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Résumé

Cette thése propose de s’intéresser a I’impact des situations d’apprentissage élaborées par
I’enseignant(e) sur I’acquisition des connaissances chez les éléves d’école primaire. Notre
protocole expérimental s’intéresse a la construction des connaissances chez I’enfant et a ses
motivations. Nous avons analysé les buts d’apprentissage sous-tendus par les situations
d’apprentissage afin d’observer leurs éventuels impacts sur I’acquisition des savoirs chez
I’éléve de CM (étude 1). Nous avons montré qu’a la fin de I’école primaire la poursuite d’un
but de maitrise via une séquence d’apprentissage était plus efficiente que la poursuite d’un
but de performance via les jeux pour acquérir du vocabulaire et le réinvestir en production
d’écrits. Lors de cette étude I’appréciation émotionnelle des situations d’apprentissage par les
éleves nous a conduites a approfondir la question des tendances réactionnelles d’approche ou
d’évitement en réponse a du matériel jugé comme positif ou négatif par I’individu. Ces
tendances étant peu connues a ce jour chez I’enfant, nous avons étudié leurs réactions
d’approche-évitement face a des mots émotionnels positifs ou négatifs lors du paradigme
VAAST (Rougier et al., 2018). Dans une perspective développementale, nous les avons
comparees avec celles des jeunes adultes face a la méme activité (étude 2). Cette étude
confirme les tendances d’approche-évitement en réponse a des stimuli émotionnels (les mots
positifs ou negatifs) indépendamment des deux groupes d’age. Elle montre aussi que les
enfants sont plus sensibles que les adultes a la valence émotionnelle portée par les mots. Or,
si les mots positifs sont plus attractifs que les mots négatifs pour les éleves, on peut
s’interroger quant a leur impact sur leurs performances dans les matiéres ou ils sont utilisés

en tant que supports d’apprentissage.

Nous sommes dés lors entrées au cceur des situations d’apprentissage pour mieux comprendre
comment I’émotion portée par I’activité pouvait avoir une influence sur I’acquisition des

savoirs chez I’éléeve de CM (étude 3). La part implicite de I’apprentissage étant moins connue
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a ce jour notamment chez I’enfant, nous avons analysé I’impact de la valence émotionnelle
portée par la tache sur I’apprentissage implicite via le paradigme de TRS. Nous avons étudié
I’influence de la valence des mots a pister lors de I’activité (étude 3a) sur les performances
implicites. Nos résultats montrent un effet de I’émotion véhiculée par les mots sur I’auto-
évaluation émotionnelle de I’enfant de CM sans qu’elle n’impacte toutefois son apprentissage
implicite lors de la tache de TRS. De ce fait, nous avons changé la nature du support
émotionnel en faisant varier la couleur du fond de I’activité (jaune-joie, gris-triste, marron-
neutre) de TRS (étude 3b). Les couleurs réaffirment leur potentiel émotionnel aupres des
enfants notamment pour la valence joyeuse. Cependant, nous n’avons observé aucune
influence de I’émotion portée par la couleur du fond de I’activité sur la part implicite de

I’acquisition des connaissances des enfants.

Ces resultats nous ont amenees a nous decentrer de I’activité d’apprentissage. Nous avons
ainsi exploré la valence émotionnelle portée par le contexte de la situation d’apprentissage
(lecture de phrases et écoute d’extraits musicaux joyeux, tristes ou neutres) sur I’acquisition
implicite lors de I’activité de TRS (étude 4). Nous ne pouvons pas confirmer chez I’enfant
I’influence de I’émotion liée au contexte sur I’apprentissage implicite. L’apparente absence
d’effet de I’émotion, qu’elle soit incluse dans les situations d’apprentissage ou induite par le
contexte de la situation d’apprentissage, sur I’apprentissage implicite est interprétée selon
plusieurs hypothéses explicatives telles que la complexité du paradigme de TRS proposg, le
phénomene de congruence emotionnelle ou I’éventuelle absence d’effet de I’émotion sur la

dimension uniquement implicite des savoirs chez I’enfant.

Mots-clés : apprentissage, émotions, enfants, tdche de TRS, buts d’apprentissage,

école primaire
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Summary

This thesis focuses on the influence of teacher-designed learning situations on the acquisition
of knowledge by fourth grade students. Our experimental protocol investigates the
construction of knowledge in children and the motivations that drive them. Thus, we first
analysed the learning goals underlying the learning situations in order to observe their
possible impacts on the acquisition of knowledge by fourth grade students (study 1). We
showed that at the end of elementary school, the pursuit of a mastery goal via lexical sessions
was more efficient than the pursuit of a performance goal via games for acquiring vocabulary
and reinvesting it in a writing task. During this study, Moreover, the emotional assessments
of the games by the children lead us to go deeper into the approach-avoidance tendencies in
response to positive or negative items. As little is known about these tendencies in children,
we studied their approach-avoidance responses to positive or negative emotional words
during the VAAST paradigm (Rougier et al., 2018). From a developmental perspective we
compared children’s performances with those of young adults during the same activity (study
2). This study confirms approach-avoidance tendencies in response to emotional stimuli
(positive or negative words) independently of the two age groups. It also tells us that children
were significantly more sensitive than adults to the emotional valence of words. If positive
words are more attractive than negative words for schoolers, one can wonder about their
impact on their performance in the subjects where they are used as learning aids. This result

leads us to study the interactions between emotions and learning at school.

We therefore went to the heart of the learning situations to better understand how the emotion
carried by the activity could have an influence on the acquisition of knowledge in fourth
grade students (study 3). As the implicit part of learning is less known in children, we
analysed the impact of the emotional valence conveyed by the task on implicit learning using

the SRT paradigm. We first studied the influence of the valence (positive, negative or neutral)
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of the words to be tracked during the activity (Study 3a) on implicit performance. Our results
showed an effect of the positive or negative words on the children’s emotional self-
assessment, without, however, impacting their implicit learning during the SRT task.
Therefore, we changed the nature of the emotional support by varying the colored
background of the SRT activity (yellow-cheerful, grey-sad, brown-neutral) (Study 3b).
Colors impact children emotional self-assessment, especially for the yellow-cheerful color.
However, we did not observe any influence of the emotional colored background of the

activity on the implicit part of the children's knowledge acquisition.

These results led us to decentralize from the activity to the context of the child's knowledge
acquisition. We thus explored the emotional valence carried by the context of the learning
situation (reading sentences and listening to happy, sad or neutral musical excerpts) on
implicit acquisition during the SRT task (Study 4). However, we cannot confirm the
influence of context-related emotion, especially for sadness, on implicit learning in children.
The apparent lack of effect of emotion, whether included in learning situations or induced by
the context of the learning situation, on implicit learning is interpreted according to several
explanatory hypotheses such as the complexity of the proposed SRT paradigm, the
phenomenon of emotional congruence or the possible lack of effect of emotion on the

uniquely implicit dimension of knowledge in children.

Key words: learning, emotions, children, SRT task, learning goals, primary school
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I. INTRODUCTION THEORIQUE
Préambule

L’apprentissage est une thématique centrale pour I’enseignant dans sa pratique
professionnelle. En effet « connaitre les processus et les mécanismes d’apprentissage », et
« tenir compte des dimensions cognitives et affectives de son action » constituent des
compétences professionnelles fondamentales des métiers du professorat et de I’éducation
(B.O. du 23 juillet 2013). Elles permettent deés lors de mieux adapter son enseignement a la
diversité des éléves. En d’autres termes, savoir comment et a partir de quand les enfants
apprennent, constituent pour le professeur des leviers afin de développer au mieux leurs

compétences et les faire acceder aux voies de la reussite.

Etymologiquement, le mot apprendre vient du latin apprehendere qui signifie prendre
ou saisir par I’esprit. Il y aurait donc dans la notion d’apprentissage une prise de possession
des connaissances et une appropriation des savoirs par I’apprenant. L’apprentissage serait
ainsi un chemin dans lequel s’engage I’individu tout au long de sa vie. Ce chemin est fait
d’expériences et d’essais successifs qui lui permettent d’acquérir des connaissances stockées
en mémoire et rappelées en fonction des situations. A I’école maternelle, la mobilisation du
langage dans toutes ses dimensions (e.g., langage oral en interaction, en production, en
compréhension, et progressivement en langage écrit) constitue un des axes majeurs des
programmes d’enseignement du cycle 1. L’école élémentaire, appuie aux cycles 2 et 3,
I’acquisition des fondamentaux, dire, lire, écrire, compter. Or, toutes ces acquisitions font
appel au développement cognitif de I’enfant, c’est-a-dire, a I’évolution de ses grandes
fonctions telles que I’intelligence, la mémoire, le langage ou la numération. La thématique de
I’apprentissage chez I’enfant a I’école primaire s’inscrit ainsi pleinement dans la psychologie

du développement cognitif.
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Par ailleurs, I’individu apprend en interaction avec son environnement, qu’il soit
scolaire (e.g., les autres éléves, le personnel d’éducation) ou extra-scolaire (e.g., la famille,
les amis). Ce contexte induit différents buts d’apprentissage pour I’étre humain : les buts de
maitrise ou I’on apprend pour augmenter son niveau de connaissances dans un domaine, les
buts de performance-approche ou I’on souhaite étre meilleur que ses pairs, ou les buts de
performance-évitement lors desquels I’on évite d’étre moins bon que les autres. Les buts
d’apprentissage entrainent des différences motivationnelles et reactionnelles par rapport a la
tache proposee qui impactent des lors la réussite des eleves en classe. Or, I’étude de ces buts
a I’école primaire n’a été que tres peu explorée jusqu’a présent en psychologie. Il convient
ainsi d’approfondir la connaissance des dispositifs élabores par les professionnels pour
amener I’éléve a acquérir des compeétences et les buts d’apprentissage qu’ils induisent chez
I’enfant. En contexte scolaire, si les séquences explicites mises en ceuvre par I’enseignant
occupent une place prépondérante dans la construction des savoirs, le jeu tient aussi un réle
non négligeable dans I’apprentissage. Le jeu est en effet essentiel au développement
physique, social et psychique de I’enfant. 1l est un des premiers moyens qui lui est offert pour
appréhender le monde et construire des connaissances des le tout début de la vie (e.g., jeux du
coucou-caché pour apprehender la permanence de I’objet, jeux sensori-moteurs tels que le
hochet). En contexte scolaire, le jeu a surtout été étudié aupres d’enfants en maternelle dans
le cadre de I’acquisition du vocabulaire. Or, le langage oral se développe bien au-dela chez
les éléves, y compris au cycle 3. Par ailleurs, le jeu mobilise la sphere émotionnelle (e.g.,
plaisir de participer, déception d’avoir perdu) qui impacte les performances de I’enfant et ses
réussites dans tous les domaines. Toutefois, si I’émotion est un champ de plus en plus investi
en psychologie, son étude en contexte écologique a I’école n’est encore que tres peu étendue.
Les émotions sont pourtant omniprésentes dans le quotidien de I’enfant a I’école, soit

indirectement induites par le contexte (e.g., dispute en récréation, plaisir de retrouver des
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amis a I’école), soit directement rattachées a I’activité (e.g., résolution de problémes vécue

comme complexe, texte de lecture pergu comme joyeux).

De plus, I’apprentissage informel par le jeu conduit a explorer la dimension implicite
de la construction des savoirs. L apprentissage implicite, non planifié, non intentionnel et
dont les acquis ne sont pas directement identifiables par I’individu, se distingue ainsi de
I’apprentissage explicite. Dans la vie quotidienne, les apprentissages implicites et explicites
interagissent pour permettre a I’individu d’accéder a des compétences expertes dans tous les
domaines (e.g., en lecture, en écriture, en numération). Or peu de travaux sont encore a ce
jour consacrés a I’apprentissage implicite chez I’enfant et, rares sont ceux qui se sont

intéresses a I’impact éventuel des émotions sur cet apprentissage.

Dans le cadre de cette these, nous nous sommes demandé comment les situations
d’apprentissage élaborées par I’enseignant pouvaient avoir une influence sur les
apprentissages des éleves de CM a I’école au travers de 4 études. D’abord, nous nous
sommes focalisé sur I’apprentissage du vocabulaire au cycle 3, facteur central de réussite a
I’école (e.g., en décodage, en compréhension en lecture, en résolution de problemes) dans des
buts de maitrise (au travers d’une séquence explicite) ou de performances (au travers de
plusieurs jeux). Ce travail de recherche a permis de comparer les potentiels effets des buts
d’apprentissage portés par les situations d’apprentissage sur I’acquisition des connaissances
des éleves de 8 & 11 ans en classe de CM1-CM2 (cf., Chapitre 1, p. 102-130). Les évaluations
émotionnelles de ces situations d’apprentissage (jeux ou séquence explicite) sur I’échelle du
plaisir par les enfants, nous ont conduites a analyser les tendances qui permettent d’approcher
ou d’éviter un stimulus jugé comme positif ou négatif via le paradigme perceptivo moteur
VAAST-mots (Rougier et al., 2018) aupres de cette population (cf., Chapitre 2, p. 131-143).
La confirmation de ces tendances d’approche-évitement chez les enfants de 8-11 ans face a

des mots positifs ou négatifs nous ont invitées a entrer au ceeur des situations d’apprentissage.
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En effet, les mots émotionnels sont trés présents dans les supports d’apprentissage (e.g.,
textes de dictee, textes de lecture, albums) proposes aux enfants a I’école. Nous avons des
lors analysé la valence emotionnelle des supports d’apprentissage en interaction avec les
performances des éléves de CM. L’apprentissage revétant une double dimension implicite et
explicite, nous nous sommes centrées sur la part implicite encore peu étudiée a ce jour aupres
des enfants. Nous avons ainsi analysé I’apprentissage implicite chez I’éléve de CM via une
tache de temps de réaction sériel (TRS, Nissen & Bullemer, 1987) en induisant plusieurs
émotions (e.g., positives, négatives et neutres) liées a I’activité en elle-méme avec différents
supports émotionnels : les mots positifs, négatifs ou neutres a pister lors de la tache de TRS
(cf., Chapitre 3a, p. 144-156), puis les couleurs du fond de la tache de TRS (e.g., jaune-gaie,
grise-triste, marron-neutre) (cf., Chapitre 3b, p. 157-169). Enfin, souhaitant avoir une vision
compléte des potentiels effets des émotions sur les situations d’apprentissage, nous avons
décentré notre analyse en nous intéressant aux contextes d’apprentissage. Nous avons donc
étudié I’influence des émotions portées par le contexte (ici : écoute d’extraits musicaux et
lecture de phrases a valence émotionnelle) sur I’apprentissage implicite chez I’enfant via la

tache de TRS utilisée dans les expériences précédentes (cf., Chapitre 4, p. 170-180).

Nous commencerons ainsi par faire un cadrage théorique a la lumiére des
connaissances sur les situations d’apprentissage (explicite et implicite) chez I’enfant, et
I’influence des émotions, qu’elles soient portées par les situations d’apprentissage, par les
supports d’apprentissage ou par le contexte d’apprentissage, sur I’acquisition des
connaissances chez I’enfant dans une perspective de psychologie du développement cognitif
(p. 16-102). Puis, nous présenterons les quatre études qui ont permis d’approfondir les savoirs
dans ces domaines chez I’éléve cycle 3, en contexte écologique (cf., Chapitre 1, p.102-130) et
en contexte de laboratoire (cf., Chapitres 2, 3 et 4, p. 131-180). Ensuite, nous discuterons et

mettrons en interaction les résultats recueillis lors des différents protocoles (p. 181-193).
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Enfin, nous conclurons sur les apports de ces cing études empiriques et les perspectives de
recherche envisagées dans le champ de la psychologie du développement cognitif de I’enfant

(p. 194-200).

1. Buts et contextes d’apprentissages

1.1 Apprendre oui mais pour quoi ?

Apprendre signifie trés généralement saisir des connaissances nouvelles par la pensée.
Ce processus implique une modification des connaissances antérieures pour mieux les faire
évoluer (Doré & Mercier, 1992). En acquérant progressivement de nouvelles compétences
tout au long de sa vie, I’individu change aussi son comportement durablement. Par exemple,
lorsque I’enfant apprend a parler il vocalise et babille les premiers mois, puis il énonce des
mots vers un an, avant de créer des mots-phrases vers 18 mois, et enfin des phrases de plus en
plus complexes grammaticalement de 2 a 6 ans et apres cet age (Brin et al., 2021). Sa
communication avec ses interlocuteurs évolue et se transforme ainsi au fil des années.
L apprentissage revét egalement une dimension collective. En effet, c’est sous I’effet des
interactions avec son environnement (e.g., familial, scolaire, amical) que I’étre humain
transforme sa capacité de réaliser des activités (George, 1991). Cette dimension collective de
I’apprentissage qui se produit avec les pairs et les adultes en milieu scolaire induit différentes

visées pour les enfants,

Face a une activité, I’éleve peut en effet adopter deux types de stratégies : un but de
maitrise (Ames, 1992) aussi appelé but d’apprentissage (Dweck, 1999), ou un but de
performance (Dweck, 1999). Le but de maitrise (Ames, 1992) est orienté vers I’activité.
Dans un but de maitrise-approche, I’objectif est ainsi d’anticiper une conséquence souhaitable
(e.g., améliorer ses compétences, en développer de nouvelles, progresser) alors que la visée
est de prévenir une conséquence indesirable dans un but de maitrise-évitement (e.g., ne pas

comprendre, réussir moins bien qu’avant). Par exemple, I’éleve qui poursuit un but de
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maitrise-approche réalise un exercice écrit de vocabulaire d’association de synonymes avec
pour objectif d’apprendre de nouveaux mots. Il accepte de ne pas connaitre tous les items
lexicaux présentes, et adopte des stratégies pour tenter d’associer chaque paire mot/synonyme
(e.g., s’appuyer sur le sens de la racine du mot) méme en cas de vocabulaire inconnu. Dans
un but de maitrise-évitement, I’éleve réalise le méme exercice avec pour objectif de ne pas
montrer que certains mots lui sont éventuellement inconnus. Dés lors il peut adopter des

stratégies d’évitement pour ne pas achever I’exercice (e.g., plainte de maux de ventre).

A I’école, les enseignements sont congus par le professeur pour que I’éléve poursuive
un but de maitrise-approche. En effet, ces enseignements visent a faire acquérir des
compétences nouvelles a I’enfant (e.g., étre capable de consulter un dictionnaire, savoir
trouver des mots de la méme famille) au travers d’activites (e.g., manipulations, tris,
catégorisations) conformément aux instructions officielles (e.g., programmes d’enseignement
du cycle 2 et du cycle 3, B.O. n°31 du 30 juillet 2020). La mise en ceuvre d’une démarche
d’enseignement explicite permet de renforcer le but de maitrise chez I’éléve. Ainsi, lors de
chaque d’activité (introduction, réalisation de la tache, bilan), I’enfant explicite par le langage
(oral ou écrit) a lui-méme, a I’enseignant et aux autres eleves les buts d’apprentissage et les
stratégies mises en ceuvre pour y parvenir (Ifé, 2017). Cette explicitation que mene I’éléve le
conduit a orienter sa réflexion vers I’activité. 1l est plus actif afin de comprendre ce qu’il

s’agit de connaitre et de faire pour maitriser I’apprentissage en cours (DGESCO, 2016).

A contrario, dans le but de performance (Dweck, 1999), I’individu souhaite obtenir de
meilleurs résultats que les autres (performance-approche, Elliot, 1999) ou éviter de montrer
son manque de compétence en échouant (performance-évitement, Elliot, 1999). Par exemple,

lors de la participation & un jeu de memory * du vocabulaire de la ferme, les éléves qui adoptent

1 Jeu de mémoire o plusieurs cartes avec des illustrations sont étalées face contre table. Chaque joueur
retourne, tour a tour, deux cartes qu’il a choisies. S’il trouve deux cartes identiques, il les garde et il rejoue. Si
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un but de performance-approche souhaitent gagner plus de paires mots/images correctes que
leur camarade a la fin de la partie. Les enfants qui poursuivent un but de performance-
évitement, dans cette méme partie de jeu, s’engageront moins facilement dans la partie. Ils se
détourneront de I’activité ou ils tenteront d’imiter les stratégies des camarades qui réussissent

par peur de montrer leur manque de compétence en se trompant.

En contexte scolaire, les situations ludiques et notamment les jeux a régles constituent
souvent des appuis pédagogiques pour construire des apprentissages. Or, les enfants dés I’age
de 5-6 ans s’orientent préférentiellement vers des jeux a régles ou I’objectif est de gagner
contre les autres ou des jeux dits compétitifs (e.g., Eduscol, 2015 ; Roberts, 2016). Or, quand
I’individu a pour objectif de gagner contre les autres, on peut supposer qu’il entre dans une
tendance de performance. Sa visée est dés lors d’obtenir de meilleurs résultats que ses pairs
pour étre le premier et remporter la victoire. A priori, les personnes qui adoptent un but de
maitrise auraient un meilleur engagement dans la tache, méme lorsqu’elle est complexe, et un
maintien de leurs performances, contrairement aux individus qui adoptent un but de

performance dont les résultats et la motivation chutent face a la difficulté (Dweck, 1999).

Cependant, d’autres travaux de recherche tendent a nuancer ce propos et mettent en
lumiére I’importance de I’axe approche ou évitement dans les buts d’apprentissage. En effet,
ce serait surtout les buts de performance-évitement qui auraient des répercussions négatives
sur la réussite scolaire (e.g., baisse d’efficacité, mauvaises notes : Mégi et al., 2010 ; Urdan et
al., 2002). De plus, alors que les buts de maitrise semblent prédire le maintien de I’intérét, les
buts de performance-approche seraient rattachés a de meilleures performances chez les
étudiants d’université (Harackievicz et al., 2002). Par ailleurs, les buts de maitrise-évitement

entraineraient une baisse de la persévérance et de I’effort alloués a la tache par rapport aux

les deux cartes retournées sont différentes, il les repose face cachée a leur place initiale. Le jeu est terminé
quand toutes les paires de cartes ont été trouvées. Le gagnant est celui ou celle qui a découvert le plus de paires.
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buts de maitrise-approche chez le jeune collégien (Duchesne et al., 2019). Cette baisse
d’engagement aurait pour origine une tendance a ne pas aller chercher de I’aide aupres du

professeur par crainte de remettre en cause son estime de soi (Duchesne et al., 2019).

Dans une revue de la littérature consacrée aux buts d’apprentissage, Linnenbrinck-
Garcia et al. (2008) précisent que les buts de performance et de maitrise pourraient, tous
deux, étre associés a la réussite selon différents facteurs. Ainsi, les buts de performance-
approche seraient préjudiciables aux individus qui ont initialement de faibles aptitudes pour
la tache évaluée et uniquement favorables pour les activités simples. Linnenbrinck-Garcia et
al. (2008) mettent en lien ce constat avec la théorie de Dweck et Leggett (1988) selon
laquelle, les buts de performance-approche seraient particulierement déléteres quand les
étudiants sont face a un échec. Par ailleurs, les auteurs précisent que les buts de maitrise
semblent les plus efficaces a I’école élémentaire par rapport aux buts de performance-
approche, ce qui tend a étre moins vrai au collége, au lycée et au début du cursus
universitaire. Linnenbrinck-Garcia et al. (2008) expliguent cette tendance par le contexte
d’apprentissage des individus. En effet, si a I’école élémentaire I’objectif est d’acquérir de
nouvelles compétences (e.g., apprendre a lire, a écrire, a compter), a I’université I’objectif est
parfois d’avoir de meilleures notes que les autres pour accéder a I’année supérieure du cursus.
Par ailleurs, selon la revue de la littérature de Linnenbrinck-Garcia et al. (2008), les filles
seraient plus en réussite en poursuivant des buts de maitrise, alors que les garcons
obtiendraient de meilleurs résultats avec un but de performance-approche. Les auteurs
invitent a effectuer des recherches plus approfondies pour confirmer ou infirmer cette

derniére hypothese.

Ces différences de buts de maitrise et de performance pourraient étre liés a la
socialisation de genre. En effet, lors d’une note de synthese, Rouyer et al. (2014) montrent

que, dans la sphére parentale, les garcons sont plus encourages a la prise de risques alors que
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les filles regoivent plus d’informations sur le danger. Par ailleurs, des la petite enfance, les
professionnels ont tendance a encourager et a complimenter les garcons sur leurs
performances alors que les filles le sont sur la maitrise de leur conduite. De maniere
intéressante, Magi et al. (2010) donnent des précisions sur les choix de buts d’apprentissage
chez les enfants. Ils nous montrent que ce seraient plus les reussites des enfants a I’école
primaire qui auraient une influence sur leurs buts d’apprentissage que I’inverse. Ainsi, plus
les enfants a I’école primaire auraient des réussites en mathématiques, plus ils se
détourneraient d’un but de performance-évitement délétere a leur réussite dans ce domaine, et

plus ils seraient engagés dans le travail de classe.

Dans une autre perspective, Sommet et Elliot (2017) proposent de ne pas se centrer
uniquement sur les buts d’apprentissage pour comprendre les performances des individus
mais de les rattacher aux raisons motivationnelles autonomes ou controlées de chacun. Dés
lors, la combinaison de buts de maitrise-approche ou de performance-approche avec une
motivation autonome (e.g., contréle des buts d’apprentissage par I’enfant), entrainent une
plus grande persévérance, plus de satisfaction dans la tache et des émotions plus positives,
que lorsque ces buts sont associés a une motivation contrélée (e.g., contréle des buts
d’apprentissage par I’enseignant). Pris dans leur ensemble, les travaux de recherche montrent
que les buts d’apprentissage et leur corrélation avec la réussite scolaire constituent un
domaine d’étude complexe, probablement influencé par divers facteurs selon les individus. I
apparait deés lors pertinent de s’intéresser aux origines des apprentissages chez I’étre humain

et aux moyens d’acquérir des connaissances nouvelles.

1.2 La part informelle et précoce des apprentissages
L apprentissage chez I’enfant se produit de maniére trés précoce, parfois méme dés la
vie feetale. S’appuyant sur les précédentes recherches a ce sujet, Lécuyer et al. (2012)

expliquent que les apprentissages réalisés par le feetus sous la forme d’expériences
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sensorielles récurrentes (e.g., réponses aux stimulations tactiles, réactions aux odeurs et
saveurs du liquide amniotique) durant la grossesse, laissent des traces en mémoire et
expliquent certaines de leurs réactions a la naissance. En effet, dans le domaine olfactif, les
bébés s’orientent de preférence vers I’odeur de leur propre lait maternel ou de leur liquide
amniotique, car ils y ont été exposés durant la periode feetale et ont appris a les reconnaitre
(e.g., Marlier & Schaal, 2005). Dans le domaine du langage oral, des la naissance, les bébés
semblent distinguer les phonémes voyelles qui appartiennent a la langue maternelle de leur
mere et ceux qui n’y appartiennent pas, probablement grace a leurs perceptions langagieres
durant la grossesse (Moon et al., 2013). De plus, Teinonen et al. (2009) montrent que les
nouveaux nés peuvent apprendre des probabilités et des fréquences de co-occurrences entre
differentes syllabes par la simple écoute de ces syllabes pendant leur sommeil, ce qui leur
permettrait de détecter des mots dans le discours a I’oral. Ces aptitudes pourraient, selon les

auteurs, étre un des prérequis a I’acquisition du langage chez I’enfant.

En effet, pour Lecuyer et al. (2012), les apprentissages se poursuivent juste apres la
naissance, notamment au travers du développement de la vision qui permet au nourrisson non
plus seulement de ressentir mais aussi de percevoir (e.g., entendre le son de la voix
maternelle et tourner son visage vers elle pour la regarder). Ainsi, Lecuyer (2012) synthétise
la construction de la pensée chez I’étre humain qu’il définit selon quatre grands stades :
analogique (durant la vie fcetale), relationnel (dés la fin de la vie fcetale), perceptif (dés la
naissance) puis abstrait (des 2 mois). Le fecetus commence a stocker les informations en
mémoire au fur et a mesure de son développement durant la grossesse. Puis, en fin de
grossesse, il débute le repérage des régularités (e.g., recurrences dans les sons de la voix
maternelle). A partir de la naissance, le bébé passe par une phase perceptive (e.g., perception

de I’objet, perception multimodale de la voix et de I’image maternelles grace a la vue et a
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I’ouie) avant de développer des compétences plus abstraites (e.g., se représenter I’objet

absent) des 2 mois.

Lécuyer et al. (2012) insistent sur la nécessité d’une interaction entre I’étre humain et
son environnement pour apprendre. Cet apprentissage en interaction se fait souvent de
maniéere informelle les premiéres années de vie. Dans la sphere langagiere par exemple, les
enfants apprennent de nouveaux mots en écoutant les conversations familiales a la maison
(Hoff, 2006), lors des échanges informels avec I’enseignant de maternelle (e.g., Dickinson &
Porche, 2011) ou en écoutant des histoires lues par le professeur des écoles au cycle 1 (e.g.,
McLeod & MacDade, 2011). Prises dans leur ensemble les données issues des travaux de
recherche montrent que I’apprentissage intervient tres précocement chez I’étre humain,
probablement des la vie feetale. La structure de la pensée évolue ensuite tout au long de
I’existence. Les premiéres acquisitions (e.g., le langage) se produisent de maniere informelle
en interaction avec I’environnement. L’enseignant a I’école met en relation ces
apprentissages (e.g., le langage, le raisonnement logique) avec des savoirs scolaires a
construire (e.g., mobiliser le langage dans toutes ses dimensions, construire les premiers
outils pour structurer sa pensée). 1l structure les connaissances et les explicite afin d’optimiser

les compétences des eleves.

1.3 La nécessité d’un enseignement structuré et explicite

Dés I’école maternelle, les programmes d’enseignement appuient la nécessité de
structurer des savoirs. Aux cycles 2 et 3, les instructions officielles poursuivent en indiquant
que « I’enseignement doit étre structuré, progressif et explicite » (B.O. n°31 du 30 juillet
2020). Ces notions de structure et d’explicitation se retrouvent notamment au sein des
programmes de I’école élémentaire dans les apprentissages fondamentaux tels que le langage
ou les mathématiques. A partir d’une synthése de la littérature a ce sujet, le centre Alain

Savary (2017) montre qu’enseigner explicitement les contenus permet, en effet, de lever les
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malentendus sociaux-cognitifs (e.g., certains éleves font uniquement I’activité, alors que
d’autres ont compris le lien la tache et le savoir qu’elle permet d’acquerir) et de réduire les

inégalités entre les enfants.

Si I’on se centre dans le domaine langagier, Bienmiller et Boote (2006) comparent
I’apprentissage par imprégnation et I’apprentissage explicité par I’enseignant du lexique chez
des enfants de I’école maternelle au CE1. IIs montrent que lorsque I’enseignant definit les
mots de vocabulaire rencontrés lors de la lecture d’histoires, les enfants les retiennent mieux
par rapport a une simple écoute de ces mots. Ces résultats sont, par la suite, confirmés et
approfondis par Coyne et al. (2007) aupres d’enfants de 5 ans d’age moyen. Les auteurs
comparent I’acquisition de 6 mots de vocabulaire en contexte de lecture offerte au travers
d’un apprentissage explicite prolongé (e.g., définitions des mots cibles pendant la lecture,
multiples rencontres de ces mots dans des contextes variés) et d’une exposition (mots
simplement entendus lors de la lecture). Puis, ils mettent en parallele cet apprentissage
explicite prolongé a une définition des mots lors de la lecture. Leurs résultats montrent qu’un
apprentissage explicite prolongé permet une meilleure acquisition du vocabulaire réceptif et
expressif chez I’enfant par rapport a une unique exposition a ces mots ou a leur seule
définition en contexte de lecture offerte. De plus, cet apprentissage explicite prolonge
permettrait aux enfants de mieux retenir le sens du lexique plusieurs semaines apres

I’intervention.

Plus récemment, Dickinson et al. (2019) examinent I’étendue (i.e., nombre de mots
appris) et la profondeur (i.e., utilisation des mots dans différents contextes) du vocabulaire
chez les enfants a I’école maternelle lors de la lecture d’albums. De maniére intéressante, leur
étude nuance le seul effet positif d’une instruction explicite prolongée sur I’apprentissage du
vocabulaire chez I’enfant & I’école maternelle. Dans une premiére étude, ils comparent

plusieurs types d’enseignement du vocabulaire : deux méthodes explicites (e.g., définitions
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des mots a apprendre avant ou pendant la lecture de I’album, association des mots aux gestes,
réutilisation des mots par I’enfant), une méthode par imprégnation (e.g., énonciation des mots
par I’adulte durant la lecture et apres la lecture lors du rappel de I’histoire sans faire référence
aux images associees et sans les définir) et une méthode par exposition repétée des enfants
aux mots lors de la lecture. Dickinson et al. (2019) montrent ainsi que les enfants apprennent
des mots (vocabulaire réceptif) de maniére similaire dans les trois conditions (explicite, par

imprégnation et par exposition répetee).

