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de Alineida, Eugene Borokhovski, Nancy Wada, loana R. Constantinlescu'

Risum& Cette recherche men~e dans le cadre du projet DIVA avait
comme objectif d'6tudier les; facteurs perceptifs et cognitifs qui sont lis
A lFacquisition des aptitudes linguistiques, que ce soit pour lI appren-
tissage de la lecture dans la langue maternelle ou. pour l'apprentissage

d'un lanue econe, ans lebut de d~velopper des tests informatis~s
pouvant 6valuer ces aptitudes. Dans ce chapitre,. nous pr~sentofls trols-
exemples de cette recherchM. Le premier montre tine relation entre la lec-
ture et tin test de detection visuelle du mouvement. Le deuixikme et le
troisi~me montrent tin lien entre l'attention, la m~moire ~ long terme et la
lecture avec des populations bilingues et dyslexiques. Tous ces exemples
supportent la viabilitd d'un mod~le de recherche par lequ'el des con-
naissances thoriques dans tin domaine d'int~r~t peuvent 6tre acquises
tout, en supportant des applications p~dagogiques informatis~es.

Introduction
Le but. premier de tout 6ducateur est d'initier et de soutenir chez l'apprenaflt
lFacquisition d'habilet~s cognitives et xn~ta-cogrnitives complexes et de fauts en sorte

que ces habilet~s soient uilhis~es d'une mani~re pertiftente, efficace et cr~ative dans

tine vari&t de contextes. Ce principe est au cceur de la recherche multidisciplinaire
fondamentae et appliqju.e qui est men~e au Centre d'8tudes suir l'Apprentissage et

la Prfo mane (tAP 2 6tabli h I'Universit6 Concordia et qui regroupetn sox -
faine de chercheurs.

Dams le cadre de difftents projets. dont DIVA, le C8AP a entrepris plusieuirs initia-

tives ~ grande '6chelle pour supporter 1'enseignement de la langue et de la lecture

dans les 6coles qu~b~coises, canadiennes, et am~ricaines. La lecture et 1'6criture sont

les habilet6s les plus importantes enseign~es h 1'6cole prirnaire. Eyes enfants qui

INous. d~sirons; 6galement souligner le travail de nos norhbreux collaborateurs dont Phil Abramni,

Bradley Tucker, Michel Thenrien, Dents Cousineau et Jenelle job.

2. Une description d6taillde des activitds de recherche du CW.A et uine liste des professeurs, cher-

cheurs et ~tdants membres peuvent 6tre trouv~s au http:lldoe.concordia~ca/cslp.
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n'acqui~rent pas rapidement ces habilet~s pr~sentent typiquement un risque Olev6de d~crochage. 'II est donc essentiel de trouver des solutions pddagogiques et tech-nologiques, bas~es sur la recherche empirique, a ce probl~rme tr~s important. AinsiIles grands projets du C8AP se concentrent principalement sur cette probl6matique.
Voici une description de trois de ces projets.
Le premier, ABRACADABRA (voir le volet 4.1I de la recherche support~e dans; lecadre du projet DI VA), est un logiciel interactif, flexible et puissant cong'u pour les616ves d~butant le primaire. II s'attaque aux probl~mes d'alphab~tisation en offr-ant

-plusieurs outils; bases sur la recherche em.,pirique. En outre, il offre des activit~sd'apprentissage de la lecture et de l'dcriture reli~es A un ensemble des textes digitauxtires de la litt6rature jeunesse, ainsi que des activit~s de perfectionnement profes-sionnel pour les enseignants. Le logiciel enregistre les progr~s qu'accomplissent lesenfants en compl~tant les activit~s offertes ce qui permet une bonne 6valuation deleurs habilit6S3.
Le deuxi~me, le logiciel Alphie's Alley, est un syst~me-expert congu pour soutenirla d~marche p~dagogique des tuteurs aupr~s de leurs &lves. II a &6 b~ti ~ partir duprogramme Reading Roots du programme d'alphab6tisation Success For AUlet il op-timise 1'enseignement des tuteurs, surtout ceux: dont 1'exp~rience est limlt6e. Al-phie's Alley comporte quatre grands modules. Le module d'~aluation offre une6valuation iriformatis~e des habilet~s en lecture de 1'&lve. II determine les objectifsp~dagogiques que 1'616ve a atteints et ceux qui doivent ~tre travaJills. Le module deplanification. cr~e un plan de tutorat pour dix: ses'sions qui est base sur les r'esultats de.1'ealuation. 1I peut ndanmoins 6tre modiffi selon les connaissances et les pr~f~ren-ces du tuteur. Le module d'activit~s offre 18 activit~s interactives qui aident les 616-yes ~ d~velopper leurs habilet~s en lecture. Les performances sont soutenues par despaliers d'aide directement Mis aux difficult~.s montr -es9 par les 6l6ves. Des activit~stypes sont la segmentation, la fusion, l'ldentification de sons et de lettres, 1'6criture*de mots et de phrase et la lecture de textes. Le module de perfectionnement offre auxtuteurs plusieurs: ressources pour les aider A d~velopper leur approche p~dagogique.II inclut une explication des fondements des activit~s interactives, des informationssur les buts et les objectifs du programme de tutorat SEA et de courts videos mon-trant des tuteurs-experts au travail aupr~s d'&lves. Alphie's Alley est prdsenternentl'objet d'une 6tude A grande 6chelle (N > 750) qui vise A determuner son efficaCit6 4.

*Le dernier, E-portfolio (voir le volet 4.1 de la recherche support~e dans le cadre duprojet DIVA), est un logiciel disponible sur Internet qui permet aux - &ves duprimaire de cr~er une vitrine 6Iectronique dans laquelle ils peuvent presenter une

3 Un prototype opdrationnel de ce logiciel est pr~sentement disponible en anglais auhttp://grover.concordia.ca/abra/. La version frangaise est 6galement en d~veloppemefit et seradisponible d'ici peu.
4 Pour obtenir plus d'information concermant le programme de lecture de la fondation Success ForAll, nous vous invitons A consulter le site Internet http:/ww.successforall.net/.
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collection de travaux. L'61aboration dui portfolio 6lectronique encourage les &lves ~
prendre conscience de leurs progr~s et de leurs r~alisations ainsi qu'% devenir des
apprenants actifs, ind~pendants et autodidactes. Puisque que E-portfolio est une ap-
plication informatis~e, il a l'avantage de d~velopper certaines habilet~s que les por-t-
folios traditionnels ne peuvent pas: en outre, le d~veloppement de connaissances
lies aux TICS, tine plus grande aisance pour le travail ~ distance, et la possibility de
cr~er tin repertoire 61abor6 pendant plisi'eurs ann~es scolIdreS5.

