’AI comme 
un phénomène spécifi que, la diffi culté de traitement de la 
cible à pister en TRS ne pourrait-elle pas être à l’origine des 
différences d’apprentissage ?

L’APPRENTISSAGE IMPLICITE – 
UN PHENOMENE GENERAL ?

Les études menées auprès de dyslexiques ayant utilisé une 
tâche de TRS ont pour certaines proposé une seconde tâche 
d’AI afi n mettre en évidence le caractère général de ce type 
d’apprentissage. Ainsi, Vicari et al. [34] ont soumis des ado-
lescents dyslexiques à deux tâches d’AI : 1) une tâche de TRS 
et 2) une tâche de dessin en miroir2 . Leurs résultats montrent 
un défi cit d’AI dans les deux types de tâche. Selon Vicari et 
al. [34], les diffi cultés des enfants dyslexiques ne dépendraient 
pas de la nature du matériel impliqué dans l’expérience, mais 
plutôt de la nature implicite de ce processus d’apprentissage. 
Plus récemment, Howard et al. [11] ont également proposé 
deux tâches d’AI à des étudiants dyslexiques (une tâche de 
TRS et une tâche de contexte spatial3). Leurs résultats contre-
disent ceux de Vicari et al. [34] puisqu’ils mettent en évidence 
le caractère spécifi que de l’AI. En effet, alors qu’un AI de sé-
quence s’avère être ineffi cace en tâche de TRS, un AI apparaît 
en tâche de contexte spatial.

Bien que contradictoires, ces résultats montrent clairement 
que chaque paradigme expérimental d’AI nécessite la mise 
en œuvre de processus particuliers. Ainsi, il est possible que 

2 En tâche de CSD, ce qui est mesuré par l’expérimentateur réfère   

Dans la tâche de dessin en miroir, le sujet a pour consigne de repro-

duire, par le dessin, une image inversée par un miroir.

3 En tâche de contexte spatial, les participants sont installés face à 

un écran d’ordinateur sur lequel apparait un tableau contenant onze 

éléments (des ‘L’) et une cible à pister (un ‘T’). Chaque élément peut 

apparaître dans n’importe quelle orientation, seule la cible n’apparait 

qu’orientée vers la gauche ou vers la droite. Les sujets sont soumis à 

plusieurs tableaux de confi gurations nouvelles ou répétées et doivent 

appuyer sur une touche du clavier en fonction de l’orientation de la 

cible (droite ou gauche).
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la tâche de dessin en miroir sollicite des processus défi citai-
res chez le dyslexique contrairement à la tâche de contexte 
spatial. Ces deux études renforcent notre hypothèse d’une 
spécifi cité de l’AI. 

Les études menées en double tâche confortent elles aussi 
cette hypothèse. En effet, ces études ont montré un défi cit 
d’AI de la part des sujets dyslexiques quand leurs ressources 
attentionnelles sont partagées entre deux tâches. Ces res-
sources s’avèrent être insuffi santes pour exécuter une tâche 
qui n’est pas encore automatisée chez ces sujets [19; 20; 37]. 
Les résultats de ces travaux indiquent qu’une compétence 
basique peut être dégradée chez les dyslexiques lorsqu’ils 
sont soumis à une autre tâche attentionnellement coûteuse, 
en parallèle. Chez le sujet tout-venant, les études menées 
en TRS ont mis en évidence que l’addition d’une tâche se-
conde avait un effet défavorable sur l’apprentissage. Ainsi, 
Cohen, Ivry et Keele [7] ont montré qu’une tâche sonore as-
sociée à une tâche de TRS réduisait considérablement l’ap-
prentissage de la séquence. L’incapacité des participants à 
apprendre la séquence visuo-motrice pourrait tenir au fait 
que la tâche sonore mobilise des ressources attentionnelles 
trop importantes. A notre connaissance, aucune étude en 
double tâche, utilisant comme base la tâche de TRS, n’a été 
menée auprès d’enfants dyslexiques. 

Contrairement à l’apprentissage explicite, l’AI apparaît 
de façon plutôt automatique sans intention d’apprendre. 
C’est à ce type d’apprentissage que nous devons une par-
tie de nos connaissances sur le monde. Les dyslexiques, 
comme les non-dyslexiques, développent, sans en avoir 
conscience, des connaissances sur leur environnement. En 
effet, malgré leurs diffi cultés en lecture et en orthographe, 
les sujets dyslexiques comprennent le langage sans aucune 
diffi culté, perçoivent le monde qui les entoure, en terme de 
concepts et de catégorisations, aussi bien que les autres, et 
développent de grandes compétences d’adaptation. Bien 
que l’AI tende aujourd’hui encore à être considéré comme 
un phénomène général, indépendant des caractéristiques 
des sujets (en termes d’âge, de QI, ou de pathologie), de 
plus en plus de travaux viennent nuancer cette idée. Dans 
le champ de la dyslexie, la majorité des études conclut à 
une ineffi cacité de ce type d’apprentissage. Cependant, à 
notre connaissance, aucune de ces études n’a testé l’in-
fl uence de la nature du matériel proposé à l’apprentissage 
dans une tâche de TRS. Pourtant de plus en plus d’études 
pointent l’importance des processus attentionnels comme 
condition nécessaire pour la mise en évidence de capacités 
d’AI effi cientes (e.g. [23]). On pourrait dès lors penser que 
la nature et le coût du traitement de l’item cible à pister 
puisse contraindre les performances d’AI de séquence des 
sujets présentant des diffi cultés d’accès au langage écrit. 
Même si l’AI est encore souvent pensé comme indépen-
dant de la tâche, les études à venir ne pourront faire l’éco-
nomie de s’interroger sur les rapports entre la nature de la 
tâche, les processus mobilisés pour son traitement et les 
capacités cognitives des sujets.
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