Dans une seconde étude, les chercheurs enrichissent leur méthode explicite
d’apprentissage du vocabulaire. Les mots sont montrés et associés aux images durant la
lecture de I’album, ils sont définis en contexte avec du vocabulaire proche de I’enfant et ils
sont mimés par I’enseignant qui les emploie aussi dans un contexte autre que celui de
I’album. Dickinson et al. (2019) comparent cette méthode explicite enrichie avec une
exposition répétée des enfants au vocabulaire cible lors de la lecture. Par ailleurs, ils
analysent le vocabulaire receptif (e.g., par association des mots a leur illustration) et expressif
(e.g., définition des mots cibles par les enfants) des participants avant et aprés ces deux
méthodes d’apprentissage. Avec cette méthode explicite enrichie, tous les enfants, a
I’exception de ceux qui ont le niveau de vocabulaire le plus faible, acquiérent le lexique en
réception. Ceux qui ont le niveau de vocabulaire le plus éleve apprennent les mots cibles par
simple exposition. Leur connaissance du vocabulaire est cependant plus approfondie quand

ils recoivent une instruction explicite de la part de I’enseignant.

Ainsi, la mise en place d’un enseignement structuré et explicite semble un des
éléments nécessaires pour enrichir le vocabulaire chez le jeune enfant, et plus largement pour
optimiser ses apprentissages. Si I’enfant apprend grace aux séances menées par le professeur
a I’école, le jeu tient aussi une place centrale dans le développement de ses compétences, et

ce, dés le plus jeune age.
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1.4 L apprentissage par le jeu : un vecteur de motivation et d’émotions positives pour
I’apprenant

Synthétisant les précédents travaux de recherche a ce sujet, Marcelli et Raffenau
(2012) explicitent les interactions entre le jeu et I’enfant en fonction des étapes de son
développement. Dés les premiers mois de vie, le jeu sensori-moteur permet de mieux
connaitre le monde environnant. Le bébe joue seul a manipuler des objets (e.g., le hochet) ou
son propre corps (e.g., réunir ses deux mains). Il joue aussi en interaction avec I’adulte (e.qg.,
jeux des chatouilles, coucou-caché). Puis, lorsque le bébé a acquis le pointage pour montrer
I’objet et le faire nommer par un tiers, on voit apparaitre progressivement les jeux du faire
semblant (e.g., jeu du poupon). Faire semblant contribue a développer le langage et la pensée
symbolique. C’est au début de ce stade représentatif de I’activité ludique (e.g., jeux de

construction, de déguisement, d’imitation) que I’enfant entre a I’école maternelle.

Le jeu occupe ainsi une place toute particuliere dans les programmes d’enseignement
du cycle 1. Il développe des compétences cognitives telles que le langage (e.g., jeux de
marionnettes pour acquérir du vocabulaire, structurer des phrases, mieux prononcer) ou la
résolution de problemes (e.g., jeux de bataille) mais aussi la mémorisation (e.g., jeux de
stratégie) et I’attention (e.g., jeux d’observation, puzzle). Le jeu permet également a I’enfant
d’agir sur le réel (e.g., jeux d’équilibres comme le mikado), d’acquérir de nouvelles
compétences motrices (e.g., sauter a cloche pieds) et de développer son imaginaire (e.g., jeux
d’imitation). Il est vecteur d’apprentissages affectifs et sociaux (e.g., suivre les regles du jeu,
accepter de perdre, adapter ses stratégies en fonction des autres). Pour le professionnel de
I’éducation, le jeu est, en outre, un moyen de mieux observer I’enfant en situation (e.g., le
rapport aux autres, le développement du langage, les capacités en mémoire de travail) et de
structurer des apprentissages (e.g., jeux de I’oie et numération de position) (B.O. n°31 du 30

juillet 2020). Jeu et enseignement conventionnel (e.g., par le biais de séquences
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d’apprentissage construites par I’enseignant) ont donc une certaine complémentarité dans la

construction des apprentissages chez I’enfant.

En contexte scolaire, plusieurs travaux de recherche montrent en effet que la pratique
des jeux, en synergie avec un enseignement conventionnel, optimise les compétences des
éleves. Dans le domaine des mathématiques, les jeux de stratégie (e.g., échecs, mastermind,
puissance 4, reversi) permettent aux éleves d’améliorer leurs compétences en résolution de
problemes au cycle 3 (Ojja, 2019 ; Raguet, 2014 ; Tiburce, 2012) car ils leur demandent de
contrbler et de structurer un raisonnement. Par le biais de ces entrainements ludiques, les
enfants ont aussi pu développer leurs compétences d’analyse, de planification, d’anticipation
et d’abstraction nécessaires autant dans le jeu d’échec qu’en résolution de problemes (Raguet,

2014).

Dans la sphére langagiere, Han et al. (2010) comparent deux protocoles
d’apprentissage du vocabulaire aupres de deux groupes d’enfants de maternelle : un protocole
d’apprentissage explicite du vocabulaire et un protocole d’apprentissage explicite réduit
accompagné d’un jeu. Le protocole d’apprentissage explicite comprend plusieurs étapes pour
chacun des mots a apprendre. L’enseignant montre I’image associée au mot dans I’album, il
énonce le mot et le fait répéter a I’enfant. Puis, il donne la définition de ce mot et la fait
répéter a I’enfant. Il montre ensuite une action qui explicite ce mot et demande a I’enfant de
la mimer a son tour. Lors du protocole raccourci d’apprentissage explicite des mots,
I’enseignant passe moins de temps lors de chaque étape du protocole et ajoute un jeu de réle a
la fin (e.g., mettre en scene le verbe cuire en recréant I’action avec des objets du quotidien et
en faisant participer I’enfant). Les résultats de Han et al. (2010) indiquent que le groupe
ayant bénéficié des séquences d’instruction explicite raccourcies et du jeu a de meilleures
performances en vocabulaire réceptif et perceptif que celui ayant bénéficié des séquences

d’instruction explicite. Selon les auteurs, le format du jeu de réle serait responsable de la
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meilleure mémorisation et de la meilleure restitution du vocabulaire chez I’enfant. Ces
données sont appuyées par Hainselin et al. (2017) qui montrent chez I’enfant d’age scolaire,
I’effet d’enactment selon lequel la mise en action ou mise en scéne (e.g., de mots, de phrases)
favorise la mémoire verbale chez I’enfant. Le jeu ne viendrait ainsi pas remplacer

I’instruction explicite mais permettrait de la mettre en forme.

Plus récemment, Hassinger-Das et al. (2016) comparent les performances de deux
groupes d’enfants de 4 ans d’age moyen en vocabulaire en utilisant un jeu de société. A la
suite d’une lecture d’album par I’enseignant, les deux groupes revoient le vocabulaire de
I’ouvrage, soit en répondant aux questions de I’enseignant a I’oral (groupe test), soit en jouant
a un jeu de serpents et échelles (groupe contrdle). Les résultats montrent que les enfants du
groupe test entrainés avec le jeu ont de meilleures performances en vocabulaire réceptif et
actif par rapport au groupe contréle. Selon Hassinger-Das et al. (2016), le jeu développe une
attitude positive face a I’apprentissage, ce qui conduit I’enfant a perséverer dans I’activité et a
y participer plus activement. De plus, le jeu induit une motivation intrinseque chez I’enfant et
une attitude positive vis-a-vis des apprentissages au travers des sentiments de contréle et de
compétition qu’il procure, ainsi que de I’imagination et de la curiosité qu’il suscite (Malone

& Lepper, 1987).

Ces dimensions positives sont également soulignées par Sauvé et al. (2007) qui,
s’appuyant sur une revue de la littérature de 55 articles, établissent une synthese de I’effet du
jeu sur I’apprentissage humain. lls indiquent ainsi que le jeu favorise la coopération, la
communication (e.g., dialoguer, partager des idées ou des stratégies) et les relations humaines
(e.g., développer des liens amicaux). De méme, Sauvé et al. (2007) mentionnent
I’amélioration de I’estime de soi et de la confiance en soi au travers du jeu. Selon les auteurs,
le jeu est en lui-méme vecteur de plaisir et d’enthousiasme comme autant d’émotions

positives qui favorisent la motivation chez I’apprenant. Andrieu (2019) confirme I’aspect
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motivationnel du jeu et son caractére benéfique pour les apprentissages auprés d’un public
plus agé. Il propose a trois classes de 6eme des révisions de notions clés en sciences (e.g.,
I’écosystéme et la nutrition des plantes), par le jeu ou par le biais d’une fiche résumée. La
fiche résumée contient les mots importants a savoir, les compétences attendues a la fin du
chapitre de cours et une carte mentale. Le jeu est inspiré du Time’s up et comprend trois types
de cartes action : mimer, dessiner, décrire avec seulement trois mots. Durant le jeu,
I’enseignant observe la motivation des éléves et la note a I’aide d’une grille de motivation
personnelle (e.g., se met au travail des le début de I’activité, absorbé par I’activité, discute de
I’activité). Lors de la passation de I’évaluation en sciences, Andrieu (2019) montre que les
éleves qui ont utilisé le jeu obtiennent de meilleurs résultats par rapport au groupe ayant
révisé avec la fiche résumée. Il explique ses résultats par le caractere motivant du jeu, sa
tendance a rendre I’éléve acteur de ses apprentissages et a I’inciter a construire un
raisonnement pour faire deviner les notions a son partenaire. Cependant, les résultats ainsi
observés tendent a étre approfondis. En effet, le jeu proposé n’a été utilisé qu’au cours de
deux sessions, sur deux thématiques spécifiques de vocabulaire en sciences aupres d’éléves

de 6éme.

Toujours dans un contexte scolaire, Hainselin et al. (2017) confirment les bénéfices
du jeu au travers de I’'improvisation théatrale chez les collégiens comme moyen
d’apprentissage et elément favorisant I’intégration plus rapide des informations. Le jeu via
I’improvisation théatrale permet également, selon ces auteurs, de repenser le statut de I’erreur
dans I’apprentissage en la dédramatisant et en en faisant un outil pour progresser. Le jeu
semble ainsi optimiser les compétences des éléves dans différents domaines tels que le
langage ou la résolution de problemes, de la petite enfance a I’adolescence. Il est un vecteur
de motivation et d’émotions positives pour I’apprenant qui s’engage et poursuit plus

facilement I’activité d’apprentissage.
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Comprendre comment I’enfant apprend nous amene donc a mieux observer ses
conduites a I’école primaire, lieu institutionnel d’acquisition des savoirs fondamentaux (e.g.,
lire, écrire, compter). Compte tenu de I’importance des buts d’apprentissage pour I’individu,
il est intéressant d’observer leurs effets en contexte scolaire. Les impacts positifs du jeu et
d’un enseignement structure dans I’acquisition des savoirs, notamment en vocabulaire, nous
ont conduit a choisir ces deux outils dans le cadre de deux buts d’apprentissage distincts.
Nous avons ainsi comparé les influences potentielles d’un entrainement dans un but de
maitrise via une séquence explicite et dans un but de performance via les jeux sur
I’acquisition de compétences en vocabulaire chez des éléves lors d’un premier travail de
recherche. Les précedentes études dans le domaine de I’acquisition lexicale ont surtout été
menées aupres d’enfants de cycle 1. Or, I’enrichissement du lexique se poursuit tout au long
de I’école élémentaire, ce qui nous a conduit & mener nos investigations aupres d’éléves de

CM.
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En résumé

L acquisition de connaissances nouvelles par la pensée conduit I’individu a adopter
deux types de stratégies : un but de maitrise centré vers la tache (Dweck, 1999) ou un but de
performance, soit pour étre meilleur que les autres (performance-approche : Elliot, 1999),

soit pour ne pas montrer son manque de compétences (performance-évitement : Elliot, 1999).

Les choix de ces buts d’apprentissage ont des origines complexes (e.g., socialisation
de genre, age de I’individu) qui nécessitent de s’intéresser de plus pres aux manieres
d’acquerir les savoirs. Ainsi, I’enfant apprend trés tot de maniére informelle, notamment par
le jeu. Puis il benéficie a I’école de séquences explicites et structurées par I’enseignement

dans un but de maiftrise des connaissances.

L’école reconnait la place du jeu dans la construction des savoirs ou il agit en
complémentarité avec la mise en ceuvre de séquences guidées pour construire de nouvelles
compétences cognitives fondamentales (e.g., en langage, en numération, en résolution de
problémes). L’ impact positif du jeu sur les apprentissages en association avec une séquence
structurée par I’enseignant est d’ailleurs attesté par plusieurs travaux de recherche (e.g., Han

etal., 2010 ; Ojja, 2019).

La question du jeu dans les apprentissages du bébé puis de I’enfant, nous améne a
considérer la part non conventionnelle, plus informelle, de I’acquisition des connaissances.
Plus largement, le caractére trés précoce de I’élaboration des savoirs chez I’étre humain (e.g.,
le langage ou les compétences en raisonnement) conduit a envisager la dimension implicite
de I’apprentissage. Si cette dimension implicite a bien été observée chez les adultes, les
études chez I’enfant d’age scolaire restent encore parcellaires. Or, apprentissages explicite et

implicite interagissent au quotidien a I’école pour conduire a des compétences expertes dans
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tous les domaines (e.g., Pacton et al., 2002 : pour I’orthographe lexicale ; Rohrmeier &

Rebuschat, 2012 : pour I’apprentissage de la musique).

2. L apprentissage implicite chez I’enfant

2.1 Apprentissage implicite et apprentissage explicite

L’apprentissage a été longtemps considéré comme un processus unique jusqu’a ce que
certains chercheurs mettent en évidence que des patients amnésiques pouvaient apprendre en
dépit de leur incapacité a retenir et a se rappeler de nouveaux faits (e.g., Cohen & Squire,
1980 ; Milner et al., 1968 ; Scoville & Milner, 1957). C’est néanmoins Reber qui, persuadé
que les enfants n’apprennent pas une langue de maniére uniguement consciente, utilise pour
la premiere fois le terme d’apprentissage implicite en 1967. Ainsi, selon Reber (1967),
I’apprentissage implicite est comparable au processus de « différenciation » dans
I’apprentissage perceptif de Gibson et Gibson (1955). Selon Gibson et Gibson (1955),
I’apprentissage perceptif est un processus de différenciation, de sélection et d’extraction
d’une information déja présente dans I’environnement mais non percue jusqu’a lors par
I’individu (e.g., I’identification par la vue des visages, des couleurs des objets ; la capacité
par I’audition de reconnaitre une voix familiére, de se concentrer sur la conversation d’un

interlocuteur parmi d’autres).

Seger (1994) précise ce concept en définissant I’apprentissage implicite comme un
apprentissage non planifié, non intentionnel et dont les acquis ne sont pas directement
identifiables. Le contexte de I’apprentissage implicite est par ailleurs souligné par Berry et
Dienes (1993) qui ajoutent que, dans le cadre de cet apprentissage, I’apprenant n’a pas
conscience des régularités contenues dans le matériel proposé ou/et qu’il s’est produit un
apprentissage. A contrario, I’apprentissage explicite est planifié, intentionnel avec des acquis
verbalisables et identifiables par le sujet. Selon Rebuschat et Williams (2009), I’apprentissage

explicite correspond en effet a un apprentissage intentionnel de modeles qui mene a une
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connaissance consciente. Le caractére non conscient et non intentionnel de I’apprentissage
implicite par opposition a I’apprentissage explicite pose la question de la place de I’attention

dans I’apprentissage implicite.

2.2 Apprentissage implicite et attention

Selon la définition de James (1890), I’attention est « [...] la prise de possession par
I'esprit, sous une forme claire et vive, d'un objet ou d'une suite de pensées parmi plusieurs
qui semblent simultanément possibles » (pp. 403-404). A partir de cette définition de
I’attention, on peut mettre en lumiére deux processus : la sélection de I’information en
fonction des besoins ou de I’activité en cours, et la capacité limitée de traitement de
I’information dans un canal unique (Broadbent, 1958) pour se préparer a agir (e.g., attention
accrue face a un danger potentiel pour préparer la fuite) ou pour la traiter en profondeur (e.qg.,

attention accrue face a de nouvelles notions a comprendre et apprendre).

En 1997, Perruchet explore le lien entre attention et apprentissage implicite de
répétitions de séquences (e.g., des positions d’un astérisque sur un écran d’ordinateur). Il
montre ainsi qu’un simple détournement de I’attention lors de cette activité (e.g., mémoriser
une série de lettres en parallele de la tdche) amoindrit les performances des participants.
Quelques années plus tard, Perruchet et Pacton (2004) affirment le r6le de I’attention
nécessaire a tout apprentissage implicite. lls ajoutent que les situations de double-tache n'ont
pas d’impact sur les performances d’apprentissage implicite des individus uniquement
lorsque la tache secondaire est peu codteuse en attention. Par ailleurs, Perruchet et Pacton
(2004) suggeérent de différencier les notions d’intention et d’attention lors de I’apprentissage
implicite. Ainsi, si I’apprentissage implicite peut se produire sans que I’individu en ait
I’intention, il ne peut intervenir sans attention de sa part. Ce phénoméne se retrouverait autant
dans les paradigmes d’études de I’apprentissage implicite mettant en jeu de simples

répétitions de séquences (e.g., la tdche de TRS ou un stimulus se déplace selon plusieurs
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localisations sur I’écran de I’ordinateur : Nissen & Bullemer, 1987), que dans ceux proposant
des structures plus complexes (e.g., la tache de covariation incidente ou la longueur de

cheveux est implicitement associée au caractére de I’individu : Lewicki, 1986).

Si I’attention semble étre un processus nécessaire a I’apprentissage implicite, toute
acquisition de connaissance ne peut se produire sans mémorisation de la part du sujet (e.g.,
avoir mémorisé les techniques et les résultats de calculs pour résoudre un probléme de
mathématiques, mémoriser les phrases que I’on est en train de lire pour les comprendre). Or,
la mémoire posséde, tout comme I’apprentissage, une part implicite et une part explicite. Dés
lors, il convient de préciser les liens qu’entretiennent mémoire implicite et apprentissage

implicite afin de distinguer ces deux concepts.

2.3 Apprentissage implicite et mémoire implicite

Mémoire implicite et apprentissage implicite correspondent en effet a deux
phénomenes différents. Selon Buchner et Wippich (1998), la mémoire implicite renvoie aux
situations qui rendent compte des effets des activités passées, méme si les individus
rattachent leurs performances a un apprentissage. Ces situations ont une influence sur le
phénomeéne de récupération en mémoire chez les individus sans qu’ils en aient conscience.
Par ailleurs, les paradigmes qui évaluent la mémoire implicite mesurent indirectement les
capacités de récupération des sujets des expériences qu’ils ont vécues antérieurement. L’un
de ces paradigmes, la tdche d’amorcage, en est un exemple. La tache d’amorcage consiste a
présenter un stimulus qui impacte le traitement d’une information a venir. L’objectif de cette
activité est de récupérer le plus fidelement en mémoire I’amorce présentée et encodée en
phase d’étude. Ainsi, Quaglino et Couvillers (2015) montrent que les sujets adultes
completent mieux en phase test le trigramme ECR quand il est associé au mot amorce
« canard » comme en phase d’étude, que lorsqu’il est associé a un autre mot. A contrario, les

paradigmes d’étude de I’apprentissage implicite mesurent les acquisitions inconscientes du
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sujet par transfert de régularités (e.g., la reconnaissance des séquences fixes de
positionnement de I’astérisque sur I’écran d’ordinateur lors d’une tache de TRS). Ces

régularités sont traitées non intentionnellement par I’individu au fil de la tache.

L’apprentissage implicite apparait ainsi comme un apprentissage non conscient, non
intentionnel mais nécessitant un minimum d’attention de la part de I’individu. Distinct de la
mémoire implicite, il fait I’objet de plusieurs grands paradigmes d’investigation qui

permettent de mieux comprendre son fonctionnement.

2.4 Les protocoles d’investigation de I’apprentissage implicite

2.4.1 Présentation et comparaison des différents protocoles

Parmi ces grands protocoles d’investigation de I’apprentissage implicite, on compte :
le paradigme des grammaires artificielles (Reber, 1967), le contréle de systemes dynamiques
(Berry & Broadbent, 1984), le paradigme de covariation incidente (Lewicki, 1986) et la tache

de Temps de Reéaction Sériel (TRS) (Nissen & Bullemer, 1987).

Dans le paradigme des grammaires artificielles de Reber (1967), les participants
doivent apprendre des ensembles de séquences consonantiques de cing lettres (e.g., VVPS)
qui suivent un schéma détermineé (cf., Figure 1) sans que les sujets en connaissent les
principes de construction. Le contr6le des systemes dynamiques de Berry et Broadbent
(1984) demande, quant a lui, aux participants d’atteindre et de maintenir une production cible
de sucre en choisissant le nombre d’ouvriers a employer a cet effet. 1l se base ainsi sur une
prise de décision inconsciente de I’individu. Le processus de covariation incidente de
Lewicki (1986) explore une autre dimension de I’apprentissage implicite en entrainant
I’individu a associer de maniere inconsciente la longueur des cheveux (e.g., courts ou longs)
et le caractére des personnes présentées sur des photos (e.g., gentillesse ou compétence).

Enfin, la tache de TRS (Nissen & Bullemer, 1987) propose au sujet de pister le plus



40
APPRENTISSAGE ET EMOTIONS CHEZ I’ENFANT

rapidement possible un stimulus sur un écran d’ordinateur (e.g., image, astérisque, mot) qui
suit des séquences de localisation fixes et aléatoires et travaille ainsi I’acquisition implicite de

positions d’items.

Figure 1

Schéma de la grammaire utilisée par Reber (1967) pour générer les stimuli grammaticaux

ENTREE SORTIE

Les protocoles de Berry et Broadbent (1984), de Lewicki (1986), de Nissen et

Bullemer (1987) et de Reber (1967) permettent tous les quatre d’explorer les capacités
d’apprentissage implicite de I’individu, mais ils se distinguent par plusieurs aspects. D’une
part, on observe une différence relative au degré d’abstraction de I’activité proposee
(apprendre des séquences de lettres pour la tache de Reber, atteindre une cible de production
en fonction du nombre d’ouvriers choisi pour la tache de CSD, associer des visages a un trait

de caractére lors du paradigme de covariation, pister une cible pour la tache de TRS).

D’autre part, si Reber (1967) mesure la part implicite de I’apprentissage d’une
grammaire intentionnellement apprise par les participants, ce n’est pas le cas pour les taches
de CSD, de covariation et de TRS. En effet, lors de la tache de TRS, il est demandé au sujet

de pister le plus vite possible une cible sur un écran d’ordinateur (e.g., symbole, mot) alors
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que la mesure de I’examinateur porte sur le taux de bonnes réponses et les différences de
temps de réaction entre sequences fixes et séquences aléatoires. Lors de la tache de CSD, le
sujet doit prendre des décisions stratégiques (nombre d’ouvriers a employer) pour atteindre
une cible de production sans connaitre les mécanismes qui sous-tendent le feedback apporté
par I’ordinateur. Pendant la tache de covariation, I’apprenant n’a pas non plus conscience du
lien etabli entre les deux éléments associés (e.g., la longueur de cheveux et le trait de

caractéere : Lewicki, 1986).

En outre, si lors des taches de TRS et de grammaire artificielle, on mesure le taux de
bonnes réponses de I’apprenant et la vitesse d’exécution de ses réponses, seule la précision
dans les réponses est calculée lors de I’activité de CSD sans limite de temps pour le
participant. L’apprentissage implicite est par ailleurs mesuré au travers de I’influence d’une
donnée sur les réponses des apprenants dans le paradigme de covariation de Lewicki (1986).
Ainsi, si ces difféerents paradigmes explorent tous I’apprentissage non intentionnel chez
I’individu, les différences en termes de nature, de degré d’abstraction et de mesures entre ces
quatre protocoles témoignent de la pluralité des situations dans lesquelles intervient

I’apprentissage implicite.

Dans le cadre de cette these, nous avons choisi d’utiliser la tAche de TRS afin
d’étudier les capacités d’apprentissage implicite des enfants au sein de deux de nos
protocoles de recherche (études 3 et 4). Cette tache est en effet accessible en terme de
compréhension et de manipulation pour les participants dés le plus jeune age (pister une cible
qui se déplace sur un écran d’ordinateur a I’aide de 4 touches du clavier). Elle permet aussi de
faire aisément varier différents parameétres (e.g., la nature de la cible a pister, le fond de
I’activite) afin de tester la robustesse de I’apprentissage implicite chez I’individu. Par
ailleurs, cette tache a déja été utilisée a plusieurs reprises auprés d’un public d’enfants (e.g.,

Coomans et al., 2014 ; Gabriel et al., 2012 ; Mayor-Dubois et al., 2015 ; Sengottuvel & Rao,
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2014 ; Thomas & Nelson, 2001) et a montré sa capacité a révéler un apprentissage implicite
aupres de cette population. Nous développons ainsi plus en détails ce paradigme et ses

variations méthodologiques.

2.4.2 Latache de TRS (Nissen & Bullemer, 1987) : du protocole original aux variations
méthodologiques

La tache de TRS a été mise au point par Nissen et Bullemer en 1987. Lors de ce
protocole d’apprentissage implicite, le participant voit apparaitre un signal visuel (e.g., un
mot, une image, un symbole) dans I’une des quatre cases d’un écran d’ordinateur. Chaque
case est associée a une touche de I’ordinateur. Dés que ce signal apparait, le sujet est invité a
appuyer le plus rapidement possible sur la touche correspondante. Le positionnement de ces
signaux visuels a I’écran suit des séquences fixes ou aléatoires préalablement déterminées par
I’examinateur mais non connues du participant. L’apprentissage implicite est constaté si
I’individu montre un temps de réaction plus faible et un moindre pourcentage d’erreurs lors

de la répétition des séquences fixes par rapport aux sequences aléatoires.

Initialement, Nissen et Bullemer (1987) demandent a chaque participant de pister un
astérisque se déplacant dans quatre localisations sur I’écran d’ordinateur (cf., Figure 2).
Chaque localisation correspond a une touche du clavier. Les participants complétent ainsi 8
blocs de 100 essais chacun. Une courte période de pause (d’une a deux minutes) est proposée
entre chaque bloc. En condition fixe, la localisation du stimulus suit une séquence de 10
essais (D-B-C-A-C-B-D-C-B-A) qui est répétée 10 fois par bloc. En condition aléatoire, la
localisation du stimulus est aléatoire sans toutefois jamais suivre deux positions identiques a
la suite. Les participants sont divisés en deux groupes. Le premier groupe réalise la tche en
condition fixe et le second groupe en condition aléatoire. Les résultats montrent que lorsque
la localisation du stimulus suit une séquence fixe les temps de réaction des participants

diminuent tres largement, jusqu’a moins 50% au cours des 8 premiers blocs de I’expérience.
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Cette nette baisse du temps de réponse pour les séquences fixes par rapport aux séquences
aléatoires montre I’apprentissage des séquences fixes de maniére implicite par les individus,

et ce, seulement apres 6 répétitions de ces séquences.
Figure 2

Tache de TRS d’apres le paradigme initial de Nissen et Bullemer (1987)

Temps

Ce protocole d’investigation de I’apprentissage implicite a fait I’objet de quelques
variations au fil des années. Prenant appui sur la tache de TRS classique, Howard et Howard
(1997) ont créé une tache de TRS alternative. Dans ce paradigme, la séquence
d’apprentissage aléatoire alterne une fois sur deux avec la séquence fixe, alors que lors de la
tache de TRS classique les séquences aléatoires sont soit majoritaires, soit exclusives.
L’apprenant a ainsi d’autant moins conscience de la présence de sequences fixes, ce qui

augmente la fiabilite de la mesure de I’apprentissage implicite.

Afin d’étudier plus précisément I’apprentissage implicite de séquences oculomotrices,
Albouy et al. (2006) ont adapté la tache de TRS pour en faire une activité oculomotrice
(serial oculomotor reaction time task). Les participants doivent ainsi pister visuellement un
point qui est placé alternativement dans une des quatre positions possibles & I’écran. Les
positions de ce point suivent une séquence implicite non connue des participants. Les
résultats montrent une chute des temps de réaction au fur et a mesure de la répétition des

séguences, puis une augmentation des temps de réaction lors de la rencontre de séquences
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nouvelles. Ils révelent ainsi un effet d’apprentissage implicite des séquences oculomotrices

répétées en phase d’entrainement et un jour plus tard.

Goschke et Bolte (2007) ont, quant a eux, remplacé les cibles symboliques abstraites a
pister lors de la tache de TRS par des objets (e.g., table, chemise) a nommer par les
participants qui apparaissent dans un ordre aléatoire. Seule la catégorie sémantique de ces
objets (e.g., meuble, vétement) suit une séquence répétitive, sans que cette régularité soit
connue du participant. Les auteurs montrent ainsi la présence de I’apprentissage implicite de
structures sequentielles abstraites chez I’individu, méme lorsque les stimuli de surface ou les

réponses attendues ne suivent pas une séquence.

Chambaron et al. (2006) présentent toutefois quelques limites de la tache de TRS. En
effet, si lors de cette activité on peut mesurer un apprentissage implicite grace aux temps de
réaction et aux taux de bonnes réponses, on ne sait pas exactement comment les participants
reconnaissent plus facilement les séquences répétées. De méme, la répétition d’une méme
séquence pourrait étre identifiée explicitement par le participant si elle est trop fréquemment
répétée. Par ailleurs, Chambaron et al. (2006) remarquent que I’apprentissage implicite de
séquences, lors d’une tache de TRS classique, ne se retrouverait pas lorsque I’on transforme

cette activité en une tache de poursuite.

Sur la base de ces constatations, Chambaron et al. (2006) introduisent plusieurs
variations méthodologiques au sein de la tdche de TRS. Dans leur premiere expérience, ils
modifient ainsi la fréquence des séquences fixes entourées de deux séquences aléatoires pour
rendre moins aisee la détection de la séquence fixe par les participants. Dans leur seconde
experience, Chambaron et al. (2006) remplacent les touches du clavier par une souris comme
mode de réponse aux stimuli. Dans leur troisieme expérience, les chercheurs modifient la

taille de la cible qui est plus petite, introduisant ainsi une exigence dans la précision des
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réponses des participants. Dans leur quatrieme expérience, la cible se déplace de maniére
totalement autonome sur I’écran d’ordinateur, c’est-a-dire qu’au-dela d’un temps fixe
d’apparition, la cible change de position méme si le sujet n’a pas encore réagi au stimulus. De
méme, dans cette derniére expérience, la cible se déplace sur 8 positions au lieu de 4

traditionnellement, sans étre présente au sein de carrés ou de rectangles.

L’ensemble des expériences menées par Chambaron et al. (2006) ne permet pas
d’expliquer les raisons de I’absence d’apprentissage implicite lors de leur précédente tache de
poursuite, mais elles indiquent la persistance de cet apprentissage malgré les variations
méthodologiques apportées a la tache de TRS. Par ailleurs, cette robustesse de I’apprentissage
implicite, indépendamment des situations, nous amene a penser qu’il est ancré chez I’individu
et probablement présent dés le plus jeune age. Cette hypothése nous conduit a explorer

I’apprentissage implicite dans une perspective developpementale.

2.5 Perspectives développementales de I’apprentissage implicite

Les études consacrées a I’apprentissage implicite n’ont cessé d’augmenter depuis les
années 1960 (de 13 articles entre 1960 et 1970, a 1907 articles entre 2000 et 2010, a 2101
articles entre 2016 et 2021, Medline). Cependant, la majeure partie des travaux de recherche
a été conduite aupres de sujets adultes, en contexte de laboratoire (e.g., Guzman Mufoz,
2018 ; Russeler et al., 2018 ; Yeates et al., 2012). Les travaux relatifs a I’apprentissage
implicite menés auprés d’enfants sont moins nombreux, méme si I’on peut penser que ce type
d’apprentissage est présent trés tét durant I’enfance. En contexte de laboratoire, Gomez et
Gerken (1999) adaptent la tdche de grammaire artificielle de Reber (1967) et montrent que les
enfants, dés 12 mois, peuvent apprendre de maniére implicite. Ils observent en effet une
préférence des participants pour les séquences de lettres oralisées qui suivent la grammaire
artificielle par rapport aux autres séquences de lettres. Saffran et al. (1996), puis Saffran et al.