Les objectffs du sous-projet intituM Sciences Cognitives appliqu~es
et habiletds Jangagi~res de base

Les applications informatis~es que nous venons de d~crire bri~vement ont comme.
but de permettre aux apprenants; d'acqudrir des connaissances. Cependant, I'acqui-
sition des connaissances n'est pas suffisante. Les apprenants doivent 6galement kre
en rnesure d'utiliser de mani~re efficace et souvent automnatique les connaissances
qu'ils d~tiennent pour atteindre des buts comme pouvoir lire tin texte, converser
dans uine langue seconde oui re'soudre tin probl~me en math~matiques [ 1 11. En guise
d'exemple concret, le lectetir peut penser ~ deux tAche's qui sont superficiellement
semnblables, mais qui ont des demnandes; cognitives tr~s diff6rentes, soit se souvenir
de la traduction d'un mot pour l'inscrire sur tine feuille d'examen de langue seconde
et l'utilisation de ce m~me mot dants uine conversation avec tin interlocuteur d'un
pays stranger. Ainsi, s'il est important de favoriser le d~veloppernent de connais-
sances, qtii peuvent ktre recouvr~es et utilis~es de mnanibre efficace, il est tout aussi
important de pouvoir determiner si les; apprenants font ce type d'apprentissage en
plus de l'acquisition de connaissances.
Notre sous-projet intitul6 ((Sciences, cognitives appliqubes et habilet~s langagi~res de
base)> (volet 4.2 du projet DIVA) avait comme objectif de d~velopper des tests
informatis~s qul mesurent le tralternment efficace lid ~ I'acqulsition des aptitudes lun-
guistiques, que ce soit pour l'apprentissage de la lecture dans la langue maternelle ou
pour I'apprentissage d'une langue seconde. Plus sp~cifiquernent, nous pr~senterons,
dans; ce chapitre, tine selection de travatix empiriques qui ont mend ~ la conception
et 1'6valuation de tels tests informatis~s. Cetix-ci mettent ~ profit les; techniques dla-
bor~es dans le contexte de la recherche fondamentale portant stir certains facteurs
perceptifs et cogntiffs qui jouient tin r6le important dans l'apprentissage et visent
rendre plus efficaces les; technologies pddagogiques du CUAP qul promeuvent
1'enseignement des langues et de la lecture.

5 Ces informiations sont tir~es du site 'http://grover.concordia.ca/eportfolio/promo/fr/index.php.
Pour obtenir plus d'information concemnant E-Portfolio, nous vous invitons ~ consulter le site
Internet.
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1. Exemples de recherche
1.1 La detection visuelle du mouvement coherent et la le cture
L'une des belles histoires du domaine de la psychologie 6ducative est celle de la
d~couverte d'une relation entre la conscience phonologique, c'est-a-dire la capacitd
de conce-ptualiser et de manipuler Iles sons linguistiques, et le ddveloppement de la
lecture chez l'enfant [15]. Cependant, la recherche en psychologie cognitive et neu-
rocognitive a r~cemiment identifi6 uin certain nombre de facteurs perceptifs et cogni-
tifs potentiellement impliqu~s dans; le processus de I'apprentissage de la lecture qui
ne sont pas lies A la conscience phon~nlque [5, 18, 9, 10, 4].
Un des facteurs perceptifs que nous avons 6tudi6 en relation avec I'apprentissage de
la lecture chez l'enfanft est Ia detection visuelle du mouvement coherent [2, 3, 10].
Cette habilet6 consiste a pouvoir d~tectet tin ensemble de stimuli visuels se d~pla-
Vant dans la m~me direction (typiquement des pixels lumineux: pr~sent~s stir uin fond
noir par tin logiciel) m~l~s ~ d'autres stimuli se d~plagant al~atoirement. Certaines
6tudes ont montrd qu-'un traitement de l'information visuelle deficient pouvait 8tre
lIM A certains problmes d'apprentissage de la lecture chez des participants ayant uine
dyslexie d~veloppementale de 12 ans et plus.
Ainsi, le but de cette premii~re 6tude dtait de determiner si de jeunes enfants, de 6 oui
7 ans sans deficit connu montreraient la m~me relation entre la detection visuelle du
mouvement coherent et les habiletds en lecture. La presence de ce hien supporterait
l'idde que la d6tection visuelle du mouvement coherent jouie un r6le dans le dove-
loppement de la lecture. De plus, cette dtuide montreirait que le lien entre les deux:
facteurs ne se limite pas aux: personnes qul -ont une dyslexie d~veloppementale.
Ainsi, nous pourrions affirmer que le traitement visuel de l'information est une habi-
letd qui varie normalement dans la population et que cette variation a un impact stir
I'apprentissage de la lecture.
Ensuite, nous: Voulions determiner si la relation entre la detection du mouvement
coherent et la lecture est ind~pendante de facteurs cognitifs g~n~raux comme I'age et
'le QI et de deux: facteurs sp~cifiquement 1ies ~ la lecture :la conscience phondmique;
c'est-4-dire l'habilet6 ~ manipuler les sons qui eritrent dans la composition des mots
(voir [15] pour un r~sum6 de cette recherche) et la denomination rapide; C'est-a-dire
F'habilet6 A traiter de mnani~re rapide et efficace des informations linguistiquies 6cri-
tes [ 5, 18]. Cette derni~re 6tape est tr~s importante, car l'titilisation du test de d~tec-
tion visuelle du mouvement coherent dans uin contexte de diagnostic p~dagogique
serait utile seulement si les r~sultats de ce -dernier ne coincident pas avec les autres
tests de lecture.

MWthode
Les participants 6taient 55 &lves en premi~re ann6e du prima'Ire (31 gargons et 24
filles; age moyen = 7.2; 8T = .44 ) recrut~s dans deux 6coles publiques anglophones
d'une region urbaine. Les enfants provenalent de diff~rents milieux linguistiques et
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culturels. Les deux 6coles utilisaient le m~me programme p~dagogique qul incluait
uin enseignemnent syst6matique des r~gles de correspondance graphophondmique,
la lecture et la re-lecture d'histoire avec une emphase sur la comprehension des
mots et des textes et une p~riode de tutorat quotidien pour les enfants en deficult6-
d 'apprentissage.