(1999) parviennent a des conclusions similaires en montrant un apprentissage implicite du
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langage des I’age de 8 mois. Reprenant le paradigme de la taiche de TRS (Nissen & Bullemer,
1987), Meulemans et al. (1998) constatent que I’apprentissage implicite est présent chez les

enfants des I’age de 6 ans.

Les capacités d’apprentissage implicite semblent également étre indépendantes de
I’&ge des individus. En effet, des 1985, Roter reprend le paradigme de grammaire artificielle
aupres d’enfants entre 4 et 14 ans et aupres d’adultes. Il ne montre pas de différence
significative d’apprentissage implicite entre les groupes. En tache de TRS, des conclusions
similaires sont posées. Meulemans et al. (1998) montrent que I’effet d’apprentissage implicite
est similaire entre les groupes de participants enfants (entre 6 et 10 ans) et adultes lors d’une
tache de TRS consistant a pister une cible étoile qui se deplace entre quatre rectangles fixes
sur un écran d’ordinateur. Puis, trois ans plus tard, Thomas et Nelson (2001) corroborent ces
résultats en mettant en évidence des temps de réaction similaires entre les enfants de 4 et 10
ans lors d’une activité de TRS semblable (suivre une image de chien se déplacant entre les
quatre rectangles d’un écran d’ordinateur). Cependant, a la différence de Meulemans et al.
(1998), Thomas et Nelson (2001) explicitent et montrent la présence d’une séquence fixe a la
moitié des enfants participants avant de débuter I’activité, alors que I’autre moitié ne

bénéficie pas de cette pré exposition.

De maniére intéressante, Thomas et Nelson (2001) constatent que les enfants
n’utilisent pas forcément leur connaissance consciente de la répétition d’une séquence fixe
pour améliorer leurs temps de réaction lors de la tache de TRS. Cette observation est d’autant
plus présente dans le groupe des participants les plus jeunes (4gés de 4 ans). En effet, en dépit
de la pré exposition et de I’explicitation de la séquence fixe avant la tache, et malgré 300
essais durant I’activité, la plupart d’entre eux ne parviennent pas a rappeler explicitement la
séquence fixe a la fin de I’expérience. A contrario, pour le groupe des enfants de 10 ans, la

pré exposition a la séquence fixe avant I’expérience entraine des réponses d’anticipation plus
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présentes pendant la tache, et une meilleure connaissance du processus répétitif a la fin de
I’expérience par rapport au groupe sans prée exposition et par rapport au groupe avec pre
exposition plus jeune. Les auteurs emettent plusieurs hypothéses pour expliciter ces résultats.
En effet, les enfants les plus jeunes pourraient avoir besoin de plus de temps de pré
exposition pour mémoriser la séquence fixe. De méme, les différences développementales en
termes de langage expliqueraient les difficultés de rappel de la séquence fixe chez les enfants
les plus jeunes pré-exposés par rapport aux participants plus agés. Il est également probable
que le test de rappel de la sequence fixe a la fin de I’expérience ne soit pas adapté aux
capacités de compréhension des enfants les plus jeunes. Ainsi, si I’apprentissage implicite
semble invariant en fonction de I’age, I’influence de connaissances explicites sur

I’apprentissage implicite pourrait se développer au fil des années.

Plus récemment, Amso et Davidow (2012) élargissent la population d’étude de
I’apprentissage implicite et complexifient le paradigme de TRS employe a cet effet. En effet,
ils comparent les performances des participants nourrissons (de 7 a 11 mois), enfants (6 a 10
ans), adolescents (de 12 a 16 ans) et adultes (20 a 30 ans) au travers de deux expeériences
visuomotrices. Ces deux experiences se basent sur une tache de TRS qui consiste en
I’apparition de deux signaux images (e.g., une tortue, une pieuvre) présents au centre de
I’écran d’ordinateur. Ces signaux predisent a la fois I’identité (e.g., un poisson orange, bleu
ou jaune) et la localisation spatiale des cibles que le participant doit pister (e.g., le poisson
orange apparait toujours a droite) par la suite. Par ailleurs, les cibles varient elles-mémes en
fonction de leur fréquence d’apparition. Amso et Davidow (2012) créent ainsi des situations
de congruence (e.g., le poisson bleu est une cible peu fréquente, qui n’est que peu rencontrée
par le participant aprés le signal de I’image de la tortue), et de situations de conflit (e.g., le
poisson orange est une cible fréquente, qui n’est que peu rencontrée par le participant apres le

signal de I’image de la pieuvre). Lors de la premiére expérience, Amso et Davidow (2012)
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analysent ainsi les performances des groupes d’enfants, d’adolescents et d’adultes. Ils leur
demandent de pister des images d’animaux cibles (e.g., un poisson jaune, un poisson bleu, un
poisson orange) sur un écran d’ordinateur et d’appuyer sur les touches du clavier
correspondantes en fonction de leur localisation. Les auteurs mesurent les temps de réaction
des participants et leur temps de fixation entre les saccades oculaires. Lors de la seconde
experience réalisée auprés de nourrissons, Amso et Davidow (2012) reprennent la méme
tache mais mesurent uniquement les temps de fixation entre les saccades oculaires en raison
de I’age des participants. Les auteurs montrent ainsi que les nourrissons, les enfants et les
adolescents peuvent apprendre implicitement deux parameétres (la fréquence et la probabilité
d’apparition d’une cible imagée) et s’adapter aux situations incongruentes (e.g., item a pister
fréquent mais probabilité d’apparition faible par rapport au signal précédent) comme les

adultes.

Complexifiant également la tache de TRS, Coomans et al. (2014) proposent
d’analyser I’effet d’une tache secondaire sur I’apprentissage implicite de sequences chez
I’enfant entre 8 et 10 ans et chez le jeune adulte (entre 18 et 22 ans). Lors de cette étude, les
participants doivent pister la localisation d’un stimulus qui se présente a quatre emplacements
differents sur un écran d’ordinateur. La plupart du temps ce stimulus est un point noir, mais
I’item a pister se transforme parfois de maniere aléatoire en un chien rouge. Dans la condition
simple de la tache, la moitié des participants adultes et enfants piste la cible sur un écran
d’ordinateur. En condition duelle, I’autre moitié des participants dans les deux groupes d’age
doit compter le nombre de fois ou le point noir se transforme en chien en parallele du suivi de
cette cible sur I’écran d’ordinateur. Coomans et al. (2014) montrent ainsi que si enfants et
adultes apprennent de maniere implicite, les adultes ont de moins bonnes performances en
condition duelle par rapport a la condition simple de la tache de TRS. De maniére

intéressante, les performances entre condition simple et condition duelle de I’activité de TRS
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sont similaires chez les enfants. Les auteurs expliquent ces differentes de performance par
une tendance chez I’adulte a apprendre de maniére intégrative, c’est-a-dire a essayer en vain
d’acquérir implicitement la séquence perceptive (la nature de la cible) en paralléle de la
séquence motrice (la localisation de la cible). Ce phénomeéne ne s’est pas produit chez
I’enfant qui a acquis seulement de maniere implicite la localisation de la sequence du
stimulus sans tenter en parallele d’apprendre implicitement le changement de la nature de la

cible.

La majorité des études proposées a ce jour montre ainsi que I’apprentissage implicite
est présent tres tot chez I’étre humain. Il semble par ailleurs assez stable en fonction de I’age
de I’individu. Toutefois, ces travaux de recherche sont réalisés pour la plupart en contexte de
laboratoire. Or, dans la vie quotidienne et dans les apprentissages scolaires la part implicite
des apprentissages semble contribuer, en synergie avec I’apprentissage explicite, a

I’acquisition de compétences expertes chez I’enfant.

2.6 La part implicite des apprentissages scolaires chez I’enfant

2.6.1 En langage oral et en langage écrit

En contexte scolaire, I’apprentissage implicite est convoqué dans plusieurs domaines
(e.g., I’orthographe, la grammaire, le sport, la musique et le dessin). Pacton et Perruchet
(2006) précisent notamment les liens entre apprentissage implicite et contexte scolaire. Selon
ces auteurs, I’école ne viendrait pas expliciter des apprentissages implicites déja realisés par
les apprenants. Ce sont par contre les apprentissages implicites qui orienteraient les réponses
des apprenants pour certaines notions (e.g., marquage du pluriel) méme lorsque la regle

apprise a I’école mene a une performance opposée.

En ce qui concerne les compétences langagieres orales ou écrites, les travaux menés

aupres d’enfants relévent tous la présence d’une composante implicite dans cette acquisition.
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Ainsi, en lecture, Gombert (2003) remet en cause les modeles développementaux classiques a
stades (e.g., Frith, 1985 ; Harris & Coltheart, 1986 ; Marsh et al., 1981) qui envisagent cet
apprentissage sous I’effet d’une instruction explicite. Dans son modéle interactif, Gombert
(2003) explique en effet que les premiers contacts de I’enfant avec I’écrit (e.g., des mots
stables en lien avec I’environnement familier ou des prénoms connus) lui permettent
d’élaborer des connaissances implicites visuelles, phonologiques et morphologiques au
travers des régularités présentes dans les mots. Ces savoirs implicites peuvent étre convoques
des le début de la lecture pour reconnaitre des mots écrits ou pour proceder par analogie
lorsque les mots sont inconnus. L’enseignement explicite de la lecture et notamment des
correspondances entre graphemes et phonémes, vient accélérer le versant implicite de cet
apprentissage en multipliant et en diversifiant les contacts avec les écrits. L’apprentissage
explicite de la lecture permet également a I’enfant de contréler ou de compléter (e.g., lorsque
les mots sont inconnus) les processus implicites de reconnaissance des mots. L’apprentissage
implicite viendrait ainsi compléter et interagir avec I’acquisition explicite de la lecture afin

d’accéder a des compétences expertes dans ce domaine.

Toujours dans le domaine du langage, I’acquisition de I’orthographe grammaticale et
lexicale semble également comporter une part implicite. Dans le domaine de I’orthographe
lexicale, Pacton et al. (2002) montrent I’influence de I’acquisition de régles positionnelles
implicites pour écrire le son /o/ dans les mots, chez les enfants de CE1-CE2-CM1. Pacton et
Perruchet (2006) approfondissent la connaissance de I’apprentissage implicite de
I’orthographe lexicale chez les enfants. Prenant appui sur deux études antérieures (Pacton et
al., 2001 ; Pacton et al., 2005), ils énoncent que, dés le CP, les enfants choisissent
significativement plus comme ressemblant a un vrai mot les pseudo-mots avec des consonnes
doublées en position médiane (e.g., fommir) plutdt qu’en positions initiale ou finale (e.g.,

ffomir). De plus, les enfants reconnaissent mieux les pseudo-mots lorsque les consonnes sont
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fréeqguemment doublées en francais (e.g., fommir-ffomir) par rapport a celles qui ne le sont
jamais (e.g., xihhel et xxihel). Par ailleurs, Pacton et Perruchet (2006) soulignent que la
position des voyelles avant la séquence de consonnes simples influence les performances des
enfants d’age primaire. Ainsi, le mot « accriver » est plus souvent choisi par les participants
qu’« iccraver » étant donné que la voyelle « a » précede le doublet de consonnes « cc » dans
le lexique francais (e.g., accroitre, accorder, accepter), ce qui n’est pas le cas pour la voyelle
« 1 ». De maniére intéressante, selon les auteurs, ces effets d’identification implicite des mots
selon leur construction, semblent indépendants du niveau orthographique et du niveau

scolaire des apprenants.

En orthographe grammaticale, Largy et al. (2007) relevent également la part implicite
de I’apprentissage de la marque du pluriel des noms chez les enfants entre 6 et 7 ans. Ils
corroborent par ailleurs les conclusions de Pacton et Perruchet (2006) en énoncant que la
plupart du temps, les enfants ne se basent pas sur des régles pour orthographier le pluriel des
noms. En effet, Largy et al. (2007) remarquent les mémes patterns d’erreurs relatifs au pluriel
des noms chez les enfants de CP et chez les enfants de CEL, et ce, en dépit de I’apprentissage

des regles orthographiques du marquage du pluriel pour les éléves de CE1.

2.6.2. En mathématiques

L’ apprentissage des mathématiques fait également intervenir les connaissances
implicites de I’enfant. Sarnecka et Gelman (2004) explorent les savoirs implicites des enfants
concernant les mots-nombres qu’ils n’associent pas encore a une signification précise. Dans
leur premiere étude, ils montrent que les enfants considerent que les mots-nombres cing et six
changent en fonction de la quantité, sans avoir conscience que des collections de méme
quantité peuvent correspondre au méme mot-nombre. Dans leur seconde étude, Sarnecka et
Gelman (2004) observent que les participants évaluent le mot-nombre « six plus quelque

chose » comme étant plus que le mot-nombre « six », sans dissocier « beaucoup plus » de
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« beaucoup » en termes de quantité. Les auteurs en concluent que les enfants de 3 a 6 ans en
moyenne, associent implicitement les mots-nombres a des quantités specifiques, méme avant

de connaitre exactement a quelle quantité correspond chaque mot-nombre.

Par ailleurs, Zur et Gelman (2004) analysent les compétences implicites en
mathématiques des jeunes enfants entre 3 et 4 ans lors de situations de résolutions de
problemes. Ces situations commencent par une phase de comptage des éléments, puis se
poursuivent par une transformation de la collection (e.g., ajouter ou enlever des éléments).
Les participants doivent ensuite prédire le nouveau nombre d’éléments et vérifier par le
comptage leur supposition. Les résultats de Zur et Gelman (2004) permettent d’observer la
capacité des jeunes enfants a faire des prédictions correctes relatives aux quantités d’items, et
a utiliser la procédure du comptage pour vérifier leur prédiction. Ils montrent ainsi que les
jeunes enfants entre 3 et 4 ans ont une compréhension implicite des principes de comptage et
d’arithmétique. Plus récemment, Moore et al. (2016) observent également chez les enfants a
I’école maternelle que leur comprehension implicite de I’arithmétique intervient notamment
dans leur capacité a estimer la quantité associée a un nombre. Ainsi, en résolution de
problemes, tout comme dans la compréhension du sens des nombres, les enfants, des I’école
maternelle, font interagir leurs acquisitions implicites avec les savoirs explicités et

institutionnalisés par I’enseignant.

2.6.3 Dans les domaines artistiques

Ces compétences implicites sont aussi retrouvées dans les domaines artistiques. Ainsi,
Vinter et Perruchet (2000) montrent I’effet d’un entrainement implicite (repasser des tracés
de figures avec ou sans contraintes de sens de tracé) sur la réalisation des dessins de figures
géométriques (e.g., un cercle, un carré, un triangle, un rectangle) chez I’enfant entre 4 et 10
ans. Cet effet d’apprentissage est retrouvé immédiatement et il persiste au moins une heure

apres la phase d’entrainement. Par ailleurs, en comparant les résultats des enfants participants
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et d’un groupe d’adultes, Vinter et Perruchet (2000) ne montrent pas de différence d’age dans

cet apprentissage implicite.

Toujours dans le domaine artistique, Schellenberg et al. (2005) confirment
I’acquisition de compétences implicites en musique de Western chez les enfants dés I’age de
6 ans et montrent, par ailleurs, que cet apprentissage est indépendant de la nationalité de
I’individu. En effet, afin de généraliser autant que possible leurs résultats, les auteurs
recrutent les participants dans trois pays différents (France, Australie, Canada). Au cours de
leurs expériences, ils font écouter des séquences d’accords musicaux aux enfants et ils leur
demandent d’en juger la construction (e.g., joué avec une trompette ou un piano, type de
voyelle entendue) et la justesse de I’accord final cible entendu. Schellenberg et al. (2005)
constatent que les performances des enfants, toutes nationalités confondues, sont plus rapides
et plus justes quand la cible est un accord tonique par rapport a un accord moins stable. Cet
apprentissage implicite est remarqué méme en I’absence d’un entrainement musical,
probablement en lien avec I’exposition des enfants dés le plus jeune age a des musiques

construites sur une clé tonique de déepart (e.g., do).

Ainsi, I’apprentissage du langage oral ou écrit, des mathématiques, du dessin ou de la
musique comportent une part implicite pour I’étre humain, et ce, dés le plus jeune age. Ces
apprentissages interviennent au quotidien dans les matiéres abordées a I’école primaire ou
leur composante implicite interagit avec les explicitations de I’enseignant et des pairs (e.g.,
par I’apprentissage de regles d’orthographe, par la mise en lumiére de stratégies de

comptage).
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En résumé

L’ apprentissage implicite se distingue de I’apprentissage explicite par son caractére
non intentionnel, non conscient et non indentifiable (Seger, 1994), bien qu’il requiére un

minimum d’attention (Pacton & Perruchet, 2006) de la part de I’individu.

Les apprentissages implicites et explicites interagissent et se completent afin de
permettre a I’étre humain d’acquérir des compétences expertes dans tous les domaines
cognitifs (e.qg., Pacton et al., 2002 : pour I’orthographe lexicale ; Rohrmeier & Rebuschat,
2012 : pour I’apprentissage de la musique). Or, la composante implicite de I’apprentissage
n’est que peu explorée encore a I’heure actuelle chez I’enfant. Quelques recherches récentes
tendent a montrer la présence ce phénomeéne dés le plus jeune age en se basant notamment

sur le paradigme de TRS (Nissen & Bullemer, 1987).

En contexte scolaire, on observe la part implicite des apprentissages en langage oral et
écrit (e.g., en lecture : Gombert, 2003 ; en orthographe : Perruchet & Pacton, 2006), en
mathématiques (e.g., nombres et quantité : Moore et al., 2016) et dans les domaines

artistiques (e.g., en musique : Schellenberg et al., 2005).

Les situations d’apprentissage a I’école font ainsi interagir apprentissage implicite et
apprentissage explicite pour I’enfant. Dans notre premiére étude, ces situations
d’apprentissage au travers des jeux et des séquences menées par I’enseignant ont mélé
acquisitions implicites et explicites du vocabulaire chez des éleves de CM. Or, les situations
d’apprentissage a I’école sont également vectrices d’émotions pour I’éléve (e.g., plaisir
suscité par les situations d’apprentissage par le jeu) comme a pu le démontrer cette méme
étude. Cette derniére hypothese nous conduit a approfondir la question de I’émotion chez

I’enfant pour mieux envisager son interaction avec les situations d’apprentissage.
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3. Les émotions chez I’enfant
3.1 L’émotion : définitions et origines

Le terme émotion vient du latin movere qui signifie mettre en mouvement. Ainsi,
étymologiquement I’émotion est associée a I’action. Au fil des années, les chercheurs ont
tenté de définir plus précisément ce concept. Selon Kirouac (1989), I’émotion est un état
affectif bref relié & des sensations et a des modifications physiologiques pour I’individu. Cet
état affectif comporte un objectif précis et un début précis. Schérer (1989) précise et identifie
cing composantes de I’émotion : I’évaluation cognitive des situations, les activations
physiologiques, la part motrice, la part expressive, et la partie sentimentale. L’évaluation
cognitive est I’interprétation d’une émotion par I’individu (e.g., la rencontre d’un animal
sauvage peut étre interprétée comme une menace). Cette interprétation entraine des
activations physiologiques qui constituent les modifications corporelles observées lors d’une
émotion (e.g., augmentation de la fréquence cardiaque et de la fréquence respiratoire,

transpiration, tension musculaire).

Les émotions permettent de communiquer une réaction au niveau moteur (e.g., fuite
en cas de peur lors d’une situation dangereuse), et expressif (e.g., lévres pincées et serrées,
menton élevé, paupiéres tendues et sourcils abaissés en cas de colere ; élévation des
pommettes et levres séparées en cas de joie : Langner et al., 2010). Les émotions font par
ailleurs I’objet de sentiments exprimés verbalement par le sujet (e.g., « j’ai peur », « je suis
content »). Fridja (1993) souligne également les liens entre les émotions, les expériences de
I’individu et les changements physiologiques qu’elles impliquent, mais il indique que ces
émotions ne correspondent pas a des fonctions instrumentales (e.g., praxies, gnosies,
langage). Ledoux (1994) reprend les concepts d’expériences subjectives et d’affect pour

définir I’émotion, mais il la rattache a des états de la conscience.
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Les liens entre conscience et émotion sont explicités par Tcherkassof et Frijda (2014)
qui se basent sur les travaux de Philippot et al. (2003) pour distinguer plusieurs niveaux de
conscience émotionnelle : le niveau anoétique, le niveau noétique, et le niveau autonoétique.
Ainsi, au niveau anoeétique, I’émotion est non consciente et elle résulte d’un événement non
conscient également. L’émotion est observable (e.g., par des manifestations physiologiques,
par une influence sur la prise de décision) mais I’individu n’est pas capable de la verbaliser,
ni d’indiquer des ressentis relatifs a cette émotion. Au niveau noétique, I’individu
experimente une émotion mais n’est pas capable de I’identifier verbalement (e.g., le jeune
enfant qui est envahi par un sentiment de colére sans étre capable de I’exprimer par les mots).
Enfin, au niveau autonoeétique, I’émotion est verbalisée par le sujet et atteint une dimension
réflexive (e.g., le sujet dit avoir ressenti de la colére face a une situation qu’il a interprétée
comme étant injuste). Damasio (1999) concoit quant-a lui I’émotion comme un ensemble de
réponses déclenchées depuis certaines parties du cerveau jusqu’a certaines parties du corps,
ou comme des informations communiquant entre aires cérébrales. La pluralité de ces
définitions de I’émotion reflete bien I’étendue du concept. Si I’émotion est, tour a tour,
considérée comme un état affectif (Kirouac, 1989), un état de la conscience (Ledoux, 1994)
ou une information cérébrale (Damasio, 1999), les modifications physiologiques qu’elle

induit sont prises en compte par I’ensemble des définitions.

On distingue communément les émotions selon gu’elles sont primaires ou
secondaires. Les émotions primaires sont innées et interculturelles alors que les émotions
secondaires sont, selon les auteurs, soit la combinaison d’émotions primaires (Plutchik,

1980 ; cf., Figure 3), soit construites a partir d’une émotion primaire et liées aux expériences
de la vie (Damasio, 1994). Plutchik (1980) présente ainsi huit émotions de base ou
fondamentales opposées deux a deux : la joie et la tristesse, I’acceptation et le dégodt, la peur

et la colere, la suprise et I’anticipation. 1l distingue ces huit émotions primaires en fonction de
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huit fonctions adaptatives associées chez I’individu. Ainsi, la colére est combineée a la
destruction, la peur a la protection, la joie a la reproduction, la tristesse a la réintégration,
I’acceptation a I’incorporation, le dégodt au rejet, I’anticipation a I’exploration et la suprise a
I’orientation. Selon Plutchik (1980), les émotions secondaires sont la résultante de
I’association entre plusieurs émotions primaires selon des dyades primaires, secondaires et
tertiaires. Les dyades primaires combinent deux émotions adjacentes (e.g., la joie et la
confiance donnent I’amour). Les dyades secondaires conjuguent deux emotions proches a une
émotion pres dans le modeéle (e.g., la tristesse et la colére résultent en de I’envie). Les dyades
tertiaires associent deux emotions voisines a deux émotions pres dans le circomplexe (e.g., la

peur et le dégolt assemblés donnent la honte).

Le modele du circomplexe de Plutchik (1980) décline les émotions primaires telle une
palette de couleurs selon trois dimensions: I’intensité (e.g., terreur, peur, appréhension), le
degré de similitude (e.g., joie et attirance) et la polarité (e.g., joie et tristesse sont opposées de
méme que rage et terreur). Ainsi, les émotions les plus fortes sont représentées au centre du
modele en coupe horizontale avec les couleurs les plus intenses (e.g., vigilance, extase,
adoration, terreur, étonnement, chagrin, aversion, rage). Puis, la palette s’éclaircit en
périphérie quand les émotions baissent en intensité (e.g., la terreur-vert fonce, la peur-vert
moyen, I’appréhension-vert clair). Les émotions similaires présentent des couleurs proches
(e.g., la surprise et la tristesse dans deux nuances de bleus) alors que les émotions opposées
ont des couleurs trés contrastées (e.g., la rage en rouge et la terreur en vert). Ce modele
trimdimensionnel de représentation des emotions est particulierement intéressant en ce qu’il
permet de créer des liens avec d’autres concepts rencontrés en psychologie des émotions. La
polarité peut ainsi étre rattachée au concept de valence positive (e.g., I’adoration, I’extase) ou

négative (e.g., aversion, chagrin) utilisé pour catégoriser les stimuli émotionnels plaisants ou
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déplaisants. L’intensité peut étre mise en lien avec le degré de stimulation ou arousal (e.g., de

calme a excitant) provoqué par I’émotion.

Figure 3

Modele du circomplexe (d’apres Plutchik, 1980)

Note. Reproduit a partir de « Roue des émotions de Plutchik — traduction francaise ».

Scriptol. https://www.scriptol.fr/robotique/plutchik.php

La multiplicité des définitions relatives a I’émotion et la diversite sa palette
d’expression (e.g., la rage, la colére, la contrariété) montre toute la complexité de cette notion
et son caractere pluriel. La poursuite de la compréhension des mécanismes émotionnels et de
leurs implications pour I’individu semble d’autant plus importante que I’étre humain ressent

des émotions au quotidien et ce, dés le plus jeune age.

3.2 Le développement des émotions chez I’enfant
Dés les premiers mois de vie, les enfants sont capables de reconnaitre des émotions.

Ainsi, Labarbera et al. (1976) montrent la préférence visuelle de nourrissons de 4 mois pour
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des expressions faciales de joie en comparaison avec des expressions de colere ou neutres.
Néanmoins, I’identification précise par I’enfant des émotions primaires se développe
progressivement pendant I’enfance et differe selon les émotions. Ainsi, dés 3 ans I’enfant
reconnait des expressions de joie, de tristesse et de colere (Boyatzis et al., 1993 ; Stifter &
Fox, 1987) et cette reconnaissance se perfectionne vers 5-6 ans (Camras & Allison, 1985 ;
Denham & Couchoud, 1990). Les expressions de peur, de surprise et de dégodt commencent
a étre reconnues plus tardivement, entre 3 et 5 ans, et leur identification augmente
progressivement pour étre optimale a 10 ans (Kirouac et al., 1985 ; Stifter & Fox, 1987 ;

Tremblay et al., 1987).

Cuisinier et Pons (2011) syntheétisent la compréhension de I’émotion de I’enfance a la
fin de I’adolescence en trois stades : le stade externe, le stade mental et le stade réflexif. Lors
du stade externe, I’enfant 4gé de 2 a 4 ans, commence a reconnaitre les émotions apparentes
et I’effet de quelques causes externes sur ces émotions (e.g., comprendre que la perte de son
doudou le rendrait triste). C’est en paralléle du développement du langage que I’enfant
parvient en outre a nommer les émotions primaires (e.g., la joie, la tristesse, la colére, la peur)
qu’il ressent. Lors du stade mental, entre 5 et 7 ans, I’enfant comprend le réle de composantes
internes dans les émotions ressenties (e.g., le role de la mémoire ou du temps sur les affects,
le fait qu’un objet comme une photo puisse susciter une émotion). Par ailleurs, vers 6 ans, la
compréhension des émotions s’affine chez I’enfant qui parvient a distinguer les émotions
réelles et apparentes, ainsi que la possibilité de simuler ou de cacher une émotion. Ce n’est
cependant qu’entre 8 et 12 ans, que I’enfant parvient au stade réflexif concernant les
émotions. Il est ainsi capable de comprendre que I’on puisse ressentir plusieurs émotions en
méme temps, parfois contradictoires (e.g., I’excitation et la peur d’entrer au collége), que la

morale puisse influencer les émotions (e.g., étre poli entraine la sympathie de son
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interlocuteur), et que les émotions puissent étre controlées (e.g., par la relaxation, par

I’écriture de messages dans une boite a problemes).

En paralléle de la compréhension de I’émotion, I’enfant développe progressivement
son lexique émotionnel. Ainsi, Aldridge et Wood (1997) analysent le vocabulaire utilisé par
les enfants entre 5 et 11 ans pour décrire leurs émotions en proposant des saynétes avec des
jouets en plastique. Leurs résultats montrent que les enfants a I’age de 5 ans limitent leur
expression des émotions positives a la joie, et leur expression des émotions négatives a la
tristesse. Il faudrait par ailleurs attendre 1’age de 8 ans pour que la majorité des enfants puisse
verbaliser la peur, la colére ou I’anxiété. De méme, I’expression verbale d’émotions opposées
et simultanées sur un méme sujet (e.g., la joie de se produire au théatre et la peur d’oublier
son texte) ne serait possible qu’a partir de 11 ans. Plus recemment Simoés-Perlant et
Lemercier (2018) montrent que si les enfants, des I’age de 8 ans, sont capables de catégoriser
les mots connus selon leur valence émotionnelle, la capacité de distinguer les émotions de
méme valence (e.g., la colére et la peur pour des émotions a valence négative) reste encore
complexe. Il faut ainsi attendre I’age de 10 pour une meilleure verbalisation des émotions de

valence identique mais d’intensité difféerente.

Prises dans leur ensemble, les conclusions de ces travaux de recherche montrent que
I’émotion est pluridimensionnelle (ressentir, identifier, comprendre, exprimer une émotion)
chez I’individu. Le développement de ses différentes facettes se fait progressivement tout au
long de I’enfance, parfois de maniere asynchrone, entre compréhension et expression verbale
relatives a une méme émotion (e.g., entre 5 et 6 ans, I’adjectif serviable est reconnu par plus
de 96,7 % des enfants américains mais il n’est utilisé que par 70% d’entre eux : Ridgeway et
al., 1985). Ce développement émotionnel permet a I’enfant d’évaluer ses propres émotions en
réponse a des stimuli émotionnels (e.g., des textes, des images, une musique), de méme que

les émotions portées par les objets qui lui sont proposés.
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3.3 Les outils d’évaluation de I’émotion chez I’enfant
3.3.1 La mesure des dimensions émotionnelles portées des supports

Plusieurs échelles permettent de mesurer les dimensions émotionnelles portées par les
objets auxquels sont confrontés les individus. Dans le cadre de cette these, nous comparerons
plus spécifiquement deux d’entre elles : le Self Assessment Manikin (SAM, Bradley & Lang,

1994) et la Pleasure Arousal and Dominance (PAD) (Mehrabian & Russell, 1974).

Le SAM élaboré par Bradley et Lang (1994) utilise trois échelles non-verbales : le
plaisir, I’activation (arousal) et la dominance. Chaque dimension émotionnelle est
représentée par des figurines classées selon leur valence (de la plus triste a la plus joyeuse :
échelle du plaisir), leur niveau d’éveil (de la perception corporelle la plus discréte a la plus
présente : échelle de I’activation), ou le contréle que le sujet pense avoir sur la situation (de la
figurine la plus petite a la plus grande : échelle de la dominance). Le sujet doit montrer le
personnage qui correspond le mieux a I’émotion projetée par un objet auquel il est confronté

(e.g., mots, images, jeux).