Le consentement a 6t6 obtenu de la commission scolaire, des directions, des ensei-
gnants et des parents avant le debut de 1'exp~rimentation. L'6quip6 de recherche a
6galement demands aux 6l6ves s'ils voulaient prendre part aux activit~s propos~es.
L'exp~rimentation a eui lieu au mois de juin ~ la fin de I'ann~e scolaire. Afin d'~a-
luer 1'hypoth~se que la detection du mouvernent coherent est lide aux habiletds en'
lecture ind~pendamment de facteurs g~n~raux (1'Age et I'intelligence) et des autres
facteurs'dont 'la relation avec le d~veloppement de la lecture est document~e (Oa
conscience phon~mique et la denomination rapide), tolls les enfants on't W testes ~
l'aide d'une batterie de tes'ts qui corrpre'nait une tache de detection visuelle du mou-
vement coherent, des tests de lecture de mots et de comprehension de textes, -des
tests d'aptitudes verbales et non verbales et une tache de denornination rapide.

Tfiche de d6iection visuelle du mouvement coheirent

La tAche de detection visuelle du mouvement. coh~rent utilis~e dans cette 6tude a W
6labor~e ~ partir des paradigmes de [10, 17]. Une 6tude pilote avait pr~alablement
montr6 que la population cible'e pouvait comprendre les, directives exp~rimentales et
demneurer concentr~e pendant toute la tdche. Pour commencer, les 616ves voyalent
une image repr~sentant un dtang de p~che et tine region circulaire contenant des
points lumineux en mouvement (ffig. 1).

Cette image de I'6tang a 6t utilisde pour rendre la tAche plus int~ressante pour les
enfants. Le diarn~te de la region circulaire couvrait uin angle Visuel de 9.5 degr~s et
la region contenait approximnativement 3800 points blancs. Chaque point avait tin
angle visuel de .078 x .078 degr~s et pouvait se diriger dans uine de quatre directions
(gauche, droite, en haut oui en bas). Le pourcentage de points se dirigeant dans la
m~me direction (Oa coherence du mouvement) variait de I ~ 100 %. La coherence
6tait dffilnie selon la m~thode de 1'escalier qul consiste ~ d-iminuer la coh~rence lors-
que la direction du mouvement est correctement identifl~e -et de lFaugmenter dans le
cas contraire (4-up-1-down staircase procedure»). La vitesse de d6placement des
points 6tait de 10.5 degrds par seconde.

Tous les stimuli 6taient pr~sentds par ordinateur. La consigne donn~e aux enfants
6tait de regarder des insectes (les points lumineux) sur I'6tang se faisant manger par
uin des quatre poissons diffirents :le vert au-dessus de 1'6tang'.
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FTigure 1 Salsie d'6cran lors de la presentation de la thche de detection visuielle du
mouvement coherent.

-Au depart, tous les enfants ont comp1~t6 20 essais de pratique pour lesquels la coh6-
rence du mnouvement 6tait 'de 100 %. Chaque direction de mouvement a 06 pr~sent6e
cinq fois dans un'ordre al~atoire. Pour ces essais de pratique, 1'6tang de p~che dtait
pr~sent6 pendant liuit secondes et les points lumineux pendant cinq secondes.
Dans la phase exp~rimentale, les enfants on t comp1lt6 40 essals ou 24 renverse-
ments6.Le premier de ces deux crit~res atteint d~terminait la fin dui test. La coh6&
rence initiale 6tait toujours de '100 %. A chaque renversement, Ia coherence du mou-
vement e'tait diminu~e de moiti6 jusqu'A ce que la valeur de 1 % soit atteinte
(20 %, .10 %, 5 %, 2 % et 1 %). La dur~e totale du mouvement des points luinineux
6tait de 8 cadres (vitesse de rafralchissement = 60 Hz) et le mouvement 6tait cr~e A
partir de quatre images statiques de 33.4 ns; (2 cadres)'. L'6tang de p~che dtait pr6-
sent6 a I'~cran pour deux secondes et c'est cette p~riode de temps qul 6talt donn~e
aux participants pour indiquer'la direction du mouivemnent des points. Cette procd&
dure a permis d'obtenir pour chaque participant un seuil de detection du mouivement
coherent (en pourcentage).

Les habiletds en lecture.
Les participants ont &6 6valu~s avec les tests 4xWord Identification, Word Attack)> et
((Passage Comprehension)) du <(Woodcock Reading Mastery Test-Revisedb. Le pre-
mier test exigeait une lecture A voix haute des s~ries de mots, le deuxi~me, le

6 Un renversenment se d~finit par deux essais; cons~cutifs dans lesquels; la cohdrence du mouve-
ment doit 6tr4 augment~e puis diminu~,e ou encore diminude pu is augment~e. L'augmentation olu
la diminution de la coherence est directement Mie aux performances des participants.
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d~codage et la prononciation de non-mots qui sollicitent la connaissance des rfgles
de correspondance graphophon~mique et le troisi~me, la lecture de 'courts para-
graphes trou~s pour lesquels il fallait identifier le 'mot manquant. Les scores standar-
dis~s ont 6t calcul~s pour les trots tests.

Intelligence.
Le test (<Kaufman Brief intelligence test>> a 6t utilis6 pour obtenir une mesure des
capacit~s intellectuelles des participants. Les aptitudes verbales ont 6t6 mesur~es

~~ {4S ~ avec le test <<Expressive Vocabulary») qul exigealt l'identification de dessins
d'objets. Les aptitudes non verbales ont 6t mesur~es avec le test <<Matrices>> qul
exigeait la compIetion de sequences logiques. Les scores standardis~s ont.6t6 calcu-
l6s pour ces deux tests, ainsi qu'un score moyen. C'est ce dernier qui a servi dans
toutes les analyses.

Conscience phone'mique.
* Le test (<Phoneme Segmentation Fluency subtest (Progress Monitoring form 20)>> du

x~Dynamic Indicators of Basic Early Literacy Skills)> a 6t utifisd pour obtenir tine
mesure de la conscience -phon6mique des participants. Les &lves devaient identifier
les phon~mes entrant dans la composition de mots et ils avaient une minute pour
identifier le plus de phon~mes'possibles. Le nombre de phon~mes identifies en une.
minute a servi dans les analyses.

La d&nomzination rapide de lettres.
Le test (<Rapid Automatized Naming Test - Letters (RAN)»> [5] a &6 utffis6 pour ob-
tenir une mesure de la vitesse ~ laquelle les participants pouvalent nomrner des let-
tres. Pour d~buter, les &lves devalent identifier les cinq lettres, du RAN (a, d, o, s et
p). L'exp~rimentateur nomma les; lettres si l'enfant 6tait incapable de le faire. Puts,
les enfants voyalent un tableau comprenant cinq rangdes de 10 lettres pr~sent~es, au
hasard. Les- participants devalent nommer les lettres de gauche ~ droite et de haut en
bas le plus rapidement possible tout en 6vitant les er'reurs. S'ils s'apercevaient avoir
fait une erreur, ils devalent la corriger. Le temps en secondes pris pour nommer les
50 lettres a servi dans toutes les analyses.

Procddure gen~rale~
L 'exp6rimentation a eu lieu pendant deux journ~es; (une par 6cole), Les enfants ont
6t s~par~s -et testes en petits groupes. Dans une dtape, les tests K-BIT, DIBELS et
RAN ont 06 admiinistr~s. Dans une deuxi~me 6tape, ce sont les tests <<Word Iden-.
tification, Word Attack» et cPasage Comprehension»> qui I'on 06 puis, dans la
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troisi~me dtape, la tache de detection visuelle du mnouvement cohbrent. Les tests ont&6 mends dans diff~rentes salles de classe au dans des locaux de la biblioth~que sco-laire. Des 6tudiants de premier, deux~me et troisi~me cycle en psychologie ayantregu une formation appropri~e ant administr6 les tests aux enfants individuellement.
En moyenne, chaque e'tape durait de 20 'a 30 minutes.

RWsultat:S7

Tout d'abord, nous avons; analys6 les r~sultats en s~parant A la m~diane les partici-pants en deux groupes selon le seuil de. d~tection visuelle du mouivement coh~rent.Les deux groupes ainsi form6s - les d~tecteurs de mouvement habile (avec un seullbas) et les d~tecteurs de mouvement mains habile (avec un seul l ~evd) - ant 6tcompares. Les r~sultats sont pr~sentds dans le tableau 1.
Les deux groupes ant montr6 des seuils de detection du mouivement co'h~rent signifi-cativement diff~rents. Le groupe des d~tecteurs habiles a montrd un seuil moyen de30.15 % (8T = 9.96) et le groupe moins habile, 71.06 % (PT = 19.57).
Tableau 1 Performances des participants selon le seuil de detection visuelle de

mouivement coh~rent

DWtecteurs lhabiles DMecteurs moins
habiles

Variable -T &t(53)
Seuil de ddtection du mou-
vement coh~rent 15 9.96 71.06 1.7 -. 2*
Lecture
Identification de mots 111.19 17.71 99.71 18.57 2.49**Dkcodage 112.44 .13.51 103.68 15.50 -J 2.23**Comprehension 104.37 12.34 95.57 14.07 2.46**
Pralcteurs pour la lecture
Segmentation de phon~mes 29.03 11.68 I21.82 14.30 2.'05*Dhonomffation rapide 43.64 16.29 50.09 17.31 -1.42

Pr~dicteurs gdndraux
Age 7~~~~8.67 1.41 87.930 1.654 1.521Anelgence 89 767 1.43 87.930 1.44 .51.

an=27 In =28. *p < .05. **p < .01. **p< .001.

7Ces donn~es ont 6galement 60 pr~sent~es par Wada, N.S., Lacroix, G.L., von Griinau, M.W.,Borokhovskl, E.F., Constantinecu, I.R, de Almeida, R.G., Gurnsey, RN., & Segalowitz, N.S.(2004). Predicting reading performance from motion coherence thresholds in six- and seven-year-old children. Vision Sciences Societ~y 4th Annual Meeting. Sarasota, Florida.
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La separation en deux groupes de participants selon le seuil de detection du mouive-
ment. coherent a men6 6galement ~ des differences significatives pour toutes les
mesures de lecture et la conscience phon~rnique. Les d~tecteurs de mouvement
coherent habiles 6taient en mesure d'identifier des mots, de prononcer des non-mots,
de comprendre des passages de niani~re plus efficace que les d~tecteurs de mouve-
ment moins habiles. Cependant, le~s deux groupes n'dtaient pas diff~rents pour le test
de denomination rapide m~me si les participants dans- le groupe des d~tecteurs habi-
les pouvaient lire les lettres plu's rapidement en moyenne que ceux dans le groupe
moins habile. Finalement, 11 'n'y avait pas de clifference entre les deux groupes pour
le test d'intelligence K-BIT et la difference significative d'Age montrait que les, d6-
tecteurs habiles 6taient en fait plus jeunes dans notre 6chantillon que les d~tecteurs
moins habiles. Donc, il est improbable que l'avantage montr6 pour les tests de lec-~
ture par le groupe de d~tecteurs habiles soit 1i6 A une plus grande maturit6 cognitive.
En conclusion, ces r~sultats montrent uine relation entre la detection visuelle du
mouvemient coh~rent et les habilet~s en lecture.-

Afin de determiner si la detection visuelle du mouvemnent coh~rent pouvait pr~dire
les habilet~s en lecture ind~pendamment des autres facteurs bien connus, nous avons
ex&cut trois regressions multiples dans lesquelles chaque mesure de lecture a servi
de crit~re. Pour chaquie analyse, le design 6tait hi~rarchique et les variables suivantes
ont &6 introdultes une ~ la fois : I'Age', le score standardis6 moyen d'intelligenc'e, le
score de conscience phon~mique, le score de denomination rapide et le seull -de
d~tection visuelle du mouvement coherent. Cette analyse g~n~re un test tr~s strict de
lFassociation' entre la lecture et la detection du mouvement coherent, car cette der-
ni~re doit rendre compte d'une portion significative de la variance qul n'est pas
expliqu~e par I'Age, l'intelligence, la conscience phon~mique et la d6nomination'
rapide. Pui sque les r~sultats sont similaires pour les trois analyses, nous ne pr~sen-
terons que ceux obtenus; lorsque la variable crit~re 6tait la comprehension de textes.
Ce r~sultat est dans le tableau 2.
L'ensemble des variables introdultes dans l'analyse a expliqu6 tine bonne partie de
la variabilit6. Les correlations entre la mesure de comprehension en lecture et tous
les pr~dcteurs 6taient 6galement significatives. La question principale 6tait de savoir
si la detection du mouvement coherent pbuvait expliquer uine partie de la variance
uine fois q'ue les autres pr~dicteurs auraient &t6 introduits dans 1'analyse. Tel que pr6-
vu., F'age et L'intelligence ont expliqu6 tine partie significative de la variance, soit
31 % pour la prenie~re variable et 26 % pour la deuxi~me. La tiche de denomination
rapide a 6galement W tin pr~dicteur significatif et a expliqu6 9 % de la variance. 1I a
06 surprenant de constater que la conscience phon~mique n'expliquait pas tine par-
tie significative de la variance. Finalement, et contrairement ~ ce qui 6tait attendu, le
lien entre la detection du mouvement coherent et la lecture n'a pas &6 significatif
uine fois que les; autres pr~dicteurs ont W introduits.
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Tableau 2 Rdsultat§ d 'tne regression hirarchique multiple pour laquelle la corn-)prehension de textes 6tait le crit~re et I 'Age, I intelligence, la consciencephone'nuique, la denomination rapide, la detection du mouvement coh&-
rent 6taient les pr~dicteurs

Variable ?' Changement du Changement du Final
_ _ _ _ _ _ _ ~~~~~~~~'F

Age -. 56*** .3 23.63*** -Al
Intelligence .58*** .26 31.93*** .46
Segmentation de phon~mes .28* .01 1.32 .09
D~nomination rapide -. 49*** .09 13.96*** -.31
Detection du mouvernent .2*0001-1
coh~rent
aCoff1ations *p< .05 ***p< .001.