Par son caractere non-verbal, cette échelle présente les avantages de pouvoir étre
présentée a des jeunes enfants non-lecteurs et a des personnes de plusieurs nationalités. La
SAM a ainsi été utilisée aupres d’un public de 40 enfants entre 3 ans et demi et 7 ans, par
Greenbaum et al. (1990) afin d’évaluer I’effet du volume de la voix du dentiste lors de soins
dentaires sur le comportement des enfants. Cette échelle présente aussi I’avantage d’offrir
une évaluation rapide des trois dimensions émotionnelles de I’individu en ne proposant qu’un
seul item (les cing représentations d’un personnage) a évaluer par dimension émotionnelle.
Cependant, la concision de la SAM risque de ce fait de la rendre moins précise que d’autres

échelles de mesure.
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Par ailleurs, Hayashi et al. (2016) montrent la nécessité d’adapter la SAM aupres d’un
public d’enfants entre 7 et 16 ans. En effet, dans sa version originale (cf., Figure 4) les
participants ont majoritairement trouvé cette échelle peu attractive et difficilement
compréhensible (e.g., la taille des personnages, I’image des éclairs dans le ventre) notamment
pour les dimensions d’arousal et de dominance. Les auteurs proposent ainsi aux enfants
I’émoti-SAM ou les personnages originaux sont remplacés par des émojis (e.g., ennuyé ou
endormi pour I’arousal, décu ou intelligent pour la dominance) qui sont mieux compris et
plus plaisants pour le public ciblé. Hayashi et al. (2016) vont également plus loin dans la
transformation de la SAM en créant une version palpable ou les enfants peuvent toucher les
personnages et écouter la description de I’émotion ressentie par chaque personnage sur
I’échelle. Cette nouvelle version de la SAM présenterait un intérét certain pour les enfants par
rapport a une version papier adaptée (e.g., émoti-SAM). Toutefois, la réelle plus-value de
cette échelle audio et palpable en termes de compréhension pourrait &tre nuancée par
I’attractivité suscitée par le coté novateur du dispositif en lui-méme. A la lumiére des travaux
d’Hayashi et al. (2016), la SAM apparait donc comme une échelle facile d’utilisation pour un
public d’enfants a condition d’y adjoindre des adaptations pour qu’elle soit plus
compréhensible (e.g., sur les échelles de la dominance et de I’arousal) et attractive (e.g.,

version palpable de la SAM, emoti-SAM).
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Figure 4

La SAM (Bradley & Lang, 1994)

L’échelle verbale PAD (Mehrabian & Russell, 1974) offre une plus grande finesse
d’analyse des dimensions émotionnelles (Detandt et al., 2017). Elle est en effet constituée de
trois sous-échelles, le plaisir, I’arousal et la dominance, qui comprennent chacune 6 items.
Ces items verbaux sont composés d’adjectifs situés aux deux pdles opposés d’une échelle de
Likert. L’échelle de Likert comprend elle-méme 9 points de -4 a +4, 0 représentant le milieu
du segment. Sur I’échelle du plaisir on rencontre les adjectifs : heureux(se)/malheureux(se),
content(e)/contrarié(e), satisfait(e)/insatisfait(e), épanoui(e)/mélancolique,
confiant(e)/désespéré(e), amusé(e)/ennuyé(e). L’échelle de I’arousal se compose des paires
de mots suivantes : stimulé(e)/détendu(e), excité(e)/calme, frénétique/léthargique,
nerveux(se)/mou(molle), bien réveillé(e)/somnolent(e), animé(e)/amorphe. Les paires
correspondant & la dimension dominance sont : controlant(e)/étre contrdlé(e), influent(e)/étre
influencé(e), maitre de soi/pris en charge, important(e)/impressionné(e),

dominant(e)/soumis(e), autonome/guidé(e).
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En 1994, Bradley et Lang ont comparé la PAD (Mehrabian & Russell, 1974) et le
SAM (Bradley & Lang, 1994) pour coter 21 images (e.g., un serpent sur le point de mordre)
issues de I’International Affective Pictures System (IAPS, Lang et al.,1988). Leurs résultats
montrent une corrélation entre les évaluations des participants au travers de la SAM (Bradley
& Lang, 1994) et de la PAD (Mehrabian & Russell, 1974). Récemment traduite en francais,
la PAD a par ailleurs éeté validée par Detandt et al. (2017) aupres d’un public adulte
francophone. Néanmoins, cet outil verbal semble peu aisé d’utilisation pour des enfants non
lecteurs ou faibles lecteurs. De plus, les adjectifs proposés peuvent étre a I’origine de

difficultés de compréhension pour les plus jeunes (e.g., melancolique, amorphe, léthargique).

Prenant appui sur ces éléments de comparaison entre les deux échelles, nous avons
choisi d’utiliser la SAM avec quelques adaptations dans le cadre de la premiére étude de cette
these. Ces aménagements ont notamment porté sur des explicitations orales des
représentations des dimensions émotionnelles de dominance et d’arousal sur la SAM afin que
les enfants puissent évaluer des émotions portées par les situations d’apprentissage sans
ambiguite. Par son caractére non-verbal et sa rapidité de mise en place, la SAM se révéle en
effet étre un outil facile d’utilisation méme en cas d’usages répétés en contexte classe. Les
troisieme et quatrieme études de notre travail de recherche ont ensuite demandeé aux éleves
d’auto-évaluer leurs émotions primaires en contexte d’apprentissage. Or, I’évaluation
spéecifique des émotions primaires fait appel a des outils distincts de la mesure des

dimensions émotionnelles que nous développons ci-apres.

3.3.2 La mesure des émotions discrétes ou primaires

La mesure des émotions discrétes ou primaires fait I’objet de plusieurs échelles
d’auto-évaluation. Nous nous centrerons ici sur les plus connues : la Positive and Negative
Affect Scale (PANAS, Watson et al., 1988), le Brief Mood Introspection Scale for Children

(BMIS-C, Simoés-Perlant et al., 2018) et I’échelle Auto Evaluation des Jeunes Enfants



65
APPRENTISSAGE ET EMOTIONS CHEZ I’ENFANT

(Largy, 2018). Nous présenterons I’ensemble de ces échelles en mentionnant leur intérét et
leurs limites afin de justifier notre choix d’outil dans la partie empirique de cette these

(études 3 et 4).

L“échelle PANAS (Watson et al., 1988) distingue les émotions positives et négatives.
Elle est composée de 20 items ou mots (e.g., intéressé, irritable, en détresse, alerte, excité,
honteux, bouleversé, inspiré, fort, nerveux, coupable, déterminé, apeurg, attentif, hostile,
agité, enthousiaste, actif, fier, craintif) pour lesquels I’individu doit se positionner sur
I’intensité de leur perception en cing points (de I’absence de ressenti a un ressenti extréme).
Cette échelle a été traduite dans plusieurs langues (e.g., en francais, Caci & Bayle, 2007 ; en
portugais, Costa Galinha & Pais-Ribeiro, 2005 ; en espagnol, Robles Garcia & Paez, 2003)
afin de s’adapter au plus grand nombre. Des versions pour enfants ont également été mises au
point : (a) en portugais avec 8 items pour des enfants de 7 a 16 ans (Damasio et al., 2013), et
(b) en anglais pour des enfants de 9 a 14 ans avec 27 items (Laurent et al., 1999). Cependant,
la PANAS version enfant est uniquement écrite et peut ainsi se révéler un frein a I’auto-
évaluation des enfants non lecteurs ou qui ne connaissent pas la langue d’écriture de cet outil.
De plus, une évaluation avec seulement 8 items semble ne pas présenter le méme degré de
précision qu’une évaluation au travers de 27 items. Simoés-Perlant et al. (2018) soulignent
par ailleurs que I’évaluation de 8 ou de 27 items répond a des exigences cognitives
differentes, notamment pour un public d’enfants. Ces auteurs ajoutent que I’augmentation du
nombre d’adjectifs a coter dans I’échelle PANAS puisse étre a I’origine de différences
subtiles de sens entre ces mots. Or, ces subtilités pourraient étre un frein a la compréhension
des items par les enfants, et mener a des résultats moins fiables en termes d’évaluation

émotionnelle.

Contrairement a I’échelle PANAS (Watson et al., 1988), le BMIS (Mayer & Gaschke,

1988) est compose de 16 adjectifs seulement (e.g., joyeux/animé, heureux, triste, fatigué,
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attentionne, content, abattu, nerveux, somnolent, grincheux, enthousiaste, stresse, calme,
amoureux, a bout, actif), mais ces mots sont répartis en quatre catégories selon leur caractere
plaisant ou déplaisant, calme ou excitant, détendu ou fatigué, positif ou négatif. Pour chaque
adjectif, le participant doit indiquer I’intensité de son ressenti en quatre points (de I’absence
de ressenti de cette émotion a son ressenti le plus intense). Cette eéchelle a été traduite en
langue francaise (Niedenthal, & Dalle, 2001) et adaptée pour étre utilisée aupres d’enfants
par Simoés-Perlant et al. (2018). En effet, a partir de I’échelle BMIS (Mayer & Gaschke,
1988), Simoés-Perlant et al., (2018) ont creé la Brief Mood Introspection Scale for Children
(BMIS-C). Le BMIS-C comporte 7 items pour les enfants de CE1 (e.g., heureux, triste,
énervé, content, en colére, joyeux, furieux), 10 items pour les enfants de CE2 (e.g., heureux,
triste, énerve, effrayé, content, malheureux, en colére, apeuré, joyeux, furieux), 11 items pour
ceux de CM1 (e.g., heureux, triste, énerve, effraye, content, malheureux, en colére, apeurg,
joyeux, chagring, furieux), et 12 items en CM2 (e.g., heureux, triste, énervé, effrayé, content,
malheureux, en colére, apeuré, joyeux, chagring, furieux, inquiet). Les adjectifs présentés a la
suite doivent étre cotés par les enfants en quatre points : beaucoup, un peu, pas trop et pas du
tout. Afin de faciliter la compréhension de ces quatre points par les enfants, chacun d’entre
eux est symboliseé par une couleur et par un symbole : signe + en vert pour un peu, signe ++
en vert pour beaucoup, signe — en rouge pour pas trop et signe — en rouge pour pas du tout.
Cet outil présente I’avantage de s’adapter aux enfants, en sélectionnant les items en fonction
de leur age (e.g., 7 items pour les CE1 contre 12 items pour les CM2), et de leur connaissance
du vocabulaire émotionnel support d’évaluation. Cependant, cette échelle uniquement
verbale et non imagee, présente le risque, pour les enfants les plus jeunes notamment, de ne
pas correctement distinguer des émotions sémantiquement proches (e.g., énervé, en colere,

furieux). Par ailleurs, elle a été uniquement mise en ceuvre en contexte de laboratoire.
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En contexte scolaire, Cuisinier et al. (2010) proposent un outil d’auto-évaluation
émotionnelle sous la forme de deux questionnaires d’auto-évaluation pre et post-dictée a des
enfants de CM1-CM2. Chacun de ces questionnaires se base sur 8 émotions primaires (e.g.,
heureux(se), inquiet(e), énerve(e), triste, fier(e), mal a I’aise, je m’ennuie, content(e)) cotées
de 1 a5 selon leur intensité (e.g., 1 : pas du tout, 2 : un peu, 3 : ni I’un ni I"autre, 4 :
beaucoup, 5 : énormément). Lors du questionnaire pré-dicté, les participants sont invités a
évaluer leur état émotionnel du jour, puis leur état émotionnel habituel en fonction de ces 9
items. Lors du questionnaire post-dictée, les enfants évaluent leurs ressentis émotionnels
lorsqu’ils écoutaient la dictée, et a I’instant présent, en utilisant les mémes criteres que lors du
questionnaire pré-dictée. Cuisinier et al. (2010) évaluent également I’appréciation du texte
par les participants lors du questionnaire post-dictée au travers de 6 items supplémentaires : 2
sur la valence du texte (e.g., joyeux, triste) et 4 sur I’appréciation qualitative du texte (e.g.,
agréable, ennuyeux, surprenant, intéressant). Ces évaluations permettent de tenter de saisir au
mieux I’état émotionnel déclaré et ses origines potentielles (e.g., en lien avec I’induction
émotionnelle portée par le texte, I’appréciation qualitative du texte, I’hnumeur du jour, la
tendance d’humeur globale). Si ce protocole se révele précis pour analyser les émotions, il
reste peu accessible en auto-évaluation a des enfants non-lecteurs ou des participants non-
francophones. De plus, cette forme d’évaluation peut se révéler complexe a utiliser aupres
d’enfants, méme lecteurs, avant I’age de 10 ans. En effet, avant cet age, la distinction des
émotions de méme valence (e.g., inquiet(e), énervé(e), triste, mal a I’aise, je m’ennuie pour
les émotions a valence négative dans ces questionnaires) resterait encore complexe (Simoés-

Perlant & Lemercier, 2018).

Ainsi, Largy (2018) propose de ne pas prendre appui sur les mots mais sur quatre des
principales émotions discrétes (la joie, la colére, la peur et la tristesse) afin de les évaluer

aupres des enfants. Il crée ainsi I’echelle AEJE (cf., Figure 5) comprenant quatre reglettes qui



68
APPRENTISSAGE ET EMOTIONS CHEZ I’ENFANT

correspondent chacune a une émotion : la joie, la tristesse, la peur et la colére. Sur chaque
réglette sont représentés cing visages différents symbolisant I’émotion évaluée de la moins
intense (cotée 1 par I’évaluateur) a la plus intense (cotée 5 par I’évaluateur). Chaque
participant est invité a montrer le visage qui correspond le mieux a son état émotionnel sur les
échelles de la joie, de la tristesse et de la peur. En cas de difficulté a preciser I’émotion qui
correspond le mieux a son ressenti, I’évaluateur propose a I’enfant des images de personnages
pour expliciter I’intensité de I’émotion représentée par le bonhomme sur I’échelle. L’échelle
AEJE (Largy, 2018) presente I’avantage de pouvoir étre utilisée par I’enfant non-lecteur, et
elle peut étre applicable a des participants de plusieurs nationalités sans nécessité de
traduction. Neanmoins, elle ne permet d’évaluer que quatre émotions primaires (e.g., la joie,
la tristesse, la colere, la peur) sur les six émotions de base généralement admises par les
chercheurs (e.g., absence d’évaluation de la surprise et du dégodt). Par ailleurs, la majorité
des émotions évaluées sont a valence négative (e.g., la tristesse, la peur, la colére : soit 3
émotions sur 4), explorant de ce fait moins le ressenti des émotions positives par les
participants. De méme, on peut supposer que les participants les plus jeunes, en dessous de 10
ans (Simoés-Perlant & Lemercier, 2018), puissent éprouver des difficultés a différencier et

donc a coter les émotions d’une méme valence.
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Figure 5

Présentation des échelles AEJE (Largy, 2018) pour la joie, la tristesse, la colére et la peur

Echelle de la joie :

Pas du tout Un peu Moyen Tres Tres trés
joyeux joyeux joyeux joyeux joyeux

Images associées a I’échelle de la joie en cas de difficulté d’autoévaluation par le participant :

Echelle de la tristesse :

Pas du tout Un peu Moyen Trés Tres trés
triste triste triste triste triste

Images associées a I’échelle de la tristesse en cas de difficulté d’autoévaluation par le participant :
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Echelle de la colére :

4 —_— [/‘- — i PR
- o \ 04 -
— ]
Pas du tout Un peu Moyen Tres Trés trés
en colére en colere en colére en colére en coléere

Images associées a I’échelle de la colere en cas de difficulté d’autoévaluation par le participant :

Echelle de la peur :

D »o M O¢ ﬁ R
W (/ \‘) N [‘\Q/'

Pas du tout Un peu Moyen Trés Trés trés
peur peur peur peur peur

Images associées a I’échelle de la peur en cas de difficulté d’autoévaluation par le participant :
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Prenant appui sur les comparatifs de ces différentes échelles, nous avons choisi
d’utiliser I’AEJE dans le cadre de la troisieme et de la quatrieme étude de cette thése afin que
les enfants puissent auto-évaluer leurs émotions induites par I’activité d’apprentissage (étude
3) ou par le contexte de la tache (étude 4). En effet, cet outil non verbal permettait de
distinguer clairement les quatre émotions primaires chez I’enfant pour mieux comprendre
celles directement impactées par I’induction proposée. En outre, les images ne pénalisent pas
les enfants qui auraient des difficultés de compréhension des mots utilises et lévent

I’ambiguité du choix face a deux émotions d’intensités proches.

Ainsi, plusieurs outils permettent ainsi aux enfants d’auto-évaluer leurs émotions
(e.g., I’échelle AEJE, le BMIS) en réponse a différents stimuli, émotionnels ou d’évaluer la
valence émotionnelle portée par un objet (e.g., le SAM, le PAD). L’évaluation émotionnelle
des situations d’apprentissage via le SAM dans le cadre de la premiere étude de cette thése a
permis d’observer qu’elles pouvaient étre vectrices d’émotions pour les éléves de CM. Or,
selon Elliot (2008), quand un individu attribue une valence positive ou négative a un stimulus
cela provoque des tendances d’approche ou d’évitement différenciées selon la nature de
I’item émotionnel. On tend ainsi vers I’origine de I’émotion qui, étymologiquement, signifie
mettre en mouvement, et souligne la tendance a I’action de I’étre humain face a un stimulus
émotionnel. Une exploration de ces comportements chez I’enfant viendrait enrichir la
compréhension du développement de leurs émotions et leurs éventuelles interactions avec les

apprentissages.

3.4. Une composante comportementale de I’émotion : la tendance d’approche-évitement
La possibilité d’approcher un stimulus positif (e.g., un aliment plaisant) et de se retirer

d’un stimulus négatif (e.g., fuir un danger) ont en effet une importance certaine dans la survie

de I’individu. Cependant, il est parfois nécessaire de résister a ces tendances naturelles pour

faire face a certaines situations difficiles en vue de les résoudre (e.g., s’approcher du feu pour
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un pompier qui éteint un incendie) ou ne pas céder a la tentation (e.g., ne pas s’approcher de
I’étagére pour manger tout ce qui y est expose). Les chercheurs ont étudié ces tendances
d’approche-évitement de I’individu face a des stimuli & valence émotionnelle positive ou
négative. L’objectif est d’analyser le moment ou le sujet agit face a une sollicitation
émotionnelle, et de mieux comprendre comment I’individu peut réguler cette tendance a

I’action.

Pour ce faire, les chercheurs ont mis en place le paradigme d’approche-évitement. Au
cours de cette activité, les participants doivent répondre a des stimuli positifs ou négatifs
(e.g., des mots ou des images). Deux contextes de tache sont manipulés : un contexte dit

congruent et un contexte dit incongruent.

Le contexte congruent montre une cohérence entre ce que I’individu aurait
naturellement tendance a faire devant un item émotionnel et les instructions du paradigme
d’approche-évitement proposé. Le contexte incongruent requiert que le sujet réponde aux
consignes de la tache d’approche-évitement par des comportements opposés a sa tendance
naturelle face a un stimulus émotionnel. En contexte congruent, il lui est demandé de
s’approcher des items positifs et de reculer face aux items négatifs. En contexte incongruent,
on indique a I’individu de s’approcher des stimuli négatifs et de s’éloigner des stimuli

positifs.

Les modalités d’approche et d’évitement des participants sont mises en place grace a
divers outils. Certains protocoles moteurs utilisent la flexion ou I’extension du bras (cf.,
Figure 6). Ainsi, Alexopoulos et Ric (2007) analysent les tendances d’approche (e.g., flexion
du bras) ou d’évitement (e.g., extension du bras) face a des mots positifs ou négatifs. Ils
simulent le mouvement d’approche ou d’évitement en modifiant un clavier de telle maniére

que seuls trois boutons restent accessibles pour le participant. Les chercheurs demandent aux
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individus de tendre leur bras vers le bouton du haut du clavier qui est le plus distant d’eux
quand ils voient un mot en haut de I’écran d’ordinateur, ou de fléchir leur bras vers le bouton
du bas du clavier qui est le plus proche d’eux quand ils voient un mot en bas de I’écran. Ils
montrent ainsi que les participants fléchissent plus rapidement le bras (tendance d’approche)
face a des mots positifs par rapport aux mots négatifs, alors I’extension du bras (tendance
d’évitement) est plus rapide face a des mots négatifs que face a des mots positifs. Parfois, la
mise en place du paradigme d’approche-évitement passe aussi par la création d’un
personnage virtuel (cf., Figure 7). Les participants font ainsi avancer ou reculer ce
personnage a I’écran en réponse a des items a valence émotionnelle. Le personnage est, dans
ce cas, une representation indirecte du participant et de ses potentielles réactions face aux

stimuli présentes durant I’activité.
Figure 6

Utilisation du joystick dans le paradigme d’analyse de la tendance d’approche-évitement

chez I’individu
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Figure 7

Paradigme d’approche-évitement avec un mannequin en noir présenté au niveau de I’écran

d’ordinateur

Essai d’évitement

i i T
+ + A A
Temps de fixation Apparition du Apparition Réponse du
mannequin du stimulus participant
Essai d'approche
i t v
+ +
Temps de fixation Apparition du Apparition Réponse du
mannequin du stimulus participant
Temps

De maniére intéressante, Krieglmeyer et Deutsch (2010) montrent, au travers de
quatre expériences, que I’utilisation d’un personnage virtuel révele des tendances d’approche-
évitement plus significatives chez I’individu que la mise en place d’un joystick. Quand les
participants réalisent la tache avec un personnage virtuel, ils doivent appuyer sur la touche 8
du clavier pour faire bouger le personnage vers le haut (évitement) ou sur la touche 2 du
clavier pour faire bouger le personnage vers le bas (approche) lorsqu’un mot positif ou
négatif apparait au centre de I’écran. Quand les participants réalisent la tache avec le joystick,
ils tirent le joystick vers eux (approche) ou ils le repoussent (évitement) en fonction de la
valence du mot qui apparait a I’écran. Les auteurs montrent que la tche avec le personnage

virtuel est plus sensible au paradigme d’approche-évitement que I’utilisation du joystick a cet
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effet, que ce soit en réponse a des items emotionnels sous la forme de mots (e.g., noms et

adjectifs positifs ou négatifs) ou sous la forme d’images (e.g., araignées ou papillons).

Krieglmeyer et Deutsch (2010) expliquent ce phénomene par les mouvements
d’approche ou de recul de I’individu en entier au travers du personnage virtuel, contrairement
au joystick qui fait intervenir la mediation d’un objet. Ainsi, lorsque I’on présente un avatar
qui avance ou recule en fonction des actions que I’individu exerce sur un clavier, I’action
d’approcher ou de reculer prend plus de sens que lorsqu’il actionne un joystick vers I’avant
ou vers I’arriére. Par ailleurs, I’intervention du participant au travers d’un personnage qui
bouge vers I’avant ou vers I’arriere éviterait le biais de recatégorisation des actions par
certains individus (e.g., pousser le joystick vers I’avant pour toucher les mots positifs alors

que cette action symbolise normalement le retrait).

A partir de ces conclusions, Rougier et al. (2018) créent une nouvelle maniere
d’aborder les tendances d’approche-évitement de I’individu en se focalisant sur I’aspect
visuomoteur de la tache. lls proposent ainsi le visual approach-avoidance by the self task
(VAAST) (cf., Figure 8). Cette tache informatisée requiert de catégoriser des mots en
fonction de leur valence (positive ou négative) en appuyant sur les touches correspondantes
du clavier. Cette activité est réalisée dans un décor de rue avec des effets de profondeur
simulant I’approche ou le recul de I’individu. Rougier et al. (2018) montrent ainsi que le
VAAST produit plus d’effets que le passage par un personnage virtuel (tache non
sensorimotrice) ou par un joystick (tache motrice) dans le cadre de I’étude des tendances
d’approche-évitement. Ils expliquent ces résultats par le fait que si la plupart du temps les
individus s’approchent des stimuli positifs et s’éloignent des stimuli négatifs, cette tendance
serait reliée a la représentation cognitive qu’ils ont de ces items. Ainsi, les items positifs
seraient reliés a une représentation visuelle de I’objet qui semble s’agrandir, alors que les

items négatifs seraient rattachés a un objet dont la taille semble se réduire.
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Figure 8

Fonds d’écrans vus par le participant lors du temps de fixation (a), puis quand il appuie sur
la touche du clavier pour s’approcher (b) ou pour s’éloigner (c) de I’item émotionnel (e.g.,

mot ou image) lors de la tache VAAST (Rougier et al., 2018)

(@) (b) (©)

Synthétisant les données de la littérature a ce sujet, Bamford et al. (2015) montrent
que les participants ont des temps de réaction plus courts quand ils réalisent la tache
d’approche-évitement en situation congruente par rapport a la situation incongruente. Selon
eux, cet élément confirme la prédisposition automatique de I’individu a s’approcher des
stimuli a valence émotionnelle positive et a s’éloigner de ceux a valence négative. De plus, le
temps de réaction majoré en situation incongruente montre, d’aprés Bamford et al. (2015),
I’effort supplémentaire que le sujet doit mettre en ceuvre pour réguler ses tendances a I’action
en réponse a certaines émotions. Ainsi, par exemple, en situation incongruente, le sujet doit
inhiber son comportement premier de fuite face a un item négatif pour répondre correctement
a la consigne et activer celui d’approche. Inversement, face a un stimulus positif, I’individu
doit inhiber son comportement premier d’approche et activer celui de fuite. Ici, le
comportement est contrdlé par I’attention de I’individu, ce qui lui demande plus de temps

pour réagir conformément aux indications de la tache.

Si les tendances d’approche-évitement semblent bien établies et investies chez

I’adulte, peu de recherches ont analysé ces réactions comportementales chez I’enfant. On
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notera I’étude de Huijding et al. (2009) qui propose a 95 enfants de 9 a 13 ans de tirer vers soi
(approche) ou de pousser (évitement) un joystick lorsqu’ils voient apparaitre des images de
marsupiaux (quokka ou quoll) sur un écran d’ordinateur. Le fait de tirer le joystick vers soi
fait agrandir I’image de I’animal alors que le repousser diminue la taille de I’image de
I’animal. Cet effet de zoom a été inclus dans I’expérimentation afin d’augmenter I’impression
d’approche ou d’évitement de I’item a valence emotionnelle (ici les images d’animaux). Les
participants ont rapporté avoir poussé le joystick face a des images d’animaux dont ils avaient
peur, et tiré le joystick vers eux face a des images d’animaux pour lesquels ils avaient
éprouvé des sentiments positifs. Ces resultats mettent en évidence une tendance d’approche
des stimuli positifs et d’évitement des stimuli négatifs chez I’enfant, au méme titre que chez

I’adulte.

Klein et al. (2010) corroborent et approfondissent les conclusions de Huijding et al.
(2009) aupres de 195 enfants entre 9 et 12 ans. L’objectif pour les auteurs est de mesurer
indirectement I’effet des émotions provoquées par les animaux sur le comportement
d’approche/évitement des enfants. Ils proposent ainsi aux participants de tirer vers soi
(approche) ou de pousser (évitement) un joystick face a des images d’araignées, de papillons
et d’une figure contrdle neutre (un cercle ou un carré gris uni). Le fait de tirer vers soi le
joystick a pour conséquence de faire agrandir I’image de I’animal (comportement
d’approche) alors que I’inverse se produit quand I’enfant pousse la manette (comportement
d’évitement). Les auteurs projettent chaque image d’animal sur fond carre et sur fond rond.
Ils indiquent a la moitié des participants de pousser les images rondes et de tirer les images
carrées grace au joystick. L’autre moitié des participants recoit la consigne inverse. A la fin
de la tache, chaque enfant a réalisé 36 essais de chacune des 6 combinaisons possibles
d’items en fonction du type d’image (image neutre, papillon, araignée) et du mouvement

demandé (pousser/tirer). Le fait de demander aux enfants de se concentrer sur le format et
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non sur la nature de I’item présenté permet aux chercheurs d’étudier le caractere automatique
d’approche ou de recul des participants face aux items émotionnels présentés en dépit de la
consigne donnée. Les calculs des temps de réaction pour chaque image montrent que tous les
enfants ont une tendance automatique de retrait face aux images d’araignées qu’ils ont
évaluées comme étant synonymes de peur, par rapport aux images neutres ou représentant des

papillons.

Cependant, ces études se centrent uniquement sur les tendances d’approche-évitement
des enfants face a la peur qui n’est qu’une seule des émotions primaires, de surcroit, a
valence négative. De plus, dans les précédents travaux de recherche menés auprés d’enfants
la tendance d’approche-évitement est étudiée de maniére indirecte via des images d’animaux
que les enfants mettent plus ou moins de temps a approcher ou a éloigner en fonction de
I’émotion qu’ils ressentent face a ces stimuli. Or, d’autres paradigmes tels que le VAAST
manipulent le contexte congruent/incongruent entre valence émotionnelle des items (e.qg.,
mots, images) et tendance d’approche-évitement. En d’autres termes, lors du VAAST on
demande directement aux participants de s’approcher des items positifs et de s’éloigner des
items négatifs (contexte congruent) puis on leur indique la consigne inverse (contexte
incongruent) pour comparer les différences de temps de réaction entre les deux contextes.
Ceci permet de conclure que les items présentés induisent des émotions contrastées et que
lorsque I’action demandée va a I’encontre d’un automatisme (e.g., fuir face a un serpent),
alors une augmentation des temps de réaction est observée, induisant I’existence d’une
interférence. Il semblerait dés lors pertinent d’approfondir I’étude des tendances d’approche-
évitement des enfants en manipulant directement le contexte de la tache, et d’étendre cette
analyse a des items positifs et négatifs plus larges. C’est ce que nous proposons dans la
seconde étude de cette thése en faisant passer la tiche VAAST-mots a des enfants de CM.

Lors de cette activité les participants sont invités a s’approcher ou a s’éloigner de mots
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positifs ou negatifs appartenant au paysage linguistique qu’ils pourraient rencontrer a I’école

dans leurs manuels scolaires, dans les livres de lecture ou lors des textes de dictée.

En résumé

L’emotion est pluridimensionnelle (ressentir, identifier, comprendre, exprimer une
émotion) chez I’individu. Le développement de ses différentes facettes se fait

progressivement tout au long de I’enfance.

Plusieurs outils permettent d’évaluer ces émotions chez I’enfant : des échelles d’auto-
évaluation de ses propres ressentis émotionnels tels que I’ AEJE (Largy, 2018) ou des échelles

d’évaluation des émotions portées par les objets tels que le SAM (Bradley & Lang, 1994).

Quand les individus évaluent un support selon sa valence cela entraine des tendances
d’approche ou d’évitement de ce stimulus (Elliot, 2008) qui peuvent notamment étre étudiées

grace au paradigme VAAST-mots (Rougier et al., 2018) chez I’enfant.

Ainsi les mots a valence émotionnelle tels que proposes dans le cadre de notre
seconde étude sont rencontres au quotidien a I’école, et constituent un des supports des
situations d’apprentissage. La présence de mots a valence émotionnelle dans les supports
d’apprentissage nous invite des lors a approfondir I’analyse de ces liens entre émotions et
situations d’apprentissage a I’école afin d’observer un éventuel impact de I’émotion sur les

performances des éléves.

4. Emotions et situations d’apprentissage chez I’enfant
4.1 Emotions et modeéles théorigues de mémorisation des savoirs
S’intéresser aux effets des émotions sur I’apprentissage nécessite d’observer de plus

prés les influences de ces émotions sur la mémoire. En effet, la mémoire permet le stockage
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et le rappel des connaissances apprises par I’individu. La mémoire est en d’autres termes la
trace des apprentissages de I’étre humain. Elle dépend donc des apprentissages, mais les
apprentissages sont aussi influencés par elle. En effet, c’est sur la base des acquisitions

stockées en mémoire que viennent se construire et se transformer les nouveaux savoirs.

Les émotions sont ainsi convoquées dans plusieurs modéles théoriques de
mémorisation. Selon le modele de Bower (1981) (cf., Figure 9), la mémoire possede des
nceuds émotionnels (e.g., la joie, la tristesse) reliés a des souvenirs, des comportements (e.g.,
rire, pleurs) ou des modifications physiologiques (e.g., augmentation du rythme cardiaque).
L’induction émotionnelle externe va permettre de suractiver les nceuds qui y sont rattachés
(e.g., une induction joyeuse va suractiver le nceud joie) et ainsi permettre a I’individu de
mieux récupérer I’information en mémoire, a fortiori si cette information est cohérente avec
I’état émotionnel induit (e.g., une induction joie suractive le nceud joie et permet de mieux
récupérer une information rattachée a la joie telle qu’un moment, un lieu, une personne, des
actions). Néeanmoins, la théorie de la charge cognitive de Sweller (1994) montre que si la
charge cognitive extrinseque inutile est trop importante, I’individu peut manquer de

ressources cognitives pour construire des connaissances.

L’influence des émotions sur les capacités de mémorisation de I’individu a été plus
précisément étudiée par Ellis et Ashbrook (1988) et a donné lieu au modéle d’allocation des
ressources attentionnelles (RAM). Selon ce modéle, les émotions négatives perturberaient les
compétences mnésiques du sujet en induisant des pensées parasites pour I’activité. L’individu
ayant moins de ressources attentionnelles a consacrer a la tache en elle-méme, il aurait des
compétences de ce fait amoindries. En 1999, Ellis et Moore précisent ce modele en ajoutant
que les émotions positives auraient également un effet perturbateur sur les compétences
cognitives des individus. L’effet des émotions positives serait similaire a celui provoqué par

les émotions négatives.