Conclusions
Le premier but de cette 6tude 6tait de determiner si de jeunes enfants de six ou septan s sans deficit connu montreralent la m~me relation entre la detection visuelle dumouvernent cohdrent et les: habilet~s 'en lecture. Notre analyse comparant les d~tec-teurs de mouvement coherent habiles et les moins habiles a montrs que cette relationexistait chez les jeun-es enfants et qu'il n'6tait pas n~cessaire que les: participantsaient tine, dyslexie d~veloppementale pour que la relation soit trouvde.
Cependant, les regressions ont montr6 que la relation entre la d6tection visuelle dumouvement coherent et la lecture devenait presque nulle lorsque d'autres pr~dicteurs'tels que le QI et la denomination rapide 6taient prdalablement introduits dans la r6-gression. Ce re-sultat corrobore ceux qui ont 6t r~cernment obtenus par tine autre6quipe de recherche [7]. A court terme, il semble donc que le potentiel du test de d6-tection visuelle du mouvement coherent & devenir tin test de d~pistage pour des pro-blmes de lecture soit limit6& Cependant, d 'tn point de vu thdorique, les, questionsconcernant l'interaction entre les habiletds perceptives; des enfants et le ddveloppe-mernt de leurs habilet~s en lecture demneurent 1'objet d'un d~bat fascinant.

1.2 L'attention, la me'moire 'a long-terme et la lecture
Un dewdi~me projet s'est concentr6 stir Ia relation entre l'attention, la m~moirelong terme et la lecture [81. La lecture experte, celle qui permet le d~codage effi-cace des mots pour en extraire le sens, exige tin d~ploiement rapide de l'aftention.
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Nous avons donc amorc:6 ce projet en suppo'sant qu'une des causes de la dyslexie
pourrait &tre la difficuWt qu'auraient les individus dyslexiques ~ tranisf~rer leurs
ressources attentionnelles de stimulus en stimulus8.
Pour tester cette hypothese, 20 adolescents normnaux et dyslexiques ont effectu6 une
tAche-RSVP (((Rapid Serial Visual Presentation»>) [141. Cette tAche est une mesure de
l'attention bien connue en psychologie cognitive. Elle consiste A montrier aux partici-
pants lors de plusieurs essais un certain nombre de stimuli pr~sent6s tr~s rapidement
et de leur demander d'identifier des cibles pr~d~termi~n~es. Dans notre experience, 16
lettres 6taient pr6sent~es 100 ms chacune sans intervalle inter-stimulus. Les deux let-P~~~. ~~tres cibles 6taient pr~sent~es en rouge et les autres lettres A ignorer dtaient blanches.

dans un d~lai allant de 200 ~ 500 ins, les participants ont beaucoup de difficult6
identifier la deuxi~rne cible si la premi~re cible a 6t identifi16e. Ce phenom~ne est

nom vacillement de 1'attention (VA) et il s'expliqu a 'naai~dsprii
pants porter suffisamment d'attention la deuxi~me cible lorsque la prernii~re est en
cours de traitement. Nous avons donc pos6 l'hypothes'e que les individus dyslexiques
montreraient un VA d'une plus longue dur~e que les individus normaux.

* ~~~Mdthode

Vingt adolescents anglophones de la region de Montreal ont particip6 cette 6tude.
Dix adolescents dyslexiques ont &6 recrut~s dans des dcoles sp~cialis6es pour les
6tudiants en trouble d'apprentissage. Dix adolescents pour le groupe contr6le ont &6
recrut~s dans des 6coles secondaires publiques et pri'v~es. Les chercheurs bnt obtenu
le consente~ment des 6tablissements scolaires, des parents et des adolescents avant
d'entreprendre 1'exp~rimentation.
Les participants ont &6 dvalu~s Ai I'aide des tests suivants. Les habifit~s en lecture
concemhant lIdentification de mots et'le d~codage ont &6 mesur~es avec les tests
Word Identification et Word Attack qui font partie du Woodcock Reading Mastery
Test-Revised Les habilet~s en lecture concemnant la comprehension de textes ont &t6
mesur~es avec les tests General Vocabulary, Syntactic Similarities, Paragraph Rea-
ding et Sentence Comprehension qul font partie du Test of Reading Comprehension,.
3rd Edition (TORC-3). Enfin, I'aptitude pour le raisonnemnent non-verbal a 6t me-
sure avec: le Block Design tir6 du Wechsler Intelligence Scale for Children-Third
edition (WISC-Ill) ou le Matrix Reasoning tir6 du Wechsler Adult Intelligence Scale
(WAIS-Ill selon l'Age des participants.
Tous les participants dans le groupe des lecteurs dyslexiques ont obtenu un score
d'aptitudes non-verbales dans la moyenne ou au-delA de la moyenne ainsi qu'un.

~~ ~~' 8 ~Un description comp1~te de cette dtude est disponible dans Lacroix, G. L., Constantinescu, I.,
Cousineau, D., Almeida, R G.; Segalowitz, N., von Grilnau, M. (2004) Attentional blink diffe-
rences; between adolescent dyslexic and normal readers. Brain & Cogniton, Vol. 57, 115-119.
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score standardisd d'au moins uin 6cart-type sous la moyenne pour les: habilet~s en -

lecture. Par ailleurs, les lecteurs: du groupe normal ont obtenu des scores significa-
tivement plus 6lev~s que les lecteurs du groupe dyslexiques: pour toutes les mesures
touchant la lecture. Toutefois, les diffdrences d'dge et d'aptitudes non-verbales
n '6taient pas significatives. Ges r~sultats sont donn~s dans le tableau 3.

Tableau 3 Les performances des participants selon le groupe de lecteur

Normal Dyslexique _____

Variable .M 9TM & ~ t O 8)
Identification de mots 103.8 10.6 86.2 16.1 2.89**
Dkcodage 103.8 8.5 83.4 13.0 4.16***
Comprehension .9.5.1 17.1 68.9 .13.6 3.79***
Age 15.4 1.5 15.5 2.3 -.19
Intelligence non-verbale 102.0 13.0 104.0 15.8 -.31
n =20. **p < .01. *** p< .001.

Les stimuli dtaient les chiffres de zero A neuf. A chaque essai, tine succession de
16 chiffres 6tait prdsent~e sur u'n fond noir pour tine dur~e de 100 ins. Deux chiffres
non-identiques 6taient s~1ectionn~s pour ~tre les cibles. Us 6taient rouges. Les
14 autres; chiffres 6taient des leurres et !Is 6taient pr~sent~s en blanc. La premiere
cible apparaissait toujours A tine position allant de trois ~ sept dans la succession et
la deuxi~me cible ap~paraissait toujours A tine position allant de un A huit suivant la
premi~re cible. La seule contrainte 6tait que le m~me chiffre n'6taitjamais pr~sent6
deux fois de suite. Les 6carts en mnillisecondes entre la prenmi~re et la deuxi~me cible
augmentaient par tranche de 100 ns, en relation directe avec le nombre de le-urres
present~s entre les deux cibles. Quand Fkcart dtait de 1, auicun leurre ni'apparaissait
entre les deux cibles. Chaque participant a fait 1'exp~rience durant uine session corn-
portant 400 essais divis~s entre dix blocs.. Dans chaque bloc, chaque combinaison
entre les cinq positions possibles pour la prerni~e cible et les huit 6carts a &6 pr6-
sent~e une fois. Les deux: premiers blocs ont perinis aux participants de s'entrainer et
n'ont donc pas &6 inclus dans les analyses.

Totites les instructions ainsi que les stimuli ont &6 pr~sent~s par ordinateur. Les par-
ticipants arnorc~rent chaque essai. En premier lieu, ils voyaient tin point de fixation,
pour 800 ins, suivi par un vide de 200 mns. Puis, les 16 chiffres 6taient pr~sent~s in-
dividuellement pour 100 mns chacuin au centre de 1'6cran. Finalement, tin masque, le
((&>> apparaissait pour 100 ins. Suir ce, fis recevaient la directive d'indiquer I'identMt
des deux cibles en appuyant stir les touches correspondantes du clavier. Les partici-
pants ne-recevaient aucune retroaction.
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Rdsultats
Pour commencer, une. analyse de variance a W men~e sur les premi~res cibles cor-
rectement identifides pour s'assurer que les deux groupes de lecteurs pouvaient
effectuer la tache RSVP A un niveau comparable. La variable inter-groupe 6tait le
groupe de lecture et la variable ~ mesures r~p~tes dtait le nombre de bloc expe'n'-
mentaux. compldt~s. La performance moyenne pour tous les blocs'a 0. de 52.2 %
(9T = 20.0) pour le groupe normal et de 60.8 % (PT = 17.8) pour le groupe dyslexi-
que. Cette analyse sugg~re qu'il n'y a pas eu de difference entre les groupes quant A
lYhabilet6 A identifier la prernl~re cible. Ainsi, il est improbable que le groupe dy-
slexique alt eu plus de difficult6 ~ s'ex~cuter dans la t~che RSVP que le groupe
normal.
Une deuxi~rne analyse de variance a &6 men~e sur les deuxi~rnes cibles correc-
tement identifi~es lorsque la premi~re cible avait dgalement 06 identifi~e correcte-
ment. La variable inter-groupe dtait le groupe de lecture et la variable ~ mesures r6-
p~t~es 6talt 1'6cart entre les cibles. Les donn~es sont prdsent~es dans la figure 2. Le
r~sultat de cette analyse a 6t surprenant, car il a montr6 que les lecteurs normaux
ont produit un VA d'une plus longue dur~e que les lecteurs dyslexiques. Ce r~sultat
allait clairement ~ l'encontre de notre hypothese.

Conclusions
Pour expliquer ce r~sultat inattendu, nous avons donc sp~cuk6 que deux facteurs de-
vaient 6tre mis en cause [8]. Le premier est celui que nous avons d~jA mentionn6:
les ressources attentionnelles des participants sont insuffisantes pour encoder deux
stimuli pr~sent~s trop rapidement un A la suite de I'autre. Le deuxirnie, plus conjec-
tural, est que les lecteurs normaux traitent l'information plus profond~meht que les
lecteurs dyslexiques afin de batir une base de connaissances en m~moire A long
terme qui permet de re'connaftre et d'analyser des informnations symboliques, commne.
des mots, d'une mani~re plus automatique. Les lecteur's dyslexiques 6chapperaient
donc: plus rapidement au ph~nom~ne du vadillernent. de lFattention car consacrant
moins'd'attention aux stimuli sur le plan de I'apprentissage A long terme.. Si cette
explication s'av~rait v~ridique, elle expliquerait pourquoi les lecteurs dyslexiques
n'am~liorent pas leurs habilet~s pour la lecture en lisant r~guli~rement co mme le