81
APPRENTISSAGE ET EMOTIONS CHEZ I’ENFANT

Néanmoins, selon Isen (2002), les émotions positives permettraient des traitements
cognitifs plus complexes et/ou plus efficaces, tandis que les émotions négatives auraient
tendance a altérer et a dégrader ces mémes traitements car elles entraineraient une certaine
forme de rigidité et une focalisation de I’attention (Fiedler, 1988). De plus, la mobilisation
des ressources engagées dans le traitement d'une émotion négative ferait decroitre la quantite
de ressources disponibles pour le traitement de la tdche cognitive (Damasio, 1999 ; Isen et al.,
1987). Ce ne serait donc pas les émotions en elles-mémes qui auraient un impact direct sur
les capacités d’apprentissage implicite des individus, mais les ressources attentionnelles qui
seraient amoindries par le parasitage de I’émotion sur I’activité et qui contribueraient a une

baisse des performances.
Figure 9

D’apreés le schéma du modéle en nceuds de Bower (1981) quand I’événement inducteur de

I’émotion est joyeux (e.g., un anniversaire)
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4.2 Emotions et memoire : méthodes d’investigation chez I’adulte puis chez I’enfant

A partir de ces modeles théoriques, les chercheurs ont étudié I’influence émotionnelle
sur les capacités de mémorisation de I’apprenant adulte au travers de deux grandes taches
mneésiques directes : la tache de rappel libre ou sérielle immeédiate, et la tache de
reconnaissance libre ou sérielle immédiate. Lors de la tache de rappel libre, les participants
doivent rappeler des mots (e.g., Ferré, 2003 ; Kensinger & Corkin, 2003) ou des images (e.g.,
Talmi et al., 2007) neutres et a valence émotionnelle. Lors de la tAche de reconnaissance, les
individus doivent reconnaitre des mots ou des images neutres ou émotionnellement connotés
parmi une liste proposée (e.g., Mickley & Kensinger, 2008 : reconnaissance de mots et
d’images neutres et a valence émotionnelle). S’inscrivant comme une variante de la tache
libre, la tdche de rappel ou de reconnaissance sérielle immédiate inclut une notion d’ordre et
d’instantanéité de la mémorisation pour les participants (e.g., Majerus & D’ Argembeau,
2011 : rappel immédiat de mots dans I’ordre ; Monnier & Syssau, 2008 : rappel puis
reconnaissance immédiate de mots dans I’ordre). Les conclusions auxquelles aboutissent les
chercheurs dans ces différents travaux montrent que les items a valence émotionnelle (e.g.,

mots ou images) semblent étre mieux mémorisés que les items a valence neutre chez I’adulte.

Majerus et D’ Argembeau (2011) proposent plusieurs hypotheses explicatives pour ce
phénomene. Selon eux, les mots positifs ou négatifs focalisent I’attention de I’individu. Par
ailleurs, les représentations sémantiques des mots a valence emotionnelle pourraient étre plus
facilement accessibles en meémoire ou auraient un seuil d’activation plus faible que les items
neutres car elles font référence a des dimensions de la vie de I’individu qu’elles soient
plaisantes ou effrayantes (e.g., comprendre rapidement la signification d’un mot a valence
négative pour fuir un danger potentiel). De plus, Majerus et D’ Argembeau (2011) mettent en
valeur I’effet motivationnel des mots a valence émotionnelle. Si les mots neutres activent

uniquement les réseaux lexicaux et sémantiques du langage, les mots a valence émotionnelle
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sollicitent en plus les systemes motivationnels. Ces systéemes motivationnels étant connecteés
au réseau semantique, ce dernier est ainsi renforcé. Dzulkifli et Mustafar (2013) confirment et
précisent le rdle de I’émotion sur la mémoire en s’intéressant a I’arousal (e.g., excité-calme,
réveillé-endormi) véhiculé par les stimuli émotionnels que ce soit des mots ou des couleurs.
Les items a fort arousal augmenteraient ainsi le niveau d’attention de I’individu vis-a-vis de
certaines informations qui seraient alors mieux transférées en mémoire a court terme puis a

long terme.

Cette influence de la valence émotionnelle portée par le matériel (e.g., mots, images,
couleurs) sur les compétences mnésiques de I’individu se retrouve par ailleurs des le plus
jeune age. Chez I’enfant, les chercheurs reprennent les activités de reconnaissance et de
rappel de mots ou d’images pour évaluer leurs compétences mnésiques et I’influence des
émotions sur ces compétences. lls utilisent a cet effet le paradigme de Deese-Roediger-
McDermott (DRM, Deese, 1959 ; Roediger & McDermott, 1995). Dans ce paradigme,
I’examinateur demande aux participants de mémoriser une liste d’items (e.g., abricots,
pommes, poires) associée a un leurre critique (e.g., les fruits) inconnu du sujet. On mesure
alors le nombre d’items correctement rappelés (les vrais souvenirs) et le nombre de leurres
critiques énonceés (les faux souvenirs) par les enfants. Ainsi, Howe (2007) montre que si les
enfants de 8 a 12 ans rappellent moins les vrais souvenirs négatifs par rapport aux vrais
souvenirs neutres, les participants évoquent plus de faux souvenirs négatifs que de faux
souvenirs neutres en tache de reconnaissance. Les items négatifs semblent ainsi laisser des
traces mnésiques de souvenirs errones plus importantes que les souvenirs neutres chez les

enfants a court terme (Howe, 2007) et a long terme (Howe et al., 2010).

Brainerd et al. (2010) confirment ces conclusions aupres d’enfants appariés en age,
mais ils remarquent que les mots positifs sont mieux reconnus et induisent moins de faux

souvenirs que les mots négatifs. De plus, Syssau et Monnier (2012) mettent en évidence de
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meilleurs resultats en rappel et en reconnaissance de mots positifs par rapport aux mots
neutres chez les enfants de 7 a 9 ans. Les effets de I’émotion sur les compétences mnésiques
des enfants pourraient donc étre distincte en fonction de sa valence positive ou négative. Par
ailleurs, I’aspect amélioratif des items positifs sur les performances en mémoire des enfants
interagirait aussi de maniere différenciée en fonction de I’a4ge. En effet, selon Gobin et al.
(2018), les enfants de CP reconnaissent mieux les mots présentés dans un contexte positif
alors que la situation inverse s’opére en classe de CE2. Prenant appui sur ces conclusions,
Lecétre et al. (2020) confirment I’impact positif de I’émotion sur les performances mnésiques
des apprenants, et soulignent I’effet facilitateur de la congruence émotionnelle joyeuse (e.g.,
mémoriser un mot positif dans un contexte de lecture d’histoire positive) sur ces

performances.

Prises dans leur ensemble, les conclusions auxquelles aboutissent les chercheurs
mettent en évidence de meilleures capacités de mémorisation chez I’adulte et chez I’enfant
lorsque le matériel étudié est connoté de maniere positive par rapport a une activité neutre ou
négative. Les moins bonnes performances mnesiques semblent constatées lorsque la tache est
connotée négativement. Ces éléments semblent importants a considérer en contexte scolaire.
En effet, au sein des situations d’apprentissage, les supports proposés a I’école peuvent avoir
une valence émotionnelle (e.g., textes de lecture, dictées, textes ou phrases supports en
grammaire). Cette connotation émotionnelle pourrait impacter les capacités mnésiques des

éleves, et de ce fait, influencer leur apprentissage pour tendre vers des compétences expertes.

4.3 Emotions et apprentissages chez I’enfant en contexte scolaire

4.3.1 Quand I’émotion est induite par I’activité
Les situations d’apprentissage a I’école sont en effet accompagnées d’émotions
diverses induites par le contexte (e.g., humeur négative en cas de difficultés a résoudre un

probleme mathématique ou humeur positive si cette tache a suscité de I’intérét : Efklides &
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Petkaki, 2005), et par les activités proposees aux apprenants (e.g., textes de lecture, dictées,
textes ou phrases supports en grammaire). Cette influence est d’autant plus présente que la
tache nécessite un codt attentionnel élevé ou que le participant a de faibles compétences dans
le domaine d’apprentissage étudié (e.g., Cuisinier et al., 2010 ; Soulier et al., 2017). Ainsi,
I’émotion a été étudiée en contexte scolaire dans plusieurs activités : en compréhension de
texte (e.g., Blanc & Syssau, 2018 ; Clavel, & Cuisinier, 2008), en dictée ou en étude de la
langue (e.g., Cuisinier, et al., 2010 ; Fartoukh et al., 2014 ; Soulier et al., 2017). Elle a été
induite par I’activité au travers des supports proposes aux apprenants (e.g., Benintendi et al.,
2017 : couleur du support d’activité ; Clavel & Cuisinier, 2008 : lecture de textes
émotionnels ; Cuisinier et al., 2010 ; Fartoukh et al., 2014 : dictées a valence émotionnelle)
ou par le contexte de I’activité (e.g., Blanc & Syssau, 2018 : production d’écrits émotionnelle
avant une tache de compréhension en lecture ; Soulier et al., 2017 : écoute de musiques

émotionnellement connotées avant une dictée).

Certains auteurs ont étudié directement I’effet de I’émotion portée par I’activité sur les
performances des enfants de cycle 3 en contexte scolaire. En effet, les mots lus ou entendus
en situation d’apprentissage (e.g., au cours d’une lecture, d’une dictée) peuvent en eux-
mémes étre vecteurs d’émotions et influencer sur les compétences développées dans I’activité
en cours. En comprehension de texte, Clavel et Cuisinier (2008) proposent a 143 enfants de
classe de CM2, de lire a trois occasions des textes de littérature jeunesse a valence
émotionnelle (gaie, triste, neutre). Aprés chaque lecture, les enfants devaient : qualifier leur
experience émotionnelle, évaluer la valence émotionnelle du texte lu, et répondre a un
questionnaire a choix multiples de compréhension en lecture explicite et implicite. Avant de
démarrer I’activité de compréhension de textes, les éleves ont passé des tests d’acquisitions
scolaires CM1/CM2 en francais, permettant d’évaluer leur niveau scolaire et leur niveau en

lecture. Les résultats de leur travail de recherche mettent en évidence I’effet de la valence des
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textes lus sur le ressenti émotionnel des participants, et ce, indépendamment de leur niveau
scolaire. De plus, le texte a valence positive entraine les performances les plus faibles en
compréhension en lecture explicite et en compréhension en lecture implicite quel que soit le
niveau scolaire initial des participants. Par ailleurs, ce sont les textes a valence négative qui
semblent le plus favoriser les compétences en compréhension en lecture implicite chez la
majorité des participants. Clavel et Cuisinier (2008) expliquent ces observations par
I’influence du niveau de connaissance de ces enfants sur les émotions, et par la charge
cognitive suscitée par I’utilisation de ces connaissances, lors du questionnaire de

compréhension en lecture.

Dans le domaine de I’étude de la langue, Cuisinier et al. (2010) proposent a 180
enfants de CM2 une tache de dictée a valence émotionnelle. L’ induction émotionnelle est ici
portée par le caractére joyeux, triste ou neutre du texte proposé. Apres la réalisation d’une
premiére dictée test afin de mesurer leur niveau orthographique, les participants sont répartis
dans trois sous-groupes indépendants pour reéaliser une seconde dictée neutre, positive ou
négative. L’état émotionnel des enfants est auto-évalué avant et aprés passation de I’activité
au travers de deux questionnaires pré et post-dictée. Cuisinier et al. (2010) montrent ainsi que
les performances sont les meilleures lorsque le texte dicté est neutre, intermediaires pour le
texte triste et les moins bonnes avec le texte joyeux. Par ailleurs, les participants qui
semblent les plus influences par la valence émotionnelle du texte dicté sont ceux qui ont les
niveaux orthographiques les plus faibles lors de la dictée test. De méme, les traitements
grammaticaux (e.g., accords dans le groupe nominal ou verbal, distinction entre participe
passeé et infinitif du verbe), plus complexes que les traitements lexicaux (e.g., mots avec des

lettres muettes), semblent les plus touchés par la valence émotionnelle du texte dicte.

Reprenant le protocole de Cuisinier et al. (2010), Fartoukh, et al. (2014) ont ajouté

une double lecture du texte a valence émotionnelle dicté aux apprenants afin de renforcer
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I’effet de I’induction et de mieux analyser son impact sur le ressenti des participants. Ils ont
également procédé a une évaluation de I’état émotionnel, initialement, aprés la double lecture
du texte dicté, et a la fin de la tache de dictée. Fartoukh et al. (2014) cherchent ainsi a savoir
si c’est I’état émotionnel induit par le texte qui entrave les performances des participants en
dictée ou si c’est le texte dicte en lui-méme a valence émotionnelle qui impacte les
performances des apprenants. Les résultats montrent que les enfants sont globalement plus
joyeux apres les lectures du texte a valence émotionnelle positive et plus tristes apres les
lectures du texte triste. Les lectures de la dictée neutre n’influencent pas leur état émotionnel
initial. Concernant les performances orthographiques, les conclusions de Fartoukh et al.
(2014) s’inscrivent dans la continuité de celles de Cuisinier et al. (2010). En effet, le nombre
d’erreurs d’orthographe est plus important pour les enfants ayant réalisé la dictée a valence

positive ou négative par rapport a la dictée neutre.

Cependant, contrairement a Cuisinier et al. (2010), Fartoukh et al. (2014) n’ont pas pu
établir de différence notable entre les performances orthographiques des participants sous
induction gaie et sous induction triste. Cuisinier et al. (2010) expliquent I’effet de la valence
émotionnelle portée par le texte dicté sur les compétences des apprenants par le caractére
cognitivement complexe de I’exercice. L’émotion viendrait ainsi créer des interferences et
engendrerait un surco(t cognitif pour I’enfant durant I’activité. Ces interférences ne sont pas
liees, selon Cuisinier et al. (2010), a I’état emotionnel de I’enfant en lui-méme, mais a la
focalisation de I’attention de I’enfant sur le contenu émotionnel du texte dictée, le conduisant
a faire plus d’erreurs. Bien que le role interferant de I’émotion soit également désigné par
Fartoukh et al. (2014) comme responsable des erreurs orthographiques des apprenants dans
les sous-groupes joyeux et tristes, la seule focalisation de I’attention sur la valence du texte
dicté ne semble pas étre un facteur explicatif suffisant pour I’équipe de recherche.

Contrairement a Cuisinier et al. (2010), Fartoukh et al. (2014) suggerent que la lecture du
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texte a valence émotionnelle induit un état emotionnel chez le participant, ce qui entraine une
diminution des ressources cognitives. Ces ressources cognitives sont donc moins disponibles
pour réaliser la dictée subséquente relative au contenu du texte lu. L’état émotionnel
provoqué par le texte lu a valence émotionnelle aurait donc aussi une influence sur les

performances orthographiques de I’apprenant.

Si I’émotion peut étre contenue dans les mots lus ou entendus en classe en situation
d’apprentissage, elle se retrouve aussi potentiellement dans les couleurs présentes au
quotidien dans la classe (e.g., rouge pour mettre en valeur les mots importants, vert pour
corriger...). Or, la réalisation d'une tache sur fond coloré connoté émotionnellement semble
avoir une influence sur les performances des enfants. Ainsi, Piolat et Gombert (2003)
proposent a deux classes de CM2 une tache de production d’écrits a partir d’un carnet
d’images racontant I’histoire du géant Garfouille et de mamie Linette. Le carnet d’images est
imprime sur fond jaune pour les participants du sous-groupe joyeux, et sur fond gris pour
ceux appartenant au sous-groupe triste. La couleur jaune avait été majoritairement considérée
par les participants comme gaie et la couleur grise comme triste, avant la passation de
I'activité. A partir des illustrations observees sur le carnet d’images, les enfants doivent
d’abord raconter cette histoire par écrit. Puis ils expliquent ce que ressentent les personnages
a des moments clés de I’histoire (e.g., complication et résolution du probleme). Les résultats
montrent que les enfants de CM2 ont produit plus de termes émotionnels sur un support
jaune, que sur le support gris. Ainsi, prenant appui sur les travaux de Valdez et Mehrabian
(1994), Piolat et Gombert (2003) supposent que la couleur jaune provoquerait du plaisir et de

I’excitation, deux émotions favorables a la réalisation des activités proposées.

Quelques années plus tard, Benintendi et al. (2017) corroborent et completent les
conclusions de Piolat et Gombert (2003). Ils testent en effet I’effet des émotions sur les

performances attentionnelles des enfants d’age plus étendu (de 4 a 11 ans) et établissent une
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comparaison entre les conditions triste, joyeuse et neutre. Apres avoir montré que les enfants
entre 4 et 11 ans associent majoritairement la couleur jaune a la joie, la couleur grise a la
tristesse et la couleur marron a une émotion neutre lors d'une premiere experience, ils testent
les performances attentionnelles des enfants sur ces trois types de supports colorés lors d'une
seconde experience. Pendant cette deuxiéeme expeérience, les enfants doivent réaliser une
tache de barrage qui évalue leurs compétences attentionnelles. Benintendi et al. (2017)
observent ainsi que le nombre de cibles barrées par les enfants entre 4 et 11 ans lors d'une
épreuve de barrage est plus important lorsque le support de I'activité est jaune que lorsqu'il est
gris ou marron, et ce quel que soit I’age. Par ailleurs, ils ne montrent pas de différence
significative dans les performances des participants entre la condition neutre (couleur
marron) et la condition négative (couleur triste). Benintendi et al. (2017) supposent donc que
les émotions véhiculées par la couleur n’entravent pas les ressources cognitives et notamment
la focalisation de I’attention lors de I’activité. La couleur jaune évoquant la joie améliorerait
méme ces compétences cognitives chez I’enfant, notamment en ce qui concerne I’attention,
ce qui corrobore les travaux mettant en évidence un effet bénéfique de I’émotion positive sur

la cognition (e.g., Brainerd et al., 2010 ; Isen, 2002 ; Syssau & Monnier, 2012).

Si I’on compare les travaux de recherche réalisés a ce sujet on observe que I’émotion
portée par I’activité au sein de la situation d’apprentissage semble avoir un effet sur les
performances de I’apprenant. Cependant, cet effet parait quelque peu contradictoire selon le
type de support d’activité utilisé et parfois méme entre études utilisant les mémes outils
émotionnels. En effet, Clavel et Cuisinier (2008) puis Cuisinier et al. (2010) montrent que
I’émotion négative portée par les textes serait la plus favorable sur les performances des
enfants en situation de dictée ou de compréhension de texte. Toutefois, reprenant pourtant un
protocole trés similaire a celui de Cuisinier et al. (2010), Fartoukh et al. (2014) retrouvent un

effet globalement délétere de I’émotion autant positive que négative portée par les écrits de
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dictées sur les performances des apprenants. Utilisant un autre support émotionnel, la couleur
du fond de tache, Piolat et Gombert (2003) puis Benintendi et al. (2017) montrent quant a eux
un impact favorable de I’émotion positive sur les compétences des enfants autant en lecture-
écriture que dans le domaine de I’attention. Par ailleurs, I’émotion en situation scolaire peut
étre certes portée par I’activité au sein de la situation d’apprentissage mais aussi par le

contexte d’apprentissage.

4.3.2 Quand I’émotion est induite par le contexte

Ainsi, plusieurs auteurs ont analyse I’effet d’une induction émotionnelle liée au
contexte d’apprentissage sur les compétences des enfants a I’école primaire. Dans le domaine
de I’étude de la langue, a la suite des travaux de Cuisinier et al. (2010) et de Fartoukh et al.
(2014), Soulier et al. (2017) proposent une tache de dictée a 234 enfants de CM1-CM2.
Cependant, I’induction émotionnelle est désormais externe a I’activité, au travers de I’écoute
en continu d’extraits musicaux neutres, joyeux ou tristes selon les groupes. Les résultats cette
étude confirment pour partie les travaux de Cuisinier et al. (2010) et de Fartoukh et al.
(2014). Néanmoins, c’est ici I’induction triste qui semble seulement affecter les performances
des apprenants. Selon Soulier et al. (2017), I’induction émotionnelle par le biais d’une
musique triste induirait une charge cognitive supplémentaire pour I’apprenant et focaliserait
ses ressources attentionnelles au détriment de la tache de dictée en cours. Prenant appui sur
les travaux de Ohman et al. (2001), les auteurs émettent I’hypothése selon laquelle cette
focalisation serait d’autant plus forte chez les apprenants lors d’un stimulus négatif car ce
stimulus remettrait en cause le bien-étre de I’individu. Néanmoins, Soulier et al. (2017)
soulignent leur difficulté a induire de la joie chez les apprenants lors de cette étude
contrairement a I’induction de tristesse. De méme, I’état initial globalement joyeux des
participants pourrait minimiser I’influence de I’induction positive, et par la-méme I’impact de

cette induction sur leurs performances lors de la tache de dictée.
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Dans le domaine de la lecture, a la suite des travaux de Clavel et Cuisinier (2008),
Blanc et Syssau (2018) proposent une tache de compréhension de textes a 84 enfants ages de
10 ans. Ils comparent I’influence d’émotions a valence positive (e.g., la joie, la fierté) et
neutres sur les performances des participants. Cependant, I’influence émotionnelle n’est ici
plus liee a I’activité (e.g., textes supports neutre, gai ou triste : Clavel & Cuisinier, 2008)
mais au contexte de I’activité de compréhension en lecture. Ainsi, Blanc et Syssau (2018)
répartissent aléatoirement les enfants dans trois sous-groupes d’induction : neutre, joyeux et
fier. Afin d’évaluer I’état émotionnel des participants avant et apres I’induction émotionnelle,
ils utilisent les échelles de plaisir et d’arousal de la SAM (Bradley & Lang, 1994). Les
chercheurs adaptent également pour les enfants I’Echelle des Emotions Différentielles (EED :
Izard et al., 1974) pour évaluer avec précision I’émotion induite apreés la procédure
d’induction émotionnelle. Les échelles proposées testent trois émotions positives (e.g.,
I’amusement, la joie et la fierté) et trois émotions négatives (e.g., la colere, la honte et la
tristesse). Les réponses des participants sont evaluées sur neuf marches graduelles (de « pas
du tout » a « beaucoup ») a la maniere d’un escalier. Les auteurs proposent ainsi une
évaluation émotionnelle fine des participants tant au niveau des dimensions émotionnelles

que des emotions primaires.

Apres évaluation de leur état émotionnel initial grace a la SAM (Bradley & Lang,
1994) et a I’EED (lzard et al., 1974), Blanc et Syssau (2018) proposent une induction
émotionnelle a I’ensemble des participants. Ainsi, ils demandent aux groupes joyeux et fiers
d’écrire une situation qui les a rendus joyeux ou fiers et d’y penser intensément. Le groupe
neutre, doit, pour sa part, écrire sa routine matinale quotidienne avant d’aller a I’école.
L’activité de compréhension en lecture comprend deux lectures individuelles d’un texte
neutre et la réponse a dix questions issues d’un questionnaire a choix multiples, dont la moitié

teste la compréhension implicite et I’autre moitié la compréhension explicite. Les résultats de
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Blanc et Syssau (2018) montrent que les enfants induits en joie ont un ressenti émotionnel
plus positif apres induction que les enfants appartenant au sous-groupe neutre. Seuls les
enfants induits en fierté possedent un ressenti plus négatif apres induction. Néanmoins, cet
impact des inductions émotionnelles joyeuses et fieres ne sont pas significatives sur I’échelle

de I’arousal de la SAM (Bradley & Lang, 1994).

Par ailleurs, les participants du sous-groupe joie présentent les performances les plus
élevees en compréhension implicite. Blanc et Syssau (2018) expliquent ces éléments par une
meilleure activation des connaissances en mémoire lors d’une induction émotionnelle
joyeuse. Cette meilleure activation serait a I’origine d’une plus grande créativité chez les

enfants, les conduisant ainsi a produire des inférences correctes.

A partir de ces nouveaux travaux de recherche, on remarque que, comme pour
I’induction émotionnelle portée par I’activité, I’induction émotionnelle via le contexte
d’apprentissage semble avoir une influence sur les performances des éléves en contexte
scolaire. Cependant, la encore, I’effet positif ou négatif selon le type d’émotion ne semble pas
clairement établi. Ainsi, Soulier et al. (2017) observent que I’induction triste serait la plus
délétere pour les apprenants en dictée mais ils ne retrouvent pas un impact clairement positif
de I’induction joyeuse sur les compétences orthographiques des enfants de cycle 3 en lecture.
Peut-étre peut-on y voir une difficulté a induire de la joie chez les participants lors de ce
travail de recherche. Blanc et Syssau (2018) montrent certes un effet amélioratif de la joie
induite par le contexte sur la compréhension en lecture des enfants, mais elles n’ont pas testé

I’effet d’une émotion triste sur ces mémes compétences.

4.3.3 Des résultats contradictoires aux hypotheses explicatives
Ces différences de conclusion relatives a I’impact de I’émotion sur les apprentissages

chez I’enfant d’age scolaire nous conduisent a proposer plusieurs hypothéses explicatives.



93
APPRENTISSAGE ET EMOTIONS CHEZ I’ENFANT

Tout d’abord, I’origine de I’induction émotionnelle proposée aux participants (via I’activité
ou via le contexte) pourrait venir éclairer certains écarts de resultats entre les travaux de
recherche. Ainsi, Tornare et al. (2016) comparent les effets de I’origine de I’induction
émotionnelle sur les performances scolaires des apprenants. Les auteurs reprennent le
protocole de Cuisinier et al. (2010) et de Fartoukh et al. (2014), aupres de 134 enfants
scolarisés en CM2. Ils souhaitent savoir si c’est I’état émotionnel induit par la lecture du texte
a valence émotionnelle qui affecte les performances des enfants (hypothese d’un effet
indirect) ou si I’effet de I’induction émotionnelle est dd au processus de traitement de
I’émotion contenue dans le texte dictée (hypothese d’un effet direct) ou bien si les deux effets
interagissent ensemble. Tornare et al. (2016) répartissent les participants en trois sous-
groupes : un groupe contrdle qui ecoute un texte neutre avant la réalisation d’une dictée
neutre, un groupe induction dans lequel les participants rappellent des événements scolaires
positifs entre I’écoute du texte neutre et la réalisation d’une dictée neutre, et un groupe positif
qui écoute un texte joyeux avant de realiser une dictée a valence positive. Les émotions sont
mesurées en trois temps : en initial, apres la lecture du texte par I’expérimentateur et apres la

tache de dictée.

Les résultats de Tornare et al. (2016) ne montrent pas d’effet de I’induction portée par
le contexte (rappel d’événements scolaires joyeux) sur les performances en dictée des
apprenants. Les auteurs émettent I’hypothese que la nature complexe de la tache proposée
(une dictée) mobilise de nombreuses ressources cognitives qui ne sont pas allouées de ce fait
au traitement de I’induction émotionnelle positive. Par ailleurs, la dictée d’un texte joyeux
abaisse les performances lexicales et morpho-syntaxiques des participants par rapport a la
dictée d’un texte neutre, notamment chez les enfants qui ont un niveau orthographique faible
ou moyen. Selon les auteurs, le contenu émotionnel du texte dicté créerait des interférences a

I’origine d’une augmentation du coGt cognitif alloué au traitement de la tache et donc a une
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augmentation des erreurs orthographiques des apprenants. Les conclusions de Tornare et al.
(2016) semblent ainsi tendre en faveur de I’hypothese d’un impact de I’émotion portée par
I’activité plutdt que par le contexte sur les performances des enfants dans le domaine de
I’orthographe en contexte de dictée. Ces éléments pourraient venir éclairer I’absence d’effet
constaté par Soulier et al. (2017) lors de la tache de dictée avec induction indirecte positive.
Cependant, n’ayant pas testé I’influence de la valence émotionnelle triste, qu’elle soit liée au
contexte ou a I’activité sur les performances des enfants, I’étude de Tornare et al. (2016) nous

invite a explorer aussi cette valence émotionnelle pour confirmer ou infirmer ces conclusions.

Prises dans leur ensemble, les conclusions auxquelles aboutissent les chercheurs
permettent de penser que I’émotion, dans la sphére orthographique, agirait comme un
perturbateur attentionnel, notamment quand elle est suscitée par la tache. Toutefois,
I’exploration de la valence négative ou positive induite par les activités au sein des situations
d’apprentissage ou par le contexte des situations d’apprentissage mériterait d’étre
approfondie a I’école, afin de voir ses éventuels impacts sur les performances des éleves. Par
ailleurs, les apprentissages fondamentaux (e.g., langage oral et langage écrit, numération,
calcul) chez I’enfant font interagir deux dimensions, implicite et explicite, pour accéder a
I’expertise. Si I’émotion influence I’acquisition des savoirs en situation d’apprentissage, il
pourrait alors étre enrichissant d’explorer son impact dans la sphere explicite et dans la
sphére implicite de la construction des connaissances, cette derniére étant moins connue a ce

jour notamment chez I’enfant a I’école.

Nous approfondissons ainsi dans le cadre de la troisieme et de la quatrieme étude de
cette thése les liens qu’entretiennent situations d’apprentissage et émotions a I’école. Lors de
la troisieme étude nous entrons au cceur des situations d’apprentissage en analysant I’impact
des émotions portées par I’activité (e.g., les mots puis le fond coloré de la tache) sur les

performances des enfants de CM dans la sphere implicite de I’acquisition des savoirs via une
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tache de TRS. Puis, nous adaptons notre focale pour la positionner autour de la situation
d’apprentissage. Nous étudions ainsi au cours d’un quatriéme travail de recherche I’influence
des émotions portées par le contexte de la situation d’apprentissage sur I’apprentissage

implicite de I’enfant via le méme paradigme de TRS.

En résumé

Les émotions font partie intégrante du quotidien de I’enfant, y compris en contexte
scolaire. Qu’elles soient positives ou négatives, elles peuvent étre induites, en situation
d’apprentissage, par le contexte de I’activité (e.g., joie de retrouver les camarades a I’école,
tristesse de s’étre disputé dans la cour) ou étre liées a I’activité en elle-méme (e.g., textes de

lecture ou de dictée a valence émotionnelle).

Plusieurs travaux de recherche ont exploré I’effet des inductions émotionnelles via
une activité (e.g., Cuisinier et al., 2010 ; Fartoukh et al., 2014) et via le contexte (e.g., Soulier
et al., 2017) sur les apprentissages scolaires chez I’enfant de cycle 3. Prises dans leur
ensemble, les conclusions attestent d’un effet de I’émotion induite par la tdche ou par le
contexte de la tache sur les apprentissages mais ne déterminent pas si cet effet se retrouve
dans la part explicite ou dans la part implicite de I’acquisition des savoirs. En outre, I’aspect
positif ou négatif de I’émotion sur les apprentissages en fonction de sa valence reste un sujet

de débats chez I’enfant.

5. Problématique

L’enseignant, véritable praticien des apprentissages, construit et met en ceuvre au
quotidien des situations d’apprentissage pour ses eleves avec pour objectif de leur faire
acquérir des compétences nouvelles. Il parait dés lors intéressant de se demander comment
les situations d’apprentissage élaborées par I’enseignant ont une influence sur I’acquisition

des connaissances par les enfants a I’école. Ce questionnement de départ nous a conduit a
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établir plusieurs hypothéses explicatives théoriques. Les buts d’apprentissage induits par les
situations d’apprentissage ont un impact sur I’acquisition des connaissances par les enfants a
I’école. Par ailleurs, les situations d’apprentissage sont vectrices d’émotions pour les éleves.
L’émotion induite par I’activité au sein des situations d’apprentissage influence les
performances des enfants a I’école. Quand elle est portée par le contexte d’apprentissage,

I’émotion a également un effet sur les apprentissages scolaires.

L’individu acquiert des savoirs dés le plus jeune age, probablement méme avant la
naissance (e.g., Lécuyer, 2011). Cet apprentissage évolutif nécessite I’interaction de I’étre
humain et de son environnement, d’abord familial (e.g., pére, mére, freres, sceurs) puis
scolaire (e.g., les pairs, I’enseignant, I’agent territorial spécialisé des écoles maternelles). A
I’école, I’enfant apprend donc avec les autres dans un but de performance (Elliot, 1999) ou
dans un but de maitrise (Dweck, 1999). Les choix de ces buts d’apprentissage ont des
origines complexes (e.g., socialisation de genre, age de I’individu) qui nécessitent de
s’intéresser de plus pres aux manieres d’acquerir les savoirs en contexte scolaire. L’école
reconnait ainsi la place du jeu qui agit en complémentarité avec la mise en ceuvre de
séquences guidées pour construire de nouvelles compétences cognitives fondamentales (e.g.,
Han et al., 2010 ; Ojja, 2019). Cependant, ces études restent parcellaires en contexte scolaire
et concernent surtout I’école maternelle dans le domaine du langage. Or, I’apprentissage du

langage et notamment du vocabulaire, se poursuit bien au-dela du cycle 1.

Par ailleurs, les jeux développés a I’école s’inscrivent souvent dans une perspective de
performance alors que les séquences proposées par I’enseignant tendent majoritairement vers
des buts de maitrise pour I’enfant. Ainsi, quels seraient les effets du jeu et d’une séquence
structurée menée par I’enseignant sur I’acquisition du vocabulaire chez I’enfant plus agé, au
cycle 3 ? Le jeu, dans une perspective de performance-approche, conserve-t-il son effet

positif sur la construction des savoirs chez I’enfant en classe de CM ? Une séquence explicite
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et structurée menée par I’enseignant, plus inscrite dans un but de maitrise, permet-elle
d’obtenir de meilleurs résultats chez I’enfant de cycle 3 ? C’est a ces questions que nous
tenterons de répondre lors de la premiere étude présentée dans le cadre de cette these. Nous
comparerons ainsi I’apprentissage par le jeu dans un but de performance-approche, et
I’apprentissage par le biais d’une sequence explicite menée par I’enseignant dans un but de
maitrise, lors de I’acquisition du vocabulaire en classe de CM. Nous émettons I’hypothése
selon laquelle la mise en ceuvre d’un enseignement structuré et explicite par I’enseignant dans
un but de maitrise optimise la réussite des éleves en vocabulaire par rapport a I’entrainement
par les jeux dans un but de performance. Toutefois, cette plus-value pourrait &tre nuancée par
I’appréciation positive du jeu par les éléves creéant ainsi un terrain favorable a I’acquisition de

connaissances nouvelles.

Deés lors, I’évaluation positive du jeu nous conduit a approfondir la composante
émotionnelle portée par les situations d’apprentissage a I’école. Or, selon Elliot (2008) quand
I’individu attribue une valence positive ou négative a un stimulus cela provoque des
tendances qui permettent d’approcher ou d’éviter ce stimulus. Qu’en est-il des tendances
d’approche-évitement chez I’enfant encore trés peu explorées a ce jour ? Comment les stimuli
positifs ou negatifs suscitent-ils des réactions d’approche-évitement chez les enfants ? Ces
tendances sont-elles similaires a celles déja observées chez I’adulte ? Nous tenterons de
répondre a ces interrogations lors d’une seconde étude visant a approfondir la connaissance
des tendances d’approche-évitement chez I’enfant de CM face a des mots émotionnels via un
paradigme récent, le VAAST-mots (Rougier et al., 2018). Nous supposons ainsi que les
stimuli positifs ou négatifs tels que les mots provoquent des tendances d’approche-évitement

chez I’enfant. De plus, ces tendances sont similaires a celles rencontrées chez I’adulte.

En outre, les mots émotionnels présents dans cette seconde étude font partie du

paysage linguistique de I’enfant. A I’école, il les rencontre dans plusieurs matieres
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fondamentales ou ils constituent un support d’apprentissage privilégié (e.g., les mots a
orthographier en dictée, les mots lus dans le cadre de la littérature, les mots appris en
vocabulaire). Si les mots a valence positive ou négative sont vecteurs de tendance d’approche
ou d’évitement chez I’enfant, il convient d’interroger les effets de cette tendance
émotionnelle sur les apprentissages scolaires. Ceci nous conduit a entrer au cceur des
situations d’apprentissage et a envisager les effets des émotions portées par I’activité sur
I’acquisition des connaissances chez I’éleve de primaire. Or, I’apprentissage revét une double
dimension implicite et explicite. L apprentissage explicite est planifié, intentionnel et
verbalisable alors que I’apprentissage implicite est non planifie, non intentionnel et non
verbalisable (Seger, 1994). Les apprentissages implicites et explicites interagissent et se
complétent afin de permettre a I’étre humain d’acquérir des compétences expertes dans tous
les domaines cognitifs (e.g., Pacton et al., 2002 : pour I’orthographe lexicale ; Rohrmeier &
Rebuschat, 2012 : pour I’apprentissage de la musique). Toutefois, la composante implicite de
I’apprentissage n’est que peu explorée encore a I’heure actuelle chez I’enfant. Quelques
recherches recentes tendent a montrer la présence ce phénomeéne des le plus jeune age en se
basant notamment sur le paradigme de TRS (Nissen & Bullemer, 1987) mais les études en
contexte scolaire restent tres parcellaires. Deés lors, il semble intéressant d’approfondir la

connaissance de I’apprentissage implicite chez I’enfant en interaction avec I’émotion.

En effet, plusieurs travaux de recherche ont exploré I’influence de I’émotion (e.g.,
Cuisinier et al., 2010 ; Fartoukh et al., 2014) portée par I’activité sur les apprentissages
scolaires chez I’enfant de cycle 3, mais ils ne déterminent pas si cet impact se retrouve dans
la part explicite ou dans la part implicite de I’acquisition des savoirs. En outre, I’aspect positif
ou négatif de I’émotion portée par la tache sur les apprentissages en fonction de sa valence
reste un sujet de débats chez I’enfant. Par ailleurs, si un effet positif de I’induction

émotionnelle portée par les couleurs joyeuses de I’activité semble étre demontre par les
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chercheurs sur certaines compeétences cognitives chez I’enfant (e.g., Benintendi et al., 2017 :
concernant I’effet de la couleur sur les performances attentionnelles), cet impact favorable
n’est pas toujours retrouvé dans d’autres apprentissages quand I’émotion positive est
vehiculée directement par des mots (e.g., Cuisinier et al., 2010 : dans le domaine du langage
écrit). Quels effets les contenus émotionnellement connotés de I’activité d’apprentissage ont-
ils sur les performances implicites de I’enfant ? Plus précisément comment I’émotion portée
par les mots agit-elle sur I’apprentissage implicite chez I’éléve de CM ? L’émotion portée par
les couleurs du fond de I’activité a-t-elle aussi un impact sur la dimension implicite de
I’acquisition des savoirs chez I’enfant ? L’ influence de I’émotion véhiculée par I’activité sur
I’apprentissage implicite de I’enfant varie-t-elle selon le type de support proposé (e.g., les
mots ou les couleurs) ? Nous répondrons a ces interrogations lors d’une troisieme étude en
explorant d’abord I’impact des mots neutres, positifs ou négatifs a pister lors d’une tache de
TRS (étude 3a). Puis nous étudierons I’influence de la couleur gaie, triste ou neutre du fond
de I’activité de TRS (étude 3b) sur les performances implicites des enfants de CM. Nous
émettons I’hypothése selon laquelle la valence émotionnelle portee par I’activiteé via les mots
(étude 3a) puis via les couleurs (étude 3b) en tant que supports d’apprentissage a un impact
sur le ressenti émotionnel de I’enfant. L’émotion induite par les mots (étude 3a) puis par les

couleurs (étude 3b) agit par ailleurs sur les performances implicites de I’éléve de CM.

Cette troisieme étude nous permettra d’envisager I’influence de la valence
émotionnelle portée par I’activité au sein de la situation d’apprentissage sur les performances
implicites des enfants de fin d’école primaire. Toutefois, I’émotion a I’école peut aussi étre
induite par le contexte (e.g., joie de travailler en groupe pour un projet en arts, colere de
s’étre dispute dans la cour avant de rentrer en classe). Ce constat nous conduit a envisager
I’environnement émotionnel dans lequel se déroulent les situations d’apprentissage et a

approfondir ses potentiels effets sur les performances implicites des éléves a I’école primaire.
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En effet, si I’influence de la valence émotionnelle liée au contexte a montré son impact sur
les résultats des enfants de CM en dictée (e.g., Soulier et al., 2017), les travaux de recherche
dans ce domaine restent tres parcellaires et ne distinguent pas la dimension explicite de la
dimension implicite de I’acquisition des connaissances. Comment I’émotion induite par le
contexte d’apprentissage agit-elle sur I’apprentissage implicite de I’enfant de CM ? La
quatrieme étude s’attachera ainsi a analyser I’effet de I’induction émotionnelle portée par le
contexte d’apprentissage via la musique et la lecture de phrases a valence émotionnelle (e.g.,
neutre, positive, négative) sur I’apprentissage implicite chez I’enfant de CM en utilisant une
tache de TRS similaire a nos précédents travaux de recherche. Nous postulons que le contexte
d’apprentissage positif ou négatif porté par la musique et par la lecture de phrases peut avoir
un impact sur le ressenti émotionnel de I’enfant. De plus, I’émotion (positive ou négative)

rattachée au contexte d’apprentissage agit sur I’acquisition implicite chez I’éléve de CM.

L’ensemble de ces études nous conduit ainsi a mieux comprendre comment les
situations d’apprentissage congues, mises en ceuvre et animeées par I’enseignant ont une
influence sur les performances des éleves a I’école primaire. Cette analyse envisage d’abord
le potentiel impact des buts d’apprentissage véhiculés par les situations d’apprentissage sur
les acquisitions scolaires (étude 1). La valence émotionnelle induite par les situations
d’apprentissage nous amene par la suite a approfondir les tendances d’approche-évitement
chez I’enfant comme réaction automatique de I’individu face a des items émotionnels (étude
2). Les mots émotionnels pistés lors du paradigme d’approche-evitement, eux-mémes
supports d’apprentissage dans de nombreux domaines a I’école, nous invitent a entrer au
cceur des situations d’apprentissage. Nous étudions ainsi I’influence de I’émotion portée par
I’activité sur I’apprentissage des éléeves de CM en nous focalisant sur la dimension implicite
de I’acquisition des savoirs moins connue a ce jour chez I’enfant (étude 3). Nous utilisons

pour ce faire deux supports émotionnels différents : les mots (étude 3b) puis le fond coloré de
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I’activité (étude 3b). Enfin, afin d’explorer les liens entre émotions et situations
d’apprentissage dans toutes leurs dimensions, nous décentrons notre regard pour nous
orienter vers I’influence du contexte émotionnel d’apprentissage sur les performances

implicites de I’éleve de CM (étude 4).
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PARTIE EXPERIMENTALE
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I1. Partie expérimentale

Chapitre 1 : Effets des buts d’apprentissage sur I’acquisition du vocabulaire chez les

enfants a I’école élémentaire
1. Introduction
L’ acquisition d’un lexique varié revét une importance capitale a I’école notamment en

lecture (e.g., Dickinson & Porche, 2011). Pour étre durable et permettre a I’éléve d’accéder
pleinement a la réussite scolaire, cet apprentissage nécessite que I’enfant soit motivé
(Fréchette-Simard et al., 2019). La motivation peut étre sous-tendue par des buts
d’apprentissage qui poussent les individus a s’engager dans la tache. On distingue les buts de
performance et de maitrise qui comprennent chacun un axe approche (e.g., atteindre la
compétence et la réussite) et un axe évitement (e.g., éviter I’incompétence et I’échec) (Elliot,
1999). Plusieurs moyens permettent d’atteindre ces buts d’apprentissage a I’école en
vocabulaire, comme les séquences spécifiques construites et menées par I’enseignant ou le
jeu (e.g., jeu de réle). Or, le jeu, support attractif et motivant, favorisait I’intégration
d’informations chez I’individu (Sauvé et al., 2007). Comment les buts de maitrise (via une
séquence explicite) et les buts de performance (via les jeux) permettent-ils d’acquérir du

lexique chez I’enfant a I’école primaire ?

2. Objectifs et hypotheses

Dans la continuité de ces travaux de recherche, notre objectif est ainsi de comparer les
effets des buts de maitrise au travers d’un entrainement par le biais d’une séquence explicite,
et des buts de performance-approche par le biais du jeu, sur I’acquisition de deux champs
lexicaux chez I’enfant de CM1-CM2 (10 ans d’age moyen) en contexte de production d’écrits
a I’école. Cette étude a également pour visée de mieux comprendre comment les émotions et
le degré d’autonomie suscités par le jeu ou les sequences d’apprentissage explicites

pourraient influencer les performances des apprenants en vocabulaire. Au vu des précédentes
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études, on s’attend a observer une augmentation de la richesse lexicale (nombre de mots
écrits et natures grammaticales de ces mots) et de meilleures performances en orthographe
lexicale en ce qui concerne le vocabulaire de la mer et de la ville utilisés en contexte de
production d’écrits, apres entrainements par le jeu ou par le biais d’une séquence explicite,
par rapport a I’absence d’entrainement chez les éléves de CM1-CM2 (10 ans d’age moyen).
L’entrainement par le biais d’une séquence explicite développant des buts de maitrise,
permettrait néanmoins d’optimiser les apprentissages en vocabulaire, par rapport au jeu qui
aurait une visee de performance. Cependant, cette observation pourrait étre nuancée par les
émotions de I’éléve et son sentiment d’autonomie selon les moyens proposes (e.g., par le jeu

ou par une séquence explicite) pour étudier ces deux buts d’apprentissage.

3. Méthodologie

3.1 Population

Soixante-seize enfants entre 8 et 11 ans ont participé initialement a cette étude. Dix-
neuf d’entre eux n’ont pas pu étre intégrés au recueil de données : 12 en raison de leur non-
participation au pré-test ou au post-test, et 7 a cause de résultats lors du post-test inférieurs a
ceux du pré-test et a plus de deux écarts-types de la moyenne générale pour les deux types

d’entrainement (par le jeu ou par la séquence).

Cinquante-sept enfants (39 filles et 18 garcons), agés de 8 a 11 ans (age moyen =
9.71 ; écart-type = 0.62) ont ainsi été inclus dans ce travail de recherche. Ils sont scolarisés en
Cours Moyen 1 ou 2 dans des écoles élémentaires publiques de la région Occitanie. Les
participants ont été répartis par classe dans trois sous-groupes comme suit : un groupe A
entrainement du champ lexical de la ville par le biais d’une séquence explicite (but de
maitrise) et entrainement par le jeu (but de performance-approche) du champ lexical de la
mer (16 filles et 5 garcons), un groupe B entrainement par le jeu (but de performance-

approche) du champ lexical de la ville et entrainement du champ lexical de la mer par le biais
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d’une sequence explicite (but de maitrise) (12 filles et 5 garcons), et un groupe C controdle,

sans entrainement, qui ne réalisera que le pré-test et le post-test (11 filles et 8 garcons). La

présence de deux groupes d’entrainement A et B avec un croisement des champs lexicaux

supports aux entrainements par le jeu ou par la séquence explicite, permet de contréler un

effet potentiel de la thematique lexicale sur I’apprentissage des participants, indépendamment

de I’effet des buts d’apprentissage sur les performances lexicales. (cf., Tableau 1).

Tableau 1

Répartition des groupes A, B, C de participants en fonction du type d’entrainement (par le

jeu ou par une séquence explicite), des buts d’apprentissage (but de maitrise ou but de

performance-approche) et des champs lexicaux entrainés (ville ou mer)

Groupe A Groupe B Groupe C contréle  Total des
entralnement par  entrailnement par  sans entrainement groupes
une séquence le jeu (but de
explicite du champ  performance) du
lexical de la ville  champ lexical de
(but de maitrise) et la ville et
par le jeu (but de  entrainement par
performance) du une séquence
champ lexical de explicite (but de
la mer maitrise) du
champ lexical de
la mer
Nombre 21 17 19 57
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prévisionnel

Age moyen 9.83 9.59 9.71 9.71

(écart-type)

(0.69) (0.61) (0.56) (0.62)

3.2 Matériel

Les mots appartenant aux champs lexicaux de la ville et de la mer

Les champs lexicaux appartiennent aux thématiques de la mer et de la ville (cf.,
Annexe A). Par leur caractére connu et familier des éléves, ces thématiques permettent une
meilleure entrée dans les activités proposées. Elles offrent aussi une diversité dans le nombre
de mots a apprendre, leur fréguence d’usage et leurs catégories grammaticales (e.g., noms,
verbes, adjectifs). Les deux listes de mots autour de la mer et autour de la ville ont été
élaborées a partir des textes de littérature jeunesse et des ceuvres d’art proposés dans
I’ouvrage de Cellier (2015). Quand cela était grammaticalement possible, les noms ont été
déclinés en adjectifs ou/et en verbes correspondant et inversement. Les listes élaborées autour
de la ville et de la mer comprennent 123 mots chacune, soit 246 mots au total. Le nombre
moyen de lettres pour chaque mot est similaire lors du test-t de Student (t(56) = -1.82, ns)
entre les champs lexicaux de la ville et de la mer (nombre de lettre moyen pour la mer =7 ;
nombre de lettres moyen pour la ville = 7.4). La base lexicale ainsi obtenue pour la ville et
pour la mer a été pré-testée avec I’outil Manulex (Lété et al., 2004) afin de controler leur
fréquence d’usage (en Standard Frequency Index, SFI) dans des manuels scolaires du CE2 au

CM2. L’analyse statistique par un test t de Student a permis de confirmer I’absence d’effet
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(t(56) = -1.82, ns) entre les moyennes de fréquences des mots (47 SFI en moyenne) pour les

deux champs lexicaux de la ville et de la mer.

Ces mots ont été par la suite classés par catégories grammaticales (noms, verbes,
adjectifs) afin d’éviter tout disparité quantitative d’une catégorie a une autre et d’un champ
lexical a un autre. La mer et la ville présentent donc le méme nombre de mots pour chaque
catégorie grammaticale : 39 adjectifs, 39 verbes et 45 noms. La majorité des formes
grammaticales des verbes correspondent au premier groupe de conjugaison (33 verbes en -er
pour le lexique de la mer et 31 verbes en er pour le lexique de la ville) qui est le plus régulier.
Plus d’un quart des adjectifs sont construits a I’aide des suffixes suivants : en -ante (8
adjectifs pour le lexique de la mer, 13 adjectifs pour le lexique de la ville), en -ique (2
adjectifs pour les themes de la mer et de la ville), et en -aire (1 pour le lexique de la mer et 2
adjectifs pour le lexique de la ville). Les champs lexicaux de la ville et de la mer sélectionnés
pour cette etude, constituent ainsi une base lexicale appropriée pour des enfants de 10 ans
d’age moyen, diverse (e.g., catégories grammaticales, fréquences d’usage, nombre de lettres)

et équilibrée.

Le pré-test et le post-test

Le pré-test et le post-test sont identiques pour tous les participants (cf., Annexe B).
D’une durée de 20 minutes chacun, ils mesurent I’effet des entrainements sur les
performances des apprenants en vocabulaire de la mer et de la ville. Ils se déroulent a 8
semaines d’intervalle : avant et apres entrainement (groupes A, B) ou sans la période
d’entrainement (groupe C). Le pré-test et le post-test prennent la forme d’une méme
production d’écrits imagée autour des champs lexicaux de la mer et de la ville. La production
d’écrits est une activité connue des éleves a I’école primaire qui permet de mesurer I’étendue

du vocabulaire. En effet, cette tache lui demande de sélectionner du lexique stocke en
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mémoire et de I’intégrer dans le texte a écrire en faisant attention au sens et a la construction
des phrases (Grossmann, 2018). La présence d’images évoquant la mer et la ville favorise
I’entrée dans la tache en suscitant leur inspiration autour du sujet de rédaction. La consigne
du sujet d’écriture est volontairement ouverte (« Ecris une histoire qui met en lien ces deux
photos. Ton écrit commence par « Un jour. » ») afin de laisser place a I’imagination. Le texte
est a écrire au présent de I’indicatif car ce temps est bien connu des éléves de cet age. La
rédaction d’un texte d’au moins 10 lignes est nécessaire a I’analyse des productions par les

chercheurs au travers d’une grille de correction.

Cette grille d’évaluation concerne uniquement le lexique de la mer et de la ville. Elle
s’articule autour des axes suivants : la richesse lexicale (nombre de mots employés en lien
avec la mer ou la ville ; nombre d’adjectifs, de noms et de verbes relatifs a ces thématiques)
et I’orthographe lexicale. Sur ce dernier point, I’équipe de recherche a uniquement
comptabilisé les erreurs lexicales (e.g., confusions de sons, omission de la double consonne,
omission de la lettre finale muette) liées au vocabulaire de la mer ou de la ville employé par
les participants. Les erreurs grammaticales sur ces items lexicaux (e.g., oubli de I’accord
sujet/verbe ou dans le groupe nominal entre le déterminant, le nom et I’adjectif) n'ont pas été
prises en compte. Les participants n’ont pas connaissance de cette grille afin d’éviter de les
orienter explicitement dans leur écrit et de biaiser ainsi I’analyse de I’évolution des

performances entre le pré-test et le post-test.

Les séquences d’apprentissage explicite des champs lexicaux de la ville et de la mer

Les deux séquences d’apprentissage explicite des champs lexicaux de la ville et de la
mer ont pour visées d’enrichir le vocabulaire des éléves relatifs a ces thématiques, de mieux
I’utiliser en contexte et de mieux I’orthographier. Ces séquences sont inspirées de I’ouvrage

Guide pour enseigner le vocabulaire a I’école elementaire de Cellier (2015) et du protocole
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d’orthographe explicite de Fayol et al. (2013). L’ouvrage de Cellier (2015) propose une
démarche d’apprentissage du vocabulaire explicite au travers de séquences organisées (e.g.,
en plusieurs séances avec des objectifs spécifiques), structurées (e.g., avec des tableaux de
classification de mots par theme) et progressives (e.g., du relevé lexical vers sa classification
et son réinvestissement). Les notions sont abordées en contexte, grace a des supports textuels
(e.g., extrait de littérature jeunesse) et imagés (e.g., ceuvres d’art) qui facilitent la production
lexicale des éléves et rendent plus attractives les activités. Nous avons adapté les deux
séquences de Cellier (2015) pour qu’elles soient similaires et rendent plus efficiente leur
comparaison avec I’apprentissage implicite des mémes champs lexicaux. Les séquences
autour de la mer et de la ville proposent une progression en six seances autour des axes

suivants : relevés lexicaux, catégorisation et réinvestissement.

Afin d’entrainer I’orthographe lexicale, I’équipe de recherche a ajouté aux séances
proposeées par Cellier (2015) le protocole d’entrainement explicite en orthographe de Fayol et
al. (2013). Les notions sont regroupées par difficultés phonologiques (e.g., différentes
graphies pour un méme son) autour de 2 a 4 mots cibles par séance. Le protocole de Fayol et
al. (2013) propose une démarche explicite d’apprentissage de I’orthographe des mots
sollicitant notamment la mémoire visuelle et la mémoire de travail (e.g., écriture ou épellation
des mots de mémoire). Ces mémoires sont également au cceur du jeu d’orthographe (jeu du
MOV, Samier & Jacques, 2011) dans le cadre de I’entrainement implicite. Leur sollicitation
dans les deux types d’entrainement permet une meilleure comparaison de leurs potentiels
effets. Par ailleurs, le protocole de Fayol et al. (2013) a déja montré une amélioration de

I’écriture des mots chez des éleves de CEL1.

Ces séquences sont menées par les enseignants des écoles participantes en classe

entiére avec I’ensemble de leurs éleves a raison d’une séance par semaine pendant six
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semaines. Elles ont pour visée de faire acquérir de nouveaux éléments lexicaux relatifs aux

domaines de la mer ou de la ville dans un but de maitrise.

Les jeux d’apprentissage des champs lexicaux de la ville et de la mer

L’entrainement par le jeu, dans un but de performance-approche (jouer pour gagner
contre son adversaire), se déroule en paralléle de I’entrainement via la séquence. Le lexique a
acquérir correspond exactement aux champs lexicaux de la mer et de la ville. 1l est composé
d’un jeu de devinettes (qui suis-je ?), d’un jeu de production de phrases (jeu des trois mots
pour une phrase) et d’un jeu d’orthographe (jeu du MOV, Samier & Jacques, 2011) (cf.,

Annexe C).

Le jeu qui suis-je permet d’enrichir le vocabulaire de la mer ou de la ville. L’objectif
pour chaque joueur est de deviner plus de mots que son adversaire. Créé par I’équipe de
recherche, les devinettes qu’il contient au recto sont écrites a partir d’un dictionnaire pour
enfants de 7 a 11 ans et sont donc proches du vocabulaire des participants. Au verso les mots
réponses sont imagés. Ces images libres de droit sont issues du site Pixabay recommandé par
la Délégation académique pour le numérique éducatif de I’académie de Besangon comme

bangue d’images utilisable a des fins pedagogiques.

Le jeu trois mots pour une phrase entraine la cohérence sémantique. Le joueur pioche
trois cartes : une carte rose (verbe), une carte jaune (nom) et une carte orange (adjectif).
L’objectif est de former une phrase qui a du sens a I’aide de ces trois mots. Chaque phrase
correctement énoncee apporte un point. Le gagnant est celui qui a obtenu le maximum de

points a la fin de la partie.

Le jeu du MOV (Samier & Jacques, 2011) utilise calepin visuo-spatial pour mieux
mémoriser les mots. Le joueur pioche un mot concernant la mer ou la ville et doit I’observer

quelques secondes. Puis le mot est caché. En fonction du chiffre obtenu aprés lancé du dé, le
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joueur doit rappeler tout ou partie du mot (e.g., épeler le mot a I’envers ou a I’endroit, dire
une lettre sur deux). L’avancée dans le jeu est composée du nombre obtenu par le dé et du
nombre de lettres correctement énoncées pour chagque mot. Des cases spéciales permettent
d’avancer ou de reculer lorsque I’on s’arréte dessus avec le dé. Pour le joueur le but est de

parvenir le premier a la case d’arrivée.

Ces trois jeux d’apprentissage du champ lexical de la mer ou de la ville seront utilisés
en autonomie par les participants, en binbme, sous la surveillance de I’enseignant de la classe
a raison de sessions de 15 minutes chacune, une a deux fois par semaine et par €léve, durant 6

semaines.

L’évaluation des émotions induites par le matériel

Afin de mesurer I’influence des émotions inhérentes au mateériel d’apprentissage (les
jeux ou les séquences en vocabulaire) les enfants sont invités a remplir le SAM (Bradley &
Lang, 1994). Cet outil se compose de trois échelles non-verbales : le plaisir, I’activation
(arousal) et la dominance. Chaque dimension émotionnelle est représentée par des figurines
classées selon leur valence (de la plus triste a la plus joyeuse : échelle du plaisir), leur niveau
d’éveil (de la perception corporelle la plus discrete a la plus présente : échelle de
I’activation), ou le contréle que le sujet pense avoir sur la situation (de la figurine la plus
petite a la plus grande : échelle de la dominance). Le sujet doit montrer le personnage qui
correspond le mieux a son ressenti concernant I’activité aprés chaque session de jeu et chaque
séance de la sequence. Cette echelle non-verbale a déja été pré-testée aupres d’enfants
(Hayashi et al., 2016) et elle permet d’évaluer rapidement les trois dimensions émotionnelles.
Au sein de ces dimensions, le sentiment de dominance peut se rattacher au degré d’autonomie
ressenti par I’individu dans un but de performance-approche (par le jeu) ou de maitrise-

approches (par la séquence).
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3.3 Procédure

Cette étude a été menée en classe entiére au sein des trois écoles. Seules les
productions en pré-test et en post-test des participants et de leur famille ayant donne leur
accord ont fait I’objet d’une analyse dans le cadre de ce travail de recherche. Le protocole
s’est déroulé en trois temps selon le groupe d’appartenance de chaque enfant. La chercheuse
est intervenue dans les écoles lors du pré-test et du post-test. L’entrainement via la sequence
de vocabulaire a été mené par I’enseignant en classe entiere. Les sessions de jeux sont gérées
en autonomie par les éléves en classe sous la supervision de I’enseignant. En amont de
I’entrainement, les enseignants ont bénéficié d’un rendez-vous initial avec I’équipe de
recherche pour expliciter le protocole. En paralléle de la phase d’entrainement, ils se sont vus
proposer un accompagnement hebdomadaire a distance par I’équipe de recherche afin de

répondre a leurs interrogations éventuelles et rappeler des éléments de procédure de I’étude.

Les compétences en lexique des participants ont été évaluées initialement en classe
entiére grace a un pré-test sous la forme d’une production d’écrits imaginée (temps 1). La
consigne donnée aux enfants par le chercheur est la suivante : « Ecris une histoire qui met en
lien ces deux photos. Ton histoire commence par Un jour, ... . Ton écrit doit faire au moins

10 lignes. Tu écris ton histoire au présent. »

Par la suite, seuls les groupes A et B suivent un entrainement relatif aux champs
lexicaux de la mer et de la ville, dans un but de maitrise, au travers de la séquence
d’apprentissage explicite, et dans un but de performance-approche, par le jeu (temps 2). La
phase d’entrainement dure six semaines. Elle comprend des jeux autonomes en bindbme
faisant travailler le champ lexical de la mer (groupe A) ou de la ville (groupe B) au rythme
d’une a deux fois par semaine et par éleve. En paralléle, les enfants bénéficient d’un
entrainement par le biais d’une séquence de vocabulaire autour du champ lexical de la ville

(groupe A) ou de la mer (groupe B) menée par I’enseignant une fois par semaine. Le groupe
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C ne suit pas cet entrainement. A la fin de chaque session de jeu et a la fin de chaque séance
durant la séquence de vocabulaire, les participants complétent la grille SAM (Bradley &

Lang, 1994) pour évaluer le matériel d’apprentissage sur le plan émotionnel.

Enfin, la chercheuse revient dans les classes participantes pour proposer le post-test
aux enfants qui est identique au pré-test (temps 3). Ce post-test permet d’évaluer I’évolution
des compétences lexicales des participants avant et aprés la phase d’entrainement (groupes A
et B) ou sans entrainement (groupe C). Il constitue également un support de comparaison de
I’évolution de I’acquisition du lexique de la mer et de la ville en fonction du but
d’apprentissage. Un temps d’échange positif est proposé a la fin de ce protocole par le

chercheur dans la classe afin de recueillir les impressions des éléves.

4. Résultats

4.1 Evolution des connaissances relatives au lexique de la mer et de la ville entre le pre-
test et le post-test

Les participants dans les trois sous-groupes (A, B, C) ont éte évalues initialement au
mois de janvier (temps 1) puis au mois de mars (temps 2) en classe entiere grace une production
d’écrits imaginée. L’objectif est d’observer I’évolution du lexique de la mer et de la ville selon
le type d’entrainement et les buts d’apprentissage associes pour les groupes A et B, et selon
I’a4ge chronologique pour le groupe C. La grille d’analyse des productions écrites s’articule
autour des caractéristiques suivantes : la richesse lexicale (e.g., nombre et nature grammaticale
des mots) et I’orthographe lexicale. Une ANOVA mixte a été realisée sur le nombre de mots
produits par les enfants. Cette ANOVA prenait comme Variable indépendante intergroupe : la
Condition (A : avec entrainement ville/séquence et mer/jeu ; B : avec entrainement
mer/séquence et ville/jeu. C : sans entrainement), le contenu lexical entrainé (de la ville versus

de la mer), et comme Variable indépendante intergroupe le moment du test (en janvier, en
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mars). Des analyses complémentaires ont été réalisées lorsque les résultats de I’ANOVA

étaient significatifs.

Nombre de mots utilisés relatifs au lexique de la mer et de la ville

L’ANOVA mixte révele ainsi un effet simple du temps (F(1, 54) = 4.790, p =.033, 1%
= 0.081) et de la condition (F(1, 54) = 14.354, p =.000, n?% = 0.348). Il n’y a par contre pas
d’impact du contenu lexical seul (F(1, 54) = 0.474, p = .494, ns). Les groupes interagissent
avec le contenu lexical (F(2, 54) = 4.854, p =.012, 5% = 0.152). Aucune interaction entre le
contenu lexical et le temps ou entre le temps et la condition n’est retrouvée (all p’s = ns).
Toutefois, on note une forte interdépendance entre contenu lexical, temps et condition (F(2,
54) = 5.550, p =.006, % = 0.171). Ces liens statistiques entre condition et contenu lexical,
puis entre condition, contenu lexical et temps, nous invitent a analyser en sous-plans les
évolutions du vocabulaire de la mer et de la ville dans les différents groupes en fonction du
temps. Plus spécifiqguement pour les sous-groupes A et B, ont été observees les évolutions
lexicales dans le temps selon le type d’entrainement (dans un but de maitrise ou de

performance).

Pour le sous-groupe test (groupe C), I’analyse globale des résultats ne révele pas d’effet
du temps (F(1, 18) = 0.120, p =.733, ns) et du type de lexique (mer ou ville, F(1, 18) = 0.704,
p = .412, ns) sur le nombre de mots employé entre les mois de janvier 2021 et de mars 2021.
Aucune interaction entre le temps et le type de lexique n’est également retrouvée (F(1, 18) =
1.924, p =.182, ns). Ainsi, entre ces deux mois, le nombre de mots utilisé par les participants
du sous-groupe C reste globalement stable pour le theme de la mer (de 2.4 mots en janvier a
3.2 mots en mars en moyenne) et de la ville (de 3.4 mots en janvier a 2.9 mots en mars en

moyenne).