font les lecteurs normaux [16]. Notre 6quipe effectue pr6sen'tement une deuxi~rme
experience qui se concentre. sur le VA chez des participants dyslexiques afin de re-
produire le phdnorn~ne et de mieux en expliquer la cause. Si le ph~nomene s'av~re
robuste, la tAche RSVP pourrait devenir utile pour d~pister certains problmes atten-
tionnels qul causent des probl~mes; de d~veloppernent de la lecture.
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Deuxiemes cibles identifi~es correctement (avec barres
pourcentage.

d'erreur) en

1.3 -L'attention, la m~moire A long terme et le bilinguisme
L'hypoth~se selon laquelle l'activation et la consolidation des connaissances en m6-

moire A long terme pouvait avoir tin impact iinm6diat stir la capacit6 des participants
~ traiter des informnations symboliques dans une tache RSVP a W test~e ~ nouveau
dans tine autre 6tude qui exploite le ph~nom~ne du vacillement attentionnel s~manti-
que (VAS) d~couvert par [1]. Ce paradigme propose aux participants une s~rie de
mots, pr~sent~s tr~s rapidement uin A un. Les participants doivent i dentifier tine seule
cible qul est d~termin~e selon son appartenance cat~gorielle (par exemple, 6tre tin
fruit)."Cvidemnment, cette tAche s'av~re facile dans cette condition. Toutefois, lorsque
5 l'insu des participants, tin mot d'une cat~gorie similaire (par exemple, tin 16gume)
est ajout6 avant la cible, la capacit6 des participants A identifier la cible correctement
chute de mani~re importante. De 1I, le VAS.
Dans la pr~sente experience, notis avons repris le paradigme de Bernard et ses col-
l6gues Ill] et nous; avons pr~sent6 des s~ries-de mots en anglais et en frangais ~ des
participants bilingues. Le bilinguisme des participants fait en sorte que le mfme

Vacillement attentlonel par groupes de lecteur
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participant peut la fois ktre tin expert dans uin premier domaine (sa langue premiere
Li) et l'~re beaucoup moins dans uin deuxi~rne domaine (sa. langue seconde L2).

Ceci nous permet donc d'dtudier l'impact de connaissances linguistiques, en
m6moire ~ long terme du VAS ind~pendamment des autres fonctions cognitives qui
sont mises en 6quivalence puisqu'elles sont les, m~mes pour chaque participant
consid&r6 individuellement. L'hypoth~se principale 6tait donc la suivante :si ce sont
les ressources, attentionnelles g~n~rales qui causent le VAS, alors, lamplitude de
cet effet devrait ktre plus grand pour la langue seconde que pour la langue premi~re.
Ce r~sultat irait ~ 1'encontre de ceux de la derni~re 6tude. Toutefois, si c'est l'orga-

*nisation de la m~moire se'mantique et la capacit6 de traiter de mani~re- efficace et
automatique des mots qul sont en cause, alors I'amplitude de l'effet devrait Wre
plus grand pour la Li1 que pour la L2. En effet, pour la langue premi~re, l'hypoth~se-
est que le participant ne pourra pas s'ernp~cher de traiter profond~ment le sens des
mots qui sont perpus. Donc, son traitement des distracteurs va requerir plus de res-
sources en memoire ~ court terme et crdera tin VAS important. Comparativement, le
m~me participant, dans sa deuxi~me langue, ne traitera pas les distracteurs aussi
profonddment puisque sa connai~ssance de cette langue est moindre, donc, le VAS
devrait 6tre mofins important. Si ce r~sultat est obtenui, ii supportera celui de I'exp&-
rnence pr~c~dente.

Me'hode
Trente-deux 6tudiants inscrits dans uin programme de premider cycle M 'niversit
Concordia ont particiO6 A 1'exp~rience. Au depart, les participants lont compl~t6 tin
questionnaire qui a permis d'identifier ceux pour qui l'anglais 6tait la langue premli~re

Lietlanglais, la langue seconde (L2). Seuls Ie partcipat ayant montr6 i ni-
veaui de bilinguisme mod~rdment 6lev6, tel que d~termin6 par les r~sultats d'une tache
d'acc~s lexical d~crit dans la section ornateriel et procedure>'>, ont dt6 retenus pour
1'exp~rience. Les participants ont rep u ne compensation financire.

Matrie) et proc6dure
Dans la premiere partie de 1'exp~rience, les participants devaient determiner si un
mot identiflait' tne chose vivante (par exemple, tin chat) ou tine chose non-vivante
(par exemple, tine chaise) . Cette tache d'ac'c~s lexical se nomme tine t~che dejuge-
ment xvivantlnon-vivant>>. La liste des stimuli comprenait 53 objets anim~s et
53 inanim~s et tin nombre 6gal de mots en anglais et en frangais. Chaque mot dtait
presents individuellement par ordinateur et les participants devaient r~pondre en
appuyant stir tine touche du clavier. La diffirence obtenue entre les temps de r~ponse

j ~~~~pour la LI et L2 dans cette tAche permnet de determiner 1Fefficacit:6 de F'acc~s lexical
dans la langue seconde en relation ~ Id langue prenmi~re. En d'autres termhes, cette
tAche se veut tine mesure du degrd de bilinguisme des participants. Voir [12] pour
tine description complete de cette tAche et des stimuli utilis~s, ainsi que pour les
donn~es validant cette t~che.
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Thche RSVP
La conception de cette deuxi~me tAche 6tait base sur celui de [1]. Les participants
devalent identifier un mot cible pr~sent ~ lYint~rieur d'une sdrie de 30 mots. Deux
-listes de mots ont &6 cr~es en anglais et en fi-angais. Dans les deux langues, les
mots-cibles 6taient I es noms de 10 fruits pour la moitid des participants et les noms
de -10 legumes pour l'autre moitid. Dans la condition exp6rimentare, un distracteur
apparaissait avant le mot cible. Ceux-ci 6taient les 10 noins de legumes pour Ies par-
ticipants ayant les fruits pour cible et les 10 noms de fruit pour ceux ayant les
l~gumes pour cible. II y avait donc un lien s~mantique 6troit entre'les cibles et les
distracteurs. Les 30 autres mots qui servaient d'items de remplissage dans chaque
serie RSVP 6taient des objets domestiques. La longueur des cibles, des distracteurs
et des items de remplissage, -ainsi que leurs fr~quences d'utilisation ont &6 contr6-
lees pour 8tre dgale dans le deux langues. Les mots 6taient 6crits enti~ement en let-
tres minus cules et pr~sent~s par ordinateur. Chaque participant 6tait s~par~ment en
anglais et en frangais.
Chaque bloc linguistique comprenait un bloc expdrimental et un bloc contr6le.
L'ordre de presentation de tous ces blocs 6tait contre-balanc6. Dans les blocs exp6-
rimentaux, un distrateur apparaissant dans l'une de cinq positions ordilnales (5, 7, 9,
II, ou 13) dans la sequence des 30 stimuli tandis que la cible suivait le distracteur
d'une des six positions suivantes (1, 2, 3, 4, 5, 8). Nous nommerons la distance entre.
le distracteur et la cible, 1'6cart. Des items de remplissage s~lectionn~s au hasard A
chaque essai prenalent place dans toutes les autres positions. Dans Ies blocs contr6-
les, nous avons procMd6 de mani~re identique sauf que des items de remplissage
6taient pr~sent~s au lieu des distracteurs. Au total, les participants firent 30 essais
par bloc (chaque essal consistant en une s~r16 de 30 mots pr6sent~s en mode RSVP);
ce nombre d'essais refl~tant toutes les combinaisons possibles entre la position du