115
APPRENTISSAGE ET EMOTIONS CHEZ I’ENFANT

L’analyse par buts d’apprentissage pour les sous-groupes A et B montre un effet fort
du temps sur le nombre de mots relatifs aux champs lexicaux de la mer ou de la ville entrainés
dans un but de maitrise (de 4.5 mots en janvier a 6.2 mots en mars en moyenne ; F(1, 36) =
9.953, p =.003, n% = 0.217) sans qu’il n’entre en interaction avec le groupe (F(1, 36) = 3.921,
p = .055, ns). Aucune augmentation significative n’est observee avec I’entrainement par le jeu

dans un but de performance pour ces deux groupes (en moyenne 4.3 mots, ns).

A lintérieur du sous-groupe A, on remarque un impact de I’entrainement pour le
lexique de la ville (t(20) = -4.10, p = .001). L’entrainement ne montre par contre pas d’effet
sur le lexique de la mer (t(20) = 0.29, p = .778, ns). En d’autres termes, apres la séquence
explicite, le sous-groupe A utilise plus de mots relatifs a la ville (de 3.7 mots en janvier a 6.2
mots en mars en moyenne) alors que le nombre de mots relatifs a la mer reste stable (en
moyenne 4.4 mots) apres les sessions de jeu. Enfin, concernant le sous-groupe B, les résultats
ne montrent pas d’effet statistique de I’entrainement par le jeu ou par la séquence
d’apprentissage au niveau quantitatif concernant le lexique de la mer (en moyenne 5.7 mots,

t(16) =-0.74, p = .473, ns) et de la ville (en moyenne 4.1 mots, t(16) =-0.63, p = .539, ns) .

Le nombre de mots nouveaux relatifs aux lexiques de la mer et de la ville

Si I’on détaille les résultats en se focalisant uniquement sur le nombre de mots
nouveaux utilisés pour évoquer la mer et la ville ’ANOVA ne révéle pas d’effet simple du
lexique (F(1, 54) = 0.414, p = .522, ns). Toutefois I’impact de la condition est fort (F(1, 54) =
4.404, p = .017, % = 0.140). Par ailleurs, le nombre de mots nouveaux interagit en fonction
de la condition (F(2, 54) = 3.364, p = .046, n?, = 0.108). Le test t de Student complémentaire,
conduit a observer une différence significative (t(55) = -3.654, p = .001) entre le groupe test
(2.2 mots nouveaux en moyenne) et les groupes d’entrainement (4 mots nouveaux en moyenne)

lorsqu’ils suivent la séquence explicite dans un but de maitrise. Cet écart n’est toutefois pas
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présent entre les groupes entrainés via les jeux dans un but de performance et le groupe test
(t(55) = -1.049, p = .299, ns). Si I’on compare les performances entre les buts d’apprentissage
pour les deux groupes A et B, on remarque qu’ils écrivent plus de mots nouveaux relatifs a la
mer ou de la ville lors du post-test aprés entrainement de ces champs lexicaux dans un but de
maitrise (en moyenne 4 mots nouveaux) qu’apres entrainement dans un but de performance (en
moyenne 2.9 mots nouveaux) (cf., Annexe D). La différence statistique est notable (F(1, 36) =
5.576, p = .024, n% = 0.134). On n’observe pas d’effet simple de groupe (F(1, 36) = 1.348, p
=.253, ns). Il n’y a pas non plus d’interaction statistique entre les types d’entrainement et les
groupes A et B concernant I’emploi d’items nouveaux relatifs a la mer ou a la ville (F(1, 36) =

.062, p = .805, ns).
Diversite des natures grammaticales

L’approfondissement de I’analyse des mots employés concernant les lexiques de la mer
et de la ville et les effets constatés pour les groupes entrainés, amene a s’intéresser a leur nature
grammaticale dans ces sous-groupes. Une ANOVA mixte a donc été réalisée sur la nature
grammaticale des mots produits par les enfants des groupes A et B. Cette ANOVA prenait
comme Variable indépendante intergroupe : la Condition (A : avec entrainement ville/séquence
et mer/jeu ; B : avec entrainement mer/séquence et ville/jeu), le contenu lexical entrainé (de la
ville versus de la mer) et comme Variable indépendante intergroupe le moment du test (en
janvier, en mars). Des analyses complémentaires ont été réalisées lorsque les résultats de

I’ANOVA étaient significatifs.

L’ANOVA mixte ne révele aucun effet simple ou en interaction pour les noms (all p’s
= ns). Pour les verbes seul I’impact du temps est constaté (F(1, 36) = 4.208, p = .048, n% =
0.105). Tous les autres effets, simples et en interaction, sont non significatifs (all p’s = ns).

Concernant les adjectifs, on observe une influence simple du temps (F(1, 36) = 10.684, p =
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002, % = 0.229) et du lexique (F(1, 36) = 18.930, p = .000, 5% = 0.345). L’impact de la
condition est non significatif (F(1, 36) = 1.288, p = .264, ns). Toutefois, le lexique interagit
avec la condition (F (1, 36) = 12.272, p =.001, 5% = 0.254). On note également une interaction

triple entre temps, lexique et condition (F (1, 36) = 13.698, p = .001, 4%, = 0.276).

Ces ensembles d’impacts statistiques conduisent a approfondir I’analyse des natures
grammaticales par buts d’entrainement au sein des sous-groupes entrainés A et B. Ainsi,
I’entrainement dans un but de maitrise pour les sous-groupes A et B met en valeur une
augmentation significative du nombre de noms (de 3.8 a 4.8 mots en moyenne, F(1, 36) =
4.415, p = .043, n% = 0.109) et d’adjectifs (de 0.3 & 0.9 mots en moyenne, F(1, 36) = 16.471,
p = .000, % = 0.314) relatifs aux champs lexicaux étudies entre le pré-test et le post-test.
Aucun effet n’est observé pour les verbes appartenant a ces thématiques lors de la séquence
(all p’s = ns). Par ailleurs, on note une interaction double entre le temps et les groupes
d’entrainement pour les noms (F(1, 36) = 4.415, p = .043, n% = 0.109) qui n’est pas présente
pour les adjectifs (F(1, 36) = 3.532, p = .068, ns). Apres entrainement dans un but de
performance, les catégories grammaticales des mots concernant les champs lexicaux abordés
restent stables dans les groupes entrainés (all p’s = ns). Pour le sous-groupe C, on n’observe
aucune variation statistique en ce qui concerne la nature grammaticale des items utilisés pour

évoquer la mer ou de la ville entre le mois de janvier et le mois de mars 2021 (all p’s = ns).

A l’intérieur du sous-groupe A, on remarque un impact fort de I’entrainement qui
augmente le nombre moyen de noms (de 3.38 a 5.14 en moyenne, t(20) = -3.33, p = .003), de
verbes (de 0.2 a 0.6 en moyenne, t(20) = -2.26, p = .035) et d’adjectifs (de 0.1 a 0.5 en
moyenne, t(20) = -2.609, p = .017) utilisés dans la production d’écrits en post-test pour parler
de la ville. La quantité de noms, verbes et adjectifs relatifs a la mer reste, quant a elle, stable

apres entrainement par le jeu dans un but de performance-approche (all p’s = ns).
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Enfin, concernant le sous-groupe B, on n’observe pas non plus d’évolution statistique
de la nature grammaticale des mots utilisés pour évoquer la ville aprés I’entrainement par le
jeu entre le pré-test et le post-test (all p’s = ns). Toutefois, apres la séquence sur la mer dans
un but de maitrise, le nombre d’adjectifs concernant cette thématique augmente
significativement (de 0.5 mots en janvier a 1.4 mots en mars en moyenne, t(16) =-2.99, p =
.009). Les autres natures grammaticales (e.g., noms et verbes) ne subissent pas d’évolution
notable (all p’s = ns). Ainsi, les mots relatifs a la mer ou a la ville employés par les sous-
groupes A et B se diversifient sur le plan grammatical seulement apres un entrainement dans

un but de maitrise.

Les performances orthographiques

Une ANOVA mixte a été réalisée sur les performances orthographiques des enfants
relatives aux éléments lexicaux entrainés (vocabulaires de la mer et de la ville). Cette ANOVA
prenait comme Variable indépendante intergroupe : la Condition (A : avec entrainement
ville/séquence et mer/jeu ; B : avec entrainement mer/séquence et ville/jeu), le contenu lexical
entrainé (de la ville versus de la mer) et comme Variable indépendante intergroupe le moment
du test (en janvier, en mars). Seul I’effet de la condition a été constaté (F(1, 54) = 5.670, p =
.006, 7% = 0.174). Aucun autre effet simple ou en interaction n’a été relevé sur le plan

statistique (all p’s = ns).

L’impact constaté du groupe nous a conduit a étudier la maitrise orthographique de ces
items par les participants en comparant les buts d’apprentissage puis dans chacun des sous-
groupes via des ANOVA complémentaires. Aucun effet significatif d’amélioration
orthographique n’a été retrouveé entre le pré-test et le post-test pour les lexiques de la mer et de
la ville, en comparant les buts d’apprentissage ou a I’intérieur des trois sous-groupes (groupes

A, B et C) (all p’s = ns). Globalement, les performances restent trés stables. Le groupe C passe
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ainsi de 55 % a 69 % de reussite pour le lexique de la mer et de 62 % a 63 % pour le lexique
de la ville, entre le mois de janvier 2021 et le mois de mars 2021. Le groupe A évolue de 73 %
a 77 % de réussite pour le lexique de la mer et de 82 a 85 % de réussite pour le lexique de la
ville. Le groupe B oscille entre 79 et 86 % de réussite pour le lexique de la mer et entre 87 et
85 % de réussite pour le lexique de la ville. 1l ne semble donc pas y avoir d’effet de
I’entrainement (par le jeu ou par une sequence d’apprentissage) et des buts d’apprentissage
associes (buts de performance-approche ou de maitrise) sur I’orthographe lexicale des

participants pour les champs lexicaux travaillés.

4.2 L’évaluation émotionnelle de la séquence et des jeux par le biais de la SAM

A la fin de chaque session de jeu et & la fin de chaque séance durant la séquence de
vocabulaire, les participants des sous-groupes A et B complétent la grille SAM (Bradley et
Lang, 1994) pour évaluer émotionnellement le matériel proposé. Cette evaluation porte sur les
échelles du plaisir (Est-ce que cette activité était plaisante ou déplaisante ?), de I’activation
(Est-ce que cette activité était calme ou excitante ?) et de la dominance (Est-ce que cette activité
était difficile ou facile ?). Une ANOVA mixte a été réalisée sur I’évaluation émotionnelle
(plaisir, activation, dominance) par les enfants. Cette ANOVA prenait comme Variable
indépendante intergroupe : la Condition (A : avec entrainement ville/sequence et mer/jeu ; B:
avec entrainement mer/sequence et ville/jeu) et le type d’entrainement (par le jeu, par la
séquence). Des analyses complémentaires ont été réalisées lorsque les résultats de I’ANOVA

étaient significatifs.
Sur I’échelle du plaisir

Globalement, les jeux ont été trés appréciés par les enfants avec une moyenne sur
I’ensemble des seances pour I’échelle du plaisir a 7.4 sur 9 pour le sous-groupe A et une

moyenne de 7.5 sur 9 pour le sous-groupe B La différence d’appréciation en termes de plaisir
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entre les jeux et les séances de la séquence d’apprentissage n’est pas significative pour les deux
sous-groupes d’entrainement (all p’s = ns). Ce dernier résultat nous conduit a réaliser une
analyse post hoc en ne se centrant que sur la premiere séance de la séquence explicite dans un
but de maitrise en comparaison a la premiére séance de jeux dans les deux sous-groupes
d’entrainement A et B. En ne tenant compte que de cette premiére séance, I’ANOVA permet
d’observer une différence d’évaluation notable entre les jeux (7.9 sur 9 en moyenne) et la
séquence d’apprentissage (6.3 sur 9 en moyenne) sur I’échelle du plaisir (F(1, 35) = 9.550, p
=.004, %, = 0.214) sans que cet effet n’entre en interaction avec les groupes (F(1, 35) = 0.686,
p = .414, ns). Au sein de chaque sous-groupe, cette tendance se confirme uniquement pour le
sous-groupe B sur le plan statistique (groupe B : t(16) = -2.62, p =.019; groupe A : t(20) = -
0.50, p = .624, ns). Au niveau descriptif toutefois, sur I’échelle du plaisir de la SAM, le sous-
groupe A comme le sous-groupe B préferent la premiére séance de jeux (groupe A : 7.4 sur 9 ;
groupe B : 8.5 sur 9) a la premiere séance d’apprentissage (groupe A : 6.2 sur 9 ; groupe B :

6.4 sur 9).

Sur I’échelle de I’activation

Concernant I’échelle de I’activation, on n’observe pas d’écart, sur le plan statistique,
entre I’évaluation des séances et celle des jeux pour les deux sous-groupes d’entrainement A
et B réunis (all p’s = ns). Toutefois a I’intérieur de chaque groupe, on remarque une différence
significative entre I’appréciation moyenne des jeux et des séances pour le sous-groupe B (t(16)
= -3.59, p = .002) contrairement au sous-groupe A (t(20) = 0.02, p = .987, ns). Ainsi, les
participants du sous-groupe B considérent les situations ludiques comme étant plus excitantes
en moyenne (4.5 sur 9) que les séances d’apprentissage (3.5 sur 9) alors que cette estimation
est stable pour le sous-groupe A (3.4 sur 9 pour les jeux et pour les séances de la séquence).
Toutefois, il n’y a pas d’écart du niveau d’activation moyen des jeux ou des séances de la

séquence entre les deux sous-groupes (all p’s = ns).
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Sur I’échelle de la dominance

Sur I’échelle de la dominance, aucune différence significative n’est retrouvée entre
I’évaluation des séances de la séquence et celle des jeux pour les deux sous-groupes
d’entrainement A et B (all p’s = ns). Les jeux ne sont donc pas considérés comme plus faciles
que les séances de la séquence et inversement. Cependant, si I’on compare les participants dans
les deux groupes grace a I’ANOVA, on se rend compte que le sous-groupe B a un score de
dominance moyen plus fort pour les séances de la séquence (8 sur 9 en moyenne) que le sous-
groupe A (6.5 sur 9 en moyenne). La différence est importante (t(36) = -3.512, p =.001). Elle

est par contre non significative pour I’estimation des jeux (t(36) =-1.778, p =.084, ns).

5. Discussion

L’objectif de cette étude était de comparer les effets des buts de maitrise au travers
d’un entrainement par le biais d’une séquence explicite, et des buts de performance-approche
par le biais du jeu, sur I’acquisition de deux champs lexicaux chez I’enfant de CM1-CM2 (10
ans d’age moyen) en contexte de production d’écrits a I’école. Cette étude avait également
pour visée de mieux comprendre comment les émotions et le degré d’autonomie suscités par
le jeu ou les séquences d’apprentissage explicites pourraient influencer les performances des
apprenants en vocabulaire. Cinquante-sept enfants entre 8 et 11 ans ont participé a ce travail
de recherche : 21 pour le sous-groupe d’entrainement A, 17 pour le sous-groupe
d’entrainement B et 19 pour le sous-groupe C ou groupe test. L’acquisition du vocabulaire de
la mer et de la ville a été mesuré avant et aprés entrainement pour les sous-groupes A et B, et
a intervalle temporel équivalent pour le sous-groupe C grace un pré-test et a un post-test
identiques. Ces tests ont pris la forme d’une production d’écrits imagée relative a ces deux
champs lexicaux. Les participants des sous-groupes d’entrainement ont evalué les émotions
suscitées par le matériel (jeux et séances de la séquence) grace a la SAM sur les échelles du

plaisir, de I’activation et de la dominance.
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Notre premiere hypothese prévoyait de meilleures performances lexicales (e.g.,
nombre de mots, orthographe lexicale, diversité lexicale) en ce qui concerne le vocabulaire de
la mer et de la ville utilisé en contexte de production d’écrits, aprés entrainements par le jeu
ou par le biais d’une séquence explicite, par rapport a I’absence d’entrainement. Cette
hypothése est partiellement confirmée. En effet, le groupe C ne montre aucun effet
d’apprentissage au niveau des champs lexicaux de la mer et de la ville tant du point de vue du
nombre de mots employés, que de leur diversité grammaticale (noms, verbes, adjectifs) ou de
la maitrise de I’orthographe lexicale pour ces items entre le mois de janvier et le mois de
mars 2021. Cette absence d’effet permet également de rejeter I’hypothese selon laquelle I’age
chronologique entre le pré-test et le post-test impacterait les performances en vocabulaire
dans les domaines des champs lexicaux de la mer ou de la ville, indépendamment des

entrainements proposes.

Concernant les groupes d’entrainements A et B on observe par contre un impact de
I’entrainement sur leur utilisation lexicale lors du post-test, au niveau du nombre de mots
employeés, ou/et de leur diversité grammaticale. Par ailleurs, le nombres de mots nouveaux
relatifs a la mer ou a la ville utilisés lors du post-test par rapport au pré-test est nettement
supérieur pour les groupes A et B par rapport au groupe contréle. Cependant cet effet
d’apprentissage n’est visible que pour les champs lexicaux entrainés par le biais de la
séquence explicite dans un but de maitrise. L’impact de I’apprentissage par le jeu dans un but
de performance est absent dans les groupes A et B. Par ailleurs, on n’observe pas d’effet de
I’entrainement (par le jeu ou par la séquence) sur I’orthographe des mots relatifs aux champs
lexicaux de la mer ou de la ville. Ces compétences orthographiques stables entre le pré-test et
le post-test pour les groupes A et B peuvent s’expliquer, d’une part par les scores
globalement éleves des enfants dans ce domaine lors du pré-test, et d’autre part par la durée

de I’entrainement qui n’a peut-étre pas été suffisante pour démontrer ses effets.
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Notre seconde hypothése prévoyait que I’entrainement par le biais d’une séquence
explicite developpant des buts de maitrise optimise les apprentissages par rapport au jeu dans
un but de performance. Cette hypothese est verifiée pour les deux sous-groupes A et B, qu’ils
soient réunis ou pris indépendamment, par I’absence d’effet d’apprentissage apres
entrainement dans un but de performance via les jeux, alors que I’influence de I’entrainement
dans un but de maitrise via la séquence d’apprentissage est réelle lors du post-test. Si I’on
compare les buts d’apprentissage en mettant ensemble les groupes A et B, I’entrainement par
la séquence montre une augmentation nette du nombre de mots relatifs aux champs lexicaux
de la mer ou de la ville, une plus grande proportion de mots nouveaux dans ces deux
thématiques et une diversification grammaticale des items entre le pré-test et le post-test.

Aucun de ces effets n’est observe apres entrainement par les jeux.

A I’intérieur des sous-groupes A et B, I’impact de I’apprentissage dans un but de
maitrise par rapport a un but de performance se retrouve au niveau du nombre de mots
nouveaux employeés concernant la mer ou la ville lors du post-test. Apres entrainement, les
éleves écrivent en effet plus de mots nouveaux relatifs au champ lexical abordé lors de la
séquence que de mots nouveaux appartenant au champ lexical rencontré lors des jeux. A
I’intérieur de chaque groupe, apres la séquence explicite sur la mer, le groupe B montre un
enrichissement de la nature grammaticale des termes employeés relatifs a cette thématique.
Apreés la sequence explicite sur la ville, le groupe A observe quant a lui, a la fois une
augmentation du nombre de mots employés relatif a la ville et une diversification de leur
nature grammaticale. Ainsi, a la suite de I’entrainement via la séquence d’apprentissage
relative a la ville, le groupe A utilise plus de mots sur cette thématique lors du post-test. De
méme, le groupe A emploie plus de noms, de verbes et d’adjectifs concernant la ville apres
I’apprentissage dans un but de maitrise. Le groupe B écrit également plus d’adjectifs relatifs a

la mer entre le pré-test et le post-test. Cependant, contrairement au groupe A, le groupe B ne
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montre pas, au niveau statistique, d’augmentation notable du vocabulaire de la mer entrainé

via la séquence d’apprentissage lors du post-test par rapport au pré-test.

Ces résultats pourraient étre liés au niveau de vocabulaire initial des participants dans
les domaines entrainés via la séquence explicite. En effet, si le sous-groupe A écrivait en
moyenne 3.67 mots relatifs a la ville lors du pré-test, le sous-groupe B utilisait déja en
moyenne 5.47 mots dans le domaine de la mer & ce méme moment. Par ailleurs, on remarque
que les participants du sous-groupe B ont un sentiment de dominance significativement plus
important que les éléves du sous-groupe A lors des séances de la séquence, jugeant les
activités plus faciles que leurs pairs. Il est ainsi possible que les activités proposées au groupe
B n’aient pas été assez difficiles pour stimuler un apprentissage quantitatif suffisant dans ce
domaine. Cette hypothése de la difficulté désirable d’un exercice est notamment développée
par Metcalfe (2011). Selon cet auteur un certain niveau de difficulté est nécessaire a la
survenue de I’apprentissage chez I’individu car elle lui permet de rester engagé dans la tache.
Ainsi, une activité trop difficile submerge I’apprenant et le décourage, mais a I’inverse un
exercice trop facile ennuie et ne mobilise pas dans la durée. Dans un document de synthese
Proust (2018) souligne I’importance de la difficulté désirable pour que I’éléve veuille
apprendre en contexte scolaire. Elle met egalement en avant la necessité d’étre dans la zone
de prochain développement pour que I’éléve puisse apprendre. Ici cette zone de prochain
développement stimulée par les activités proposées aux éléves du groupe B lors de la
séquence sur la mer est peut-étre trop proche de leur zone de développement actuelle. Les
effets d’apprentissage seraient donc moins marqués que pour le groupe A dans les domaines

lexicaux concernés par I’entrainement.

Pris dans leur ensemble, les résultats observés pour les groupes A et B lors du post-
test corroborent les travaux de Linnenbrinck-Garcia et al. (2008) concernant I’impact des buts

d’apprentissage sur les performances générales des enfants. En effet, comme la présente
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étude, ces auteurs montrent que les buts de maitrise semblent les plus efficaces a I’école
élémentaire par rapport aux buts de performance-approche car I’objectif des éléves de
primaire est d’acquérir des compétences (e.g., enrichir son vocabulaire) et non d’étre plus
forts que les autres. Plus spécifiqguement, dans le domaine du vocabulaire, nos résultats
confirment I’effet positif d’un enseignement structuré et explicite (ici via une séquence
d’apprentissage) sur I’enrichissement du vocabulaire (e.g., Bienmiller & Boote, 2006 ; Coyne
et al., 2007 ; Dickinson et al., 2019). Cependant, on ne peut analyser ces données sans
évoquer I’effet du genre au sein de cette étude. En effet, les échantillons des groupes
d’entrainement A et B sont majoritairement composés de filles. Or, les filles paraissent plus
poursuivre des buts de maitrise contrairement aux garcons qui ont des buts de performance
(e.g., Linnenbrinck-Garcia et al., 2008). Ce phénoméne probablement lié a la socialisation de
genre (e.g., Rouyer et al., 2014) pourrait venir également renforcer les meilleures
performances observées dans les deux groupes aprés entrainement dans un but de maitrise par

rapport au but de performance.

Notre troisieme hypothese postulait que I’optimisation des apprentissages via la
séquence dans un but de maitrise en comparaison aux jeux dans un but de performance-
approche pourrait étre nuancée par les émotions de I’éléve et son sentiment d’autonomie
selon les moyens proposés (e.g., par le jeu ou par une séquence explicite). La présente étude
confirme que les jeux sont vecteurs de plaisir pour les apprenants, entrainant motivation et
constituant par la méme un terrain propice aux apprentissages (e.g., Sauveé et al., 2007).
Cependant, si I’on observe la moyenne de I’ensemble des séances de jeux et des séances de la
séquence explicite on n’observe pas de différence significative d’appréciation sur I’échelle du
plaisir entre ces deux modalités d’apprentissage dans les groupes A et B. Ces résultats

peuvent étre expliqués par plusieurs facteurs.
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D’une part, la séquence de vocabulaire proposée dans le cadre de cette recherche était
assez novatrice pour les classes concernées. En effet, les séances n’utilisaient pas de manuel
de vocabulaire ou I’on débute par une situation de découverte (e.g., souvent un dessin, un
texte ou une image a observer) avant de lire la lecon écrite (structuration) et de faire des
exercices d’application (entrainement). Elles proposaient des supports variés appartenant aux
domaines artistiques (e.g., tableaux, affiches, estampe, photos) et littéraire (e.g., textes de
recueil du vocabulaire issus de la littérature jeunesse). Par ailleurs, la structuration du
vocabulaire ou des regles d’orthographe lexicale s’opérait sous la forme de catégorisation des
mots rencontrés. L’entrainement et le réinvestissement du lexique appris faisaient appel aux
domaines de la production d’écrits et de I’art avec la creation d’un abécédaire. On peut
supposer que cette approche variée et novatrice des séances a été un facteur de plaisir pour les
éleves, ce qui aurait engendré une appréciation des seances similaire a celle des jeux sur

I’échelle du plaisir de la SAM.

D’autre part, les participants savaient qu’ils participaient a une étude. Il est ainsi
possible que leur enthousiasme relatif a cette participation ait biaisé leur évaluation des
activités vers une plus grande positivité. Ainsi, ces résultats semblent étre en contradiction
avec les précédents travaux de la littérature a ce sujet qui montrent que les activites ludiques
sont plus appréciées que les séances d’entrainement classiques (e.g., Andrieu, 2019).
Néanmoins, I’hypothese selon laquelle le caractere novateur de la sequence a pu ameliorer
son ressenti positif pour les éléves, conduit a approfondir la construction des séances au sein
de ce type d’entrainement. En effet, si les seances 2 a 6 de la séquence explicite proposent
des activités originales pour les enfants dans le domaine de I’apprentissage du vocabulaire
(e.g., décrire une estampe, créer un abecédaire), la séance 1 s’apparente plus a une tache
classique de repérage de champ lexical telle qu’on peut la retrouver dans les manuels d’étude

de la langue. En comparant ainsi I’appréciation des sous-groupes A et B de la premiére



127
APPRENTISSAGE ET EMOTIONS CHEZ I’ENFANT

séance de la sequence explicite avec leur évaluation de la premiére séance de jeux, on
constate I’impact réel des activités ludiques sur I’échelle du plaisir. En effet, les participants,
notamment ceux appartenant au groupe B, apprécient plus la premiére seance de jeu que la

premiére séance de vocabulaire classique corroborant alors les précédents travaux a ce sujet.

Les évaluations des jeux par les éléves sur I’échelle de la dominance de la SAM
confirment par ailleurs que les supports ludiques suscitent un sentiment d’autonomie,
notamment dans le groupe B. Ce ressenti peut étre lié aux consignes courtes et simples des
différents jeux (e.g., répondre aux questions d’une devinette, épeler un mot a I’endroit ou a
I’envers). Ces types de jeux sont aussi bien connus des enfants et travaillés depuis le cycle 1
(e.g., jeu de devinettes, jeu de I’oie). Cependant on ne remarque pas, au niveau statistique, de
difference significative entre le sentiment de dominance évoqué par les jeux et par la séance
d’apprentissage dans les deux sous-groupes. Les jeux suscitent donc un sentiment
d’autonomie chez les participants de notre étude mais ce sentiment n’est pas plus marqué que
pour la séquence d’apprentissage. Cette absence de différence pourrait s’expliquer par le fait
que les activités proposées lors de la sequence sont certes novatrices, mais elles font appel a
des compétences bien connues des éléves dans d’autres matieres (e.g., observer et décrire un
tableau en art, faire parler des personnages dans des bulles en production d’écrits, rechercher

des mots dans un texte en lecture).

De plus, les tdches menées lors de cette séquence sont construites dans le cadre
pluridimensionnel d’un enseignement explicite. En effet I’enseignant explicite aux éleves
(e.g., les activités, les consignes), les éleves explicitent a I’enseignant (e.g., lors de I’activité
d’appariement des mots en orthographe) et les éléves s’explicitent entre eux (e.g., lors de
I’activité de catégorisation du lexique rencontré sous la forme de plusieurs natures
grammaticales). Or I’enseignement explicite permet de rendre les éléves autonomes (e.g.,

Centre Alain Savary, 2017) vis-a-vis des taches proposeées.
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Par ailleurs, malgré I’aspect plaisant des jeux et le sentiment d’autonomie qu’ils
suscitent, ces éléments ne viennent pas nuancer I’optimisation des compétences par le biais
d’une séquence explicite dans un but de maitrise. En effet, les jeux ne paraissent pas
suffisants pour acquérir du vocabulaire dans la durée et le réinvestir au sein d’une production
d’écrits. Une premiere piste explicative pourrait résider dans le niveau d’activation suscité
par les jeux et les séances de la séquence. En effet, niveau d’activation et performances
semblent en corrélation selon les auteurs, I’activation pouvant venir affaiblir les performances
si elle est trop faible ou trop élevée (e.g., Salmela & NDoyle, 1986 ; Yerkes & Dodson,
1908). Or, dans les deux groupes d’entrainement le niveau d’activation est autour de la
moyenne. De plus, seul le groupe B trouve les jeux plus stimulants que la séance de la
séquence d’apprentissage, groupe A n’enregistrant pas de différence entre les deux types
d’activités. Cette plus grande activation suscitée par les jeux dans le groupe B montrerait
peut-étre seulement une attirance plus importante pour cette modalité d’apprentissage, sans

autre conséquence sur leurs performances.

Une seconde piste explicative conduit a envisager le contexte dans lequel est amené le
jeu lors de I’apprentissage. Les précedentes études montrent certes un effet mélioratif du jeu
dans les apprentissages, mais soit quand il est intégré en situation de révisions de
connaissances lexicales déja travaillées (e.g., Andrieu, 2019 ; Hassinger-Das et al., 2016),
soit quand il est combiné a un enseignement structuré et explicite du vocabulaire (e.g., Han et
al.,2010). Jouneau Sion (2009) explique en effet qu’une phase de formalisation est nécessaire
dans le jeu. C’est durant cette phase que I’enseignant, en interaction avec les éléves, met en
évidence les apprentissages réalisés et les fait passer au rang de savoirs legitimes. Musset et
Thibert (2009) confirment ce principe et ajoutent que I’enseignant se doit d’organiser un
temps d’analyse réflexif avec les éleves apres le jeu pour mettre en lumiere les stratégies

utilisées. Selon eux, le jeu est un support d’apprentissage lorsqu’il est intégre au sein d’une
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séquence pédagogique. Il ne constitue pas, de maniere isolée, une fin en soi. Les enfants
n’augmenteraient donc pas leurs performances lors de la pratique indépendante du jeu, mais
lorsque la situation ludique est intégrée dans une séquence d’apprentissage classique
structurée et explicite. Le jeu aurait ainsi un réle de soutien voire de catalyseur dans les

apprentissages, notamment en ce qui concerne le vocabulaire en contexte scolaire.

Cette piste explicative nous amene a nous intéresser au phénomene de transfert du
vocabulaire abordé pendant I’entrainement (par les jeux ou par la séquence) lors de la
production d’écrits. En d’autres termes, il convient de se demander pourquoi les enfants ne
réinvestissent pas les mots rencontrés lors des séances de jeux isolées alors qu’ils le font
quand elles sont couplées a une séquence d’apprentissage explicite. Une piste explicative
pourrait résider dans le principe de spécificité de I’encodage. Ainsi, pour Tulving et Thomson
(1973) la maniere de stocker des informations en mémoire détermine les voies de
récupération les plus optimales pour accéder a ces items le moment venu. En d’autres termes,
plus la situation d’encodage et de rappel sont proches, mieux les mots mémorisés seront
récupérés le moment venu. Combe (2001) explicite ce paradigme en prenant appui sur les
travaux de Roediger et al. (1989) et de Fisher et Craik (1977). Roediger et al. (1989)
montrent ainsi lors d’une tdche de mémorisation de mots que les items encodés
sémantiquement sont mieux rappelés quand I’indice est sémantique. Il en va de méme pour
les mots encodés phonétiquement et rappelés grace a des indices phonétiques. Cette situation
de congruence entre contexte de meémorisation et contexte de rappel de I’information est
appuyee par I’étude de Fisher et Craik (1977). Les auteurs font apparaitre que lorsque les
mots sont encodés grace a un indice rime et récupérés en memoire grace a un indice
sémantique ou inversement (situation incongruente), les performances sont moindres que
lorsque contextes d’encodage et de récupération mnésiques sont identiques (situation

congruente).
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Dans notre étude, les eleves des groupes entrainés n’auraient ainsi pas pu optimiser la
récupération des mots abordés lors des séances de jeux car ces seances étaient trop €loignées
de la situation de rappel du vocabulaire sous la forme d’une production d’écrits. A contrario,
la tAche de rédaction test étant plus proche de la structure des séances d’entrainement
explicite dans un but de maitrise, elle permettrait aux éléves de récupérer plus facilement le
vocabulaire en mémoire et de I’utiliser. Ainsi, les jeux de notre étude facteurs de plaisir
couplés a une séquence d’apprentissage classique plus proche du contexte de
réinvestissement lors du test de production d’écrits auraient peut-étre pu montrer tout leur
potentiel catalyseur des performances des éléves en vocabulaire. 1l est également possible
qu’un post-test ludique reprenant la méme structure que les jeux travaillés en entrainement
auraient pu mettre en lumiére les apprentissages lexicaux réels des participants dans ces

domaines.

Dans une perspective plus large, on pourrait également faire évoluer le pré-test et le
post-test en proposant une situation de reéinvestissement qui ne met pas en jeu I’écrit de
maniere aussi formelle que la rédaction (e.qg., petits jeux-tests électroniques sur ordinateur ou
sur tablette). Ainsi, les effets d’apprentissage lexicaux observés auraient peut-étre été plus
marques. En effet, pour les éleves ayant des compétences plus fragiles, la production
scripturale est selon Liénard et Penloup (2011), une véritable épreuve, mettant en lumiere
leurs lacunes linguistiques potentielles. Cette difficulté serait d’autant plus percue que cet
écrit, comme dans notre étude, s’adresse a un inconnu, I’équipe de recherche, pour
communiquer une histoire. Des lors, les apprenants ayant les competences les moins assurées,
peuvent se sentir juges, évalués en tant que personne, et ne pas oser écrire (Liénard &
Penloup, 2011). Ils pourraient ainsi ne pas avoir montré toutes leurs connaissances acquises
en vocabulaire lors des situations de jeux ou de la séquence d’apprentissage. Ce ressenti a été

percu par I’équipe de recherche lors du pré-test et lors du post-test, quand certains enfants
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participants sollicitaient souvent I’enseignant ou la chercheuse pour savoir si les mots étaient
correctement écrits, s’il fallait encore un peu développer I’histoire ou s’ils ne pouvaient pas

avoir des idées de formulation des phrases.

Plus globalement, ces résultats nous aménent, d’une part, a tenter de mieux
comprendre comment les enfants acquierent des compétences nouvelles a I’école primaire.
Cet apprentissage semble en effet revétir plusieurs dimensions interagissant entre elles pour
optimiser les performances des enfants. Par ailleurs, cette étude nous conduit & mieux
analyser les supports d’apprentissage et d’évaluation proposés aux éleves a I’école afin que
les enfants puissent optimiser I’acquisition de notions nouvelles et mobiliser toutes leurs
compétences. D’autre part, les appréciations des jeux et des seances de la séquence par les
participants montrent que ces supports d’apprentissage peuvent étre connotés
émotionnellement par les éleves (e.g., sur les échelles du plaisir, de I’arousal, de la
dominance). Selon Elliot (2008), quand un individu attribue une valence positive ou négative
a un stimulus, cela entraine des tendances et des états motivationnels qui permettent
d’approcher ou d’éviter ce stimulus. Or, ces tendances d’approche-évitement face des stimuli
émotionnels n’ont ete que trés peu étudiées chez I’enfant. On pourrait ainsi se demander si,
dans notre étude, les appréciations positives des seances par les participants lors de la mise en
ceuvre de la séquence ne pourraient pas avoir renforce les apprentissages lexicaux enregistres.
De méme, I’évaluation positive des jeux couplée a une situation d’encodage plus proche de
celle de réinvestissement du vocabulaire aurait peut-étre pu mettre en lumiére toutes les
compétences lexicales acquises par les éleves. Ces suppositions nous conduisent ainsi, a
approfondir au niveau émotionnel, les tendances d’approche-evitement chez I’enfant face a
des stimuli positifs ou négatifs, et, plus largement, les interactions qu’entretiennent les

émotions avec I’apprentissage dans leurs dimensions respectives.
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Chapitre 2 : I’étude des tendances d’approche-évitement face a des stimuli émotionnels

chez I’enfant

1. Introduction

Notre premiére contribution empirique a montré que les buts de maitrise induits par
les situations d’apprentissage au travers d’une séquence explicite optimisaient I’acquisition
du vocabulaire par rapport a la poursuite d’un but de performance via les jeux pour des éléves
de CM. De maniére intéressante, nous avons également montré que les situations
d’apprentissage étaient vectrices d’émotions positives pour les éléves, notamment
lorsqu’elles passaient par des jeux. Or, selon Elliot (2008), quand un individu attribue une
valence positive ou négative a un stimulus, cela entraine des tendances et des états
motivationnels qui permettent d’approcher ou d’éviter ce stimulus. Ainsi, le fait d’avoir
estimé que les situations ludiques étaient plaisantes pourrait avoir engendré des tendances
d’approche de la part des éléves. Or, ces tendances d’approche-évitement face des stimuli
émotionnels n’ont ete que trés peu étudiées chez I’enfant. Il nous semble dés lors pertinent de
mieux comprendre ces réactions émotionnelles perceptivo motrices chez I’enfant, et de les
comparer avec celles de jeunes adultes, afin de permettre aux professionnels d’élaborer des
situations d’apprentissage efficientes pour les éleves. Le paradigme VAAST-mots en ligne
(Aubé et al., 2019) a montré sa plus grande efficacité par rapport aux autres méthodes
d’exploration des tendances d’approche-évitement (e.g., paradigmes moteurs ou visuels).
Nous I’utiliserons dans le cadre de cette étude aupres de notre population d’enfants de 10 ans
d’age moyen. Comment les stimuli positifs ou négatifs suscitent-ils des réactions d’approche-
évitement chez les enfants ? Ces tendances sont-elles similaires a celles déja observées chez

I’adulte ?
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2. Objectif et hypotheses

Dans la continuité de ces travaux de recherche, notre objectif est ainsi d’analyser, en
contexte de laboratoire, les tendances perceptivo motrices d’approche et d’évitement des
stimuli émotionnels chez les enfants de 10 ans (age moyen) par le biais du visual
approach/avoidance by self task (VAAST)-mots (Rougier et al., 2018). En effet, la majorité
des travaux de recherche relatifs aux tendances d’approche-evitement a été réalisée aupres
d’un public adulte. Par ailleurs, I’analyse des tendances d’approche-évitement s’est souvent
centree sur I’aspect moteur (e.g., mouvements vers I’avant ou vers I’arriére du bras) et non
sur I’aspect visuel et plus global de ces tendances chez I’individu. Au vu des précédentes
études, on s’attend a observer une tendance d’approche des mots positifs et d’évitement des
mots négatifs chez les enfants. Cette tendance se traduirait par des temps de réaction plus
importants des participants en situation incongruente (e.g., approche des mots négatifs et
évitement des mots positifs) par rapport a la situation congruente (e.g., approche des mots
positifs et évitement des mots négatifs). Par ailleurs, au niveau développemental, les
tendances d’approche-évitement chez I’enfant sont probablement similaires a celles
rencontrées chez I’adulte avec le paradigme VAAST-mots, traduisant alors une indépendance

de ces réactions emotionnelles de I’age de I’individu.

3. Méthodologie
3.1 Population

Soixante participants (34 enfants et 26 adultes) ont pris part a ce travail de recherche
en ligne. Parmi eux, 11 enfants et 4 adultes n’ont pas pu étre inclus dans cette étude car ils
n’ont pas terminé I’activité. Les 45 participants restants ont été divisés en deux sous-groupes
selon I’age des individus, a savoir : 22 jeunes adultes et 23 enfants. Les 23 participants

enfants (11 filles et 12 garcons) sont ages de 8 a 11 ans (age moyen = 9.64 ans ; écart-type =
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0.9). Les 22 participants adultes (4 hommes et 18 femmes) sont agés de 20 a 30 ans (age

moyen = 26.95 ans ; écart-type = 3.5).

3.2 Matériel

La tache de VAAST-mots en ligne (Aubé et al., 2019)

La tache en ligne de VAAST-mots permet d’étudier les tendances d’approche-
évitement des individus face a des mots a valence émotionnelle. Notre choix s’est porté sur
cette activité en raison de sa facilité de compréhension pour un public d’enfants lecteurs et
par sa possibilité de mise en ceuvre en ligne avec des effets tout aussi significatifs (Aubé et
al., 2019) que la version originale en laboratoire (Rougier et al., 2018). Par ailleurs, le
VAAST-mots en ligne présente I’avantage de prendre en compte I’aspect visuel et global des
tendances d’approche-évitement chez I’individu en évitant ainsi certains écueils rencontres
dans les autres paradigmes d’étude de ce phénomene qui se focalisent sur I’action motrice
(e.g. avec un joystick). En effet, la plupart des études relatives a la tendance d’approche-
évitement chez I’individu se basent sur les mouvements de flexion du bras en cas d’approche
d’un stimulus positif et d’extension du bras en cas d’évitement d’un item négatif a I’aide d’un
joystick. Or, comme souligné par Rougier et al. (2018), la flexion du bras peut autant étre
synonyme d’approche (e.g., ramener vers soi une sucrerie) que d’évitement (e.g., retirer sa
main d’une plaque brdlante). L’extension du bras peut également représenter un mouvement
d’approche (e.g., étendre son bras pour atteindre un objet désiré) comme d’évitement (e.g.,
repousser un aliment malodorant). Contrairement aux paradigmes qui se focalisent sur
I’aspect moteur du bras (e.g., avec un joystick), la tdche de Rougier et al. (2018) donnent
visuellement I’impression a I’individu de s’approcher ou de s’éloigner des items émotionnels
(e.g., par des effets de profondeur du décor) dans un décor de rue. Elle présenterait par

ailleurs des effets plus importants que la mise en place d’une version non sensorimotrice
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(e.g., avec un personnage virtuel) en tant que paradigme d’approche-évitement (Rougier et

al., 2018).

Dans cette tache, il est demandé aux participants de catégoriser des mots écrits en noir
selon leur valence (positive ou négative) sur un écran d’ordinateur aussi rapidement que
possible. Ces mots sont écrits sur un fond de décor de rue gris en trois dimensions.
L’apparition de chaque mot est précédée d’un symbole O qui indique au participant qu’il doit
démarrer et donc appuyer sur la touche H. Ce symbole O est suivi d’une croix de fixation
pour focaliser I’attention visuelle de I’enfant. La croix de fixation persiste entre 800 et 2 000
ms avant I’apparition du mot a catégoriser. Lors de cette activité, les sujets doivent
s’approcher ou s’éloigner des items selon leur valence émotionnelle en appuyant sur les
touches correspondantes du clavier d’ordinateur (touches Y et N). Le mot est zoomé ou
dézoomé d’environ 13% et le fond d’écran change (e.g., image de la rue en trois dimensions
rapprochée ou eloignée par rapport a la situation de départ) a chaque fois que le participant
appuie sur la touche avancer ou reculer de I’ordinateur. Ces effets visuels donnent
I’impression a I’enfant de s’approche ou de s’éloigner physiquement du mot categorisé. Une
durée de 500 ms sépare la fin de chaque classification d’un mot et le début du prochain cercle

O qui indique au participant d’appuyer sur la touche H pour démarrer un nouvel essai.

L activité se compose de deux blocs tests. Dans un bloc, les participants réalisent la
tache dans une situation congruente, c’est-a-dire s’approcher des items positifs et s’éloigner
des items négatifs. Dans I’autre bloc, les individus sont placés dans une situation
incongruente ou ils doivent s’éloigner des mots positifs et s’approcher des mots négatifs.
L’ordre des blocs (situations congruente et incongruente) est échangé d’un individu a un
autre. Chaque bloc comprend 40 mots (20 mots positifs et 20 mots négatifs) présentés
aléatoirement et une seule fois. Avant chaque bloc test, le participant réalise une phase

d’entrainement ou il piste 10 mots & valence émotionnelle (5 mots positifs et 5 mots négatifs)
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qui ne seront pas présentés dans I’expeérience principale. Le logiciel enregistre le taux de
bonnes réponses et le temps de réaction de chaque participant pour chaque item piste. S’il
existe une tendance d’approche-évitement chez I’enfant on s’attend a observer des temps de

réaction plus rapides en situation congruente par rapport a la situation incongruente.

Les mots a valence émotionnelle positive ou négative

La tache VAAST-mots consiste a s’approcher des mots positifs et a s’éloigner des
mots négatifs (situation congruente), puis a s’approcher des mots négatifs et a s’éloigner des
mots positifs (situation incongruente) en appuyant deux touches correspondant a ces valences
émotionnelles sur le clavier de I’ordinateur. Ces mots positifs et négatifs, ont été sélectionnés
a partir des travaux de Syssau et Monnier (2009) (cf., Annexe E). Syssau et Monnier (2009)
ont en effet produit une base lexicale de 600 mots cotés selon leur valence émotionnelle
(neutre, positive ou negative) par des enfants francais de 5, 7 et 9 ans. Dans le cadre de cette
étude, notre choix s’est opéré parmi les mots évalués par 138 enfants de 9 ans afin de
correspondre a la tranche d’age de notre population. A partir de cette base de mots, nous
avons choisi les termes positifs et négatifs entre 5 et 7 lettres, ce qui correspond a la longueur

moyenne des mots en francais.

La base lexicale ainsi obtenue pour une population d’enfants de 9 ans a été pré-testée
avec I’outil Manulex (Lété et al., 2004) afin de confirmer qu’ils étaient adapteés a une
population d’enfants entre 8 et 11 ans. Manulex (Lété et al., 2004) est une base de données
lexicales qui calcule les fréquences d’occurrence des mots a partir de 54 manuels scolaires
pour des enfants de CP, de CE, de CE2-CM2 et du CP au CMZ2. Cette fréquence d’apparition
des mots correspond notamment a un standard frequency index (SFI) calculé a partir de la
fréquence estimée d’usage pour un million de mots. Ainsi, un SFI de 80 pour un mot par

exemple signifie que ce terme est rencontre tous les 100 mots parmi les 54 manuels scolaires
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compilés dans Manulex. Dans le cadre de notre étude, nous n’avons pris que les items
émotionnels positifs et négatifs entre 5 et 7 lettres de I’étude de Syssau et Monnier (2009)

ayant un SFI supérieur a 50 (plus d’une rencontre tous les 100 000 mots).

Ces mots ont été par la suite classés par catégories élaborées par nos soins, a savoir :
animaux, aliments, objets, concepts, parties du corps. Ces catégories nous ont permis de
contrdler I’effet de disparité sémantique entre les mots d’une valence émotionnelle & une
autre. Nous avons ainsi sélectionné sur la base des items c6tés par des enfants de 9 ans dans
I’étude de Syssau et Monnier (2009), 10 mots positifs et 10 mots négatifs entre 5 et 7 lettres,
ayant une SFI supérieure a 50 et ne présentant pas de disparité sémantique entre valence.
L’analyse statistique khi2 ne montre pas d’effet entre catégories semantiques et valence

(X2(4) = 2.400, p = .663, ns) pour ces 20 mots.

3.3 Procédure
Chaque participant, enfant ou adulte, a réalisé cette étude a son domicile avec son
ordinateur personnel via la plateforme Psytoolkit. Le protocole s’est déroulé en trois temps de

maniére similaire pour chacun (cf., Tableau 2).

Le participant, enfant ou adulte, lit les consignes du VAAST-mots affichées a I’écran et

divisées en plusieurs diapositives comme suit (temps 1) :

Diapositive 1 : « Durant cette tdche, comme dans un jeu video, tu vas étre dans un
environnement ou tu vas pouvoir avancer ou reculer. L’environnement dans lequel tu vas te

déplacer est présenté ci-dessous (image de la rue, fond d’écran utilisé pour I’activité). »

Diapositive 2 : « Une série de mots va défiler dans cet environnement et ta tache va étre
d’avancer ou de reculer en fonction de ces mots. Tu vas étre capable de t’avancer ou de
reculer en utilisant les touches suivantes : Y pour avancer, N pour reculer et H pour

commencer I’activité. »
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Diapositive 3 : « Au début de chaque essali, tu verras le symbole O. Ce symbole indique que
tu dois appuyer sur la touche commencer (c’est-a-dire la touche H) pour débuter I’essai. Puis,
tu vas voir une croix de fixation (+) au milieu de I’écran suivie d’un mot. Ta tache est de
t’approcher ou de reculer, en appuyant sur la touche avancer (touche Y) ou reculer (touche N)
aussi vite que possible. Essaye d’utiliser juste I’index de la main avec laquelle tu écris pour

cette activité. »

Avant la phase d’entrainement en situation congruente (temps 2), le logiciel rappelle les

instructions au participant :

« Tu dois t’approcher des mots positifs en appuyant sur la touche Y du clavier et t’éloigner
des mots négatifs en appuyant sur la touche N du clavier. On va s’entrainer. L ordinateur va
te dire si tu fais des erreurs pour que tu puisses bien mémoriser les consignes. Avant de

commencer, il est trés important que tu répondes aussi vite que possible. »
Avant la phase test (temps 2) en condition congruente, le logiciel indique :

« L’entrainement est terminé. 1l n’y aura plus de message pour te dire si tu te trompes.
Souviens-toi : tu dois t’approcher des mots positifs en appuyant sur la touche Y du clavier et

t’éloigner des mots négatifs en appuyant sur la touche N du clavier. »

Les consignes des phases d’entrainement et de test (temps 3) en situation
incongruente sont présentées de la méme maniére qu’en situation congruente. Il est cependant
demandé a I’enfant de s’approcher des mots négatifs en appuyant sur la touche Y et de

s’éloigner des mots positifs en appuyant sur la touche N.
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Tableau 2

Déroulement synthétique du protocole d’étude pour chaque participant

Temps 1 Temps 2 Temps 3
Lecture des consignes du Réalisation de la tache Réalisation de la tache
VAAST-mots VAAST-mots sur ordinateur VAAST-mots sur
en situation congruente ou ordinateur en situation
incongruente incongruente ou

- congruente
(phases d’essai puis de test) g

(phases d’essai puis de

test)

4. Résultats

Les données recueillies ont été analysées grace a un modele linéaire général a mesures
répétées mixte portant sur les temps de réaction médians (en milliseconde) pour chaque
valence émotionnelle portée par les mots (positive ou négative) et pour chaque type de
mouvement (approche ou évitement). La médiane évite aux données d’étre influencées par
des valeurs extrémes qui peuvent fausser les résultats. Nous avons également exclu les
réponses incorrectes des participants enfants (16.4 % des essais) et adultes (10.05 % des
essais). Chacun a réalisé la tiche VAAST-mots en situation congruente et en situation
incongruente. Lors de la situation congruente, il est demandé de s’approcher des mots positifs
et de s’éloigner des mots négatifs. En situation incongruente, chaque participant doit
s’éloigner des mots positifs et s’approcher des mots négatifs. L’objectif est de vérifier s’il

existe des tendances d’approche-évitement face a des stimuli émotionnels (e.g., les mots
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positifs ou negatifs) chez I’enfant et chez I’adulte, et si ces tendances sont similaires
indépendamment de I’age. L’activité se présente selon le schéma suivant : 2 valences

(positive ou négative) x 2 mouvements (approche, évitement)

4.1 Tendance d’approche-évitement chez I’adulte

L’ analyse globale des résultats met en évidence un effet significatif de la valence des
mots sur les temps de réaction, F(1, 21) = 11.669, p = .003, n% = 0.357. En effet, les adultes
entre 20 et 30 ans sont globalement plus rapides lors du pistage des mots positifs (885ms) par
rapport aux mots négatifs (949 ms). Elle ne montre pas un impact significatif du type de
mouvement (F(1, 21) = 2.554, p =.125, ns) Au niveau descriptif, les mouvements d’approche
(897ms) et d’évitement restent en effet trés proches (937 ms). L’interaction entre type de
mouvement et valence émotionnelle portée par les mots est cependant forte, F(1, 21)
= 15.820, p =.001, n?» = 0.430. Les participants ont en effet été plus rapides pour approcher
les mots positifs (832ms) et pour s’éloigner des mots négatifs (857ms) que pour approcher

des mots négatifs (1042ms) et s’éloigner des mots positifs (938ms).

4.2 Tendance d’approche-évitement chez I’enfant

Sur le plan statistique on remarque une influence significative de la valence des mots
sur les temps de réaction, F(1, 22) = 18.595, p = .000, n% = 0.458. En effet, les enfants entre
8 et 11 ans sont globalement plus rapides lors du pistage des mots positifs (1389ms) par
rapport aux mots négatifs (1745ms). L’analyse globale ne montre pas d’impact du type de
mouvement (F(1, 22) = 0.054, p = .142, ns). Au niveau descriptif, les mouvements
d’approche (1510ms) et d’évitement restent en effet trés proches (1623ms). L’interaction
entre type de mouvement et valence émotionnelle portée par les mots est cependant forte,
F(1, 22) = 16.298, p = .001, % = 0.426. Les participants ont en effet été plus rapides pour
approcher les mots positifs (1162ms) et pour s’éloigner des mots négatifs (1632ms) que pour

approcher des mots négatifs (1857ms) et s’éloigner des mots positifs (1615ms).
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4.3 Comparaison des tendances d’approche-évitement chez I’adulte et chez I’enfant

Si I’on compare les tendances d’approche-évitement entre les deux classes d’ages, on
remarque que les enfants ont globalement des temps de réaction en fonction de la valence des
mots plus importants que les adultes. Les enfants mettent en effet 1.6 fois plus de temps que
les adultes (1389ms contre 885ms) pour pister les mots positifs et 1.8 fois plus de temps
qu’eux concernant les mots negatifs (1745ms et 949ms). De maniére intéressante, on observe
que I’écart de temps de réaction pour pister les mots positifs par rapport aux mots négatifs est
de 356ms en moyenne chez I’enfant alors qu’il est de 64ms chez I’adulte. Ainsi, I’effet de la
différence de valence des mots (positive ou négative) est 5.5 fois plus grand chez I’enfant par

rapport a au jeune adulte.

Concernant I’interaction entre type de mouvement et valence émotionnelle, la encore,
les enfants ont des temps de réaction plus importants en situation congruente et en situation
incongruente par rapport a ceux enregistrés pour les adultes. Ainsi, en situation congruente,
les enfants sont 1.4 fois moins rapides que les adultes pour approcher les mots positifs
(1162ms contre 832ms) et ils mettent presque 2 fois plus de temps pour s’éloigner des mots
négatifs (1632ms contre 857ms). En situation incongruente, les enfants ont des temps de
réaction presque 1.8 fois supeérieurs a ceux des adultes pour approcher les mots négatifs
(1857ms contre 1042ms) et 1.7 fois plus importants pour s’éloigner des mots positifs

(1615ms contre 938ms).

5. Discussion

Notre premiére hypothése postulait la présence d’une tendance d’approche des mots
positifs et d’évitement des mots négatifs chez les enfants lors du VAAST-mots (Aube et al.,
2019). Cette hypothése est validée. En effet, les enfants ont des temps de réaction plus courts
(en ms) en situation congruente (approche des mots positifs et éloignement des mots négatifs)

par rapport a la situation incongruente (approche des mots négatifs et éloignement des mots
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positifs). De méme, ils ont tendance a réagir plus rapidement en présence de mots positifs par
rapport aux mots negatifs. Ces données corroborent les précédents travaux de littérature a ce
sujet montrant que les enfants ont tendance a se retirer face a des images synonymes de peur
(e.g., Huijding et al., 2009 ; Klein et al., 2010). Nos résultats renforcent par ailleurs la preuve
d’une tendance d’approche-évitement chez I’enfant face a des stimuli émotionnels. En effet,
la nature du matériel émotionnel présenté dans cette étude (les mots) est distincte des travaux
de recherche antérieurs (les images). Par ailleurs, ces items positifs et négatifs permettent une
plus grande variété des émotions véhiculées indépendamment du seul sentiment de peur. En
outre, la tache VAAST-mots utilisée dans le cadre de ce travail de recherche prend en compte
I’aspect visuel global de la tendance d’approche-évitement chez I’enfant alors que seule était
évoquee la part motrice de cette tendance dans les précédentes utilisant un joystick. Or,
Rougier et al. (2018) ont montré que le VAAST montre des effets plus importants que la mise
en place d’une version non-sensorimotrice (e.g., via un personnage virtuel) du paradigme
d’approche-évitement alors que cette derniere est déja connue pour produire de plus grands

effets de compatibilités que la tache motrice avec le joystick (Krieglmeyer & Deutsch, 2010).

Notre seconde hypothése considérait qu’au niveau développemental les tendances
d’approche-évitement chez I’enfant sont similaires a celles rencontrées chez I’adulte
traduisant alors une indépendance de ces réactions emotionnelles de I’age de I’individu. Cette
hypothése est partiellement validée. En effet, sur le plan statistique, face a une taiche VAAST
identique, les enfants comme les adultes montrent des tendances d’approche-évitement
envers les mots émotionnels positifs ou négatifs. Les résultats obtenus confirment ainsi la
tendance d’approche-évitement chez I’adulte via ce paradigme avec des temps de réaction
moins importants en situation congruente (approche des mots positifs et évitement des mots
négatifs) par rapport a la situation incongruente. Ces données corroborent les précédentes

études a ce sujet menées aupres d’adultes avec le VAAST (Aube et al., 2019 ; Rougier et al.,
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2018) et avec d’autres paradigmes d’approche-évitement non moteurs (e.g., avec un
personnage virtuel : Krieglmeyer & Deutsch, 2010) et moteurs (e.g., avec un joystick :
Alexopoulos & Ric, 2007). Cependant si cette tendance d’approche-évitement est présente
chez I’enfant comme chez I’adulte, les enfants ont des temps de réaction globalement plus
importants que leurs ainés que la situation soit congruente (approche des mots positifs et
recul face a des mots négatifs) ou incongruente (recul face a des mots positifs et approche des

mots négatifs).

De maniére intéressante, chez I’enfant comme chez I’adulte, on observe une tendance
a réagir plus rapidement quand les mots sont positifs que lorsqu’ils sont négatifs
indépendamment de la situation. Par ailleurs, les enfants montrent des écarts de temps de
réaction entre les deux valences 5 fois et demi plus importants que les adultes a la faveur des
mots positifs. En d’autres termes, les individus semblent d’autant plus réactifs face aux mots
positifs par rapport aux mots négatifs lorsqu’ils sont enfants. Cet effet est toujours présent
chez le jeune adulte mais il est moins important que durant I’enfance. 1l parait dés lors y avoir
un attrait marqué pour les stimuli émotionnels positifs et notamment les mots positifs chez
I’enfant. Or, les mots a valence émotionnelle utilisés dans ce travail de recherche font partie
du paysage linguistique familier des enfants. Ce sont donc des items qu’ils rencontrent au
quotidien y compris a I’école. En effet, en contexte scolaire les mots sont a la fois des objets
d’apprentissage (e.g., lecture, écriture, poésie) et des contenus inclus dans des situations
d’apprentissage (e.g., les mots présents dans un probleme de mathématiques, les mots a écrire
lors d’une dictée). Si I’effet perceptivo moteur de la valence portée par les mots est d’autant
plus marqué chez I’enfant que chez I’adulte, cette supposition améne les enseignants en
I’école primaire a interroger plus réguliérement leurs supports lors de I’élaboration de
situations d’apprentissage (e.g., les mots lors d’une activité de compréhension en lecture). On

peut des lors questionner I’influence de la valence émotionnelle portée par les mots sur les
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apprentissages chez I’enfant, et plus largement, sur les interactions qu’entretiennent contenu
émotionnel porté par les activités d’apprentissage et capacité d’apprentissage a I’école

primaire.
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Chapitre 3 a: I’effet de la valence émotionnelle portée par les mots sur I’apprentissage
implicite lors d’une tache de Temps de Réaction Seériel (TRS) chez I’enfant a I’école
primaire

1. Introduction

De la lecture a la musique, apprentissages explicite et implicite coexistent pour
permettre a I’éléve de développer des compétences expertes (e.g., Gombert, 2003), la
dimension implicite de I’acquisition des savoirs étant moins connue a ce jour chez I’enfant.
Or, les émotions font aussi partie du quotidien des enfants a I’école. Ces émotions peuvent
étre liées au contexte d’apprentissage (e.g., joie de travailler en groupe, colere de ne pas avoir
réussi un exercice) ou étre portées par I’activité en elle-méme via différents supports (e.g.,
textes de lecture ou de dictée). Parmi ces supports, nous nous sommes plus particulierement
intéressées aux émotions véhiculées par les mots afin de savoir si elles avaient un impact sur
les performances implicites des éléves de CM1-CM2. En effet, les mots a valence
émotionnelle sont trés présents a I’école primaire. Ils peuvent étre un objet d’apprentissage en
eux-mémes (e.g., en vocabulaire, en orthographe), ou constituer un outil au service d’autres
apprentissages (e.g., mots lus ou entendus pour mieux comprendre un texte en littérature ou
un énoncé de probléeme mathématique). Or, les mots émotionnels utilisés en contexte scolaire
peuvent impacter les performances de I’éleve a I’école primaire (e.g., Cuisiner et al., 2010 ;
Fartoukh et al., 2014). Des lors, il parait nécessaire de préciser les liens qu’entretiennent
émotions, supports d’apprentissage et apprentissage chez I’enfant afin de fournir des clés aux
professionnels pour favoriser la réussite de tous les éléves. Quels effets les contenus
émotionnellement connotés de I’activité d’apprentissage ont-ils sur les performances
implicites de I’enfant ? Plus précisément comment I’émotion portée par les mots agit-elle sur

I’apprentissage implicite chez I’éléve de CM ?
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2. Objectifs et hypothese

Prenant appui sur les études précédentes (e.g., Cuisinier et al., 2010 ; Fartoukh et al.,
2014), nous avons souhaité savoir si I’on retrouvait également un impact de I’induction
émotionnelle sur les performances implicites des enfants a I’école primaire, quand cette
induction est portée par la tache de TRS (e.qg., pistage de mots a valence émotionnelle). Le
premier objectif de cette étude est ainsi d’analyser en contexte de laboratoire I’efficience de
I’apprentissage implicite lors d’une tache de lecture de mots chez les enfants typiques entre 8
et 11 ans. Le second objectif est d’évaluer I’influence de la valence émotionnelle portée par
I’activité via les mots sur cet apprentissage. Au vu des précédentes études, on s’attend a
observer un apprentissage implicite efficient en tache de TRS chez les participants mais les
performances seraient différenciées lorsque les enfants pistent des mots a valence

émotionnelle par rapport aux mots neutres.

3. Méthodologie
3.1 Population

Cent-vingt-six enfants scolarisés en Cours Moyen 1 ou 2 dans des écoles €lémentaires
publiques de la région Occitanie ont participé a cette étude. Les participants (69 filles et 57
garcons), &gés de 8 a 11 ans (4ge moyen = 9.42 ; écart-type = 0.67) ont été répartis dans trois
sous-groupes comme suit : 41 sous induction neutre (22 filles et 19 garcons), 43 sous
induction joyeuse (23 filles et 20 gargons) et 42 sous induction triste (24 filles et 18 garcons)

(cf., Tableau 3).

Tableau 3

Répartition des groupes de participants en fonction de I’induction émotionnelle

Groupe neutre Groupe joie Groupe triste Total des groupes
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Nombre 41 43 42 126
Age moyen 9.42 9.47 9.38 9.42
(écart-type) (0.71) (0.63) (0.70) (0.68)
3.2 Matériel

La tache de Temps de Réaction Sériel (TRS)

La tache de TRS utilisée pour cette étude a été élaborée par le laboratoire CLLE
CNRS UMR5263. Cette tache informatique consiste a pister une cible (mots a valence
émotionnelle neutre, triste, ou joyeuse) qui se déplace dans 4 rectangles blancs A, B, C, D,
fixes sur un écran d’ordinateur. Elle est composée de 5 blocs comprenant chacun 54 essais
avec une alternance de séquences fixes (30 par bloc) et semi-aléatoires (24 par bloc) (cf.,
Annexe F). Afin de mieux repeérer ces touches sur le clavier, chacune d’entre elles est
recouverte d’une gommette différente. Le logiciel enregistre automatiquement le temps de
réaction en millisecondes pour chaque essai entre I’apparition de la cible dans la case et
I’appui sur la touche du clavier. Il mesure également la réussite (1) ou I’échec (0) lorsque
I’enfant appuie