distracteur et l'dcart de la cible. Chaque essai comprenait 30 mots pr~sent~s pour une
dur~e de 1 10 mns par item sans intervalle inter-stimulus. Chaque cible (pour les deux
blocs) et chaque distracteur (pour le bloc exp~rimental) 6taient pr6sent~s trbis fois A
l'intdrieur de-chaque bloc, mais assign~s Wlatoirement aux diff~rents 6carts. Apr~s
chaque s~rie de 30 mots RSVP, les participants devaient r~pondre en identifiant
voi~x haute le mot cible qui avait &6 vu.

R~sultats
Le pourcentage de cibles correctement identifi~es a 60 soumis une anal yse de
variance. Celle-ci comportalt trois facteurs: la langue (Li-anglais; L,2-frangais), le
type de bloc exp~rftnental (contr~5le, expdrimental) et 6 6carts - le nombre de mots
entre la cible et la position du distracteur (1, 2, 3, 4, 5, 8).' Les r~sultats sont pr~sen-
t~s dans la figure 3. Cette analyse a montr6 qu'un VAS significatif avait &6 trouvd
en anglais et en frangais. Toutefois, l'amplitude de 1'effet a W beaucoup plus impor-
tant pour la L2 que la LI. En effet, pour la L2, la diffirence entre les blocs exp~ri-
mentaux et de contr~le n'a W significative qu'1 I'6cart 2 tandis qu'elle -a W signifi-
cative aux 6carts 1, 2, 3, 4 et 5 pour la- LI. Ainsi, cette analyse a sugge'r'e que la
connaissance de la langue est directement Mie A l'amplitude du VAS obtenu.
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Figure 3 Pourcentage de mots cibles correctement identifies. Le graphique de
gauche montre les r6sultats dans la langue prenmi~re des participants
(IYanglais). Celui de droite montre les r~sultats dans la langue seconde
(le frangais).

Afmn de supporter l'interprdtation de la premlere analyse, une regression multiple
hi6rarchique a dt ex~cut~e. La variable crit~re dtait l'arnplitude du VAS pour la
L2. Celle-ci a W calculde en obtenant la somnme des differences entre le bloc
contr6le et experimental aux kcorts 1, 2, 3, 4 et 5. Le deux pr~dicteu'rs introduits;
dans la regression un A la fois 6taient l'amplitude du VAS pour la LI ce qui a permis
d'61iminer la variance attribuable aux diffirences. individuelles quant ~ la tAche, puis.
le degr6 de bilinguisme des participants tel que miesure par la tdche ld'acc~s lexical
vivantlnon-vivant 9. Le r~sultat de cette analyse est donn6 dans le tableau 4. II a &6
trouv6 qlj'en contrbl~ant les, diffeences individuelles, le degr6 de bilinguisme des'
participants expliquait 22 % de la variance, lide A I'amplitude du VAS. En' d'autres
mots, le plus les participants montralent uin grand degr6 de bilinguisme, le plus
l'amplitude du VAS 6tait importante. Cette regression supporte donc la conclusion
que le VAS est en partie caus6 par 1'efficacitd du traitemnent des mots en m~moire
s~mantique.

9 La mesure de bilinguisme utilis~e dans cette analyse se nomme coefficient de variabilit6. Elle
met en relation les temps de rdponses ainsi que la variabiMiM des temps de rdponses obtenus dans
le deux langues. Pour description complhte de cette mesure voir [12, 13]
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Tableau 4 Les r~sultats d'une regression hi~rarchique multiple pour laquelle
l'amplitude du VAS (L2) dtait le crit~re et 1'amplitude du VAS (LI) et'
le degr6 du bilinguisme 6taient les pr~dicteurs

Variable Changement du 1?2 Changement du F Final
VAS (pour la LI) .008 .232 ~-.088
Degr6 de bilinguisme .231 8.42** -..499*

Conclusions
Le but cette experience 6tait de supporter 1IdWe que le d~veloppernent et le traite-
ment des Informations linguistiques -en mdrnoire ~ long-terme f~tait un facteur deter-
miinant pour expliquer le ph~nom~ne du VA. Nous avons donc &Mdi le VAS chezdes participants bilingues ayant tralts des series de mots pr~sent~es en anglais et en

franfgais. Les r~sultats ont montr6 que 1'amplitude du VAS dtait plus imnportante pour.la LI que pour la L2. De plus, a regression a montrd que le degr du bilinguisme
6tait directement li,6 A IFamplitude du VA S pour Ia L2. Ainsi, ces r6 sultats corrobo-
rent ceux obtenus dans 1'exp~rience pr~ce'dente et sugg~ent que les connaissances
en m~moire A long-terme sont d~terminantes pour g6n~rer I'effet.
Notre 6quipe de recherche termine en ce. moment une deu.xi~me 6tude qul porte sur
ce ph~nom~ne et vise A en montrer Ila validitd. En combinaison avec la ffiche de ju-gement vivant/non-vivant, une mesure informatisde d&j~ valid~e pour montrer
l'efficacitd du traitemnent des informations lexicales dans uine langue seconde [12],notre tAche RSVP bilingue pourrait devenir un outil diagnostic int~ressant pour 6va-
luer le degr6 de bilinguisme des iridlividus.

Conclusion' g~ndrale
Toutes les applications informatis~es congues pour supporter I'apprentissage ont au
momns deux buts: permettre ~ l'apprenant d'acqu~rir des connaissances et de d~ve-lopper sa capacit6 A recouvrer et utiliser de mani~re efficace ces connaissances [11].1Ces deux buts s'appliquent A tous les domnaines d'apprentissage que ce soit pour
I'apprentissage de r~gles de correspondance graphophon~n-Iques chez lesjeunes lec-

teurs, l'apprentissage du vocabulaire dans uine langue seconde, l'apprentissage dumode de raisonnement scientifique,. Iapprentissage des math~matiques de base outout simpilement l'apprentissage de I'utilisation de l'ordinateur afin d'exprimer et decommuniquer ses Wdes. 8tant donn6 l'aspect foandamental de ces deux buts -lFacquisition de la connaissance et le d~veloppement d'un traiternent cognitif effi-
cace de ces connaissances - ii s'av~re important d'avoir les outils pour mesurer lesconnaissances et l'utilisation des connaissances des apprenants dans un domaine
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d'expertise donn6& La recherche pr~sent~e dans ce chapitre a porte sur cette th~mati-
que. Par ailleurs, les methodologies pr~sent~es sont suffisammnent simples pour
qu'elles soient int~grdes dans les logiciels qui sont congus pour favoriser
I'apprentissage. Ce type de travaux qui unit la recherche fondamentale ~ un dessin
appliqu6 offre aux sciences cognitives la vole indiqu~e pour faire progresser et ame'
liorer les technologies 6ducatives.
Toutes les 6tudes que nous avons pr~sent~es contribuent aux connaissances que nous
avons des processus fondamentaux qui sous-tendent le d~veloppement et lFatteinte
d'un niveau de lecture experte. De plus, pour mener ces experiences, diff~rents testsinformatis~s ont 60 d~velopp~s et utilis~s avec des populations de tous les, Ages: le
test de detection visuelle du mouvement coherent, des tests RSVP (avec les~ lettres etles mots) et la tAche d'acc~s lexical v'~ivant/non-vivant. Nous concluons le c'hapitre
propos6 en sugg~rant que le volet 4.2 du projet DIVA a montr6 la viability d'un mo-
d~le de recherche par lequel des connaissances thdoriques dans un domnaine d 'int&r&
peuvent 6tre acquises tout en supportant des applications informatis~es qui peuvent
6tres utiles aux pedagogues et a tous les intervenants oeuvrant en 6ducation des Ian-
gues et de la lecture.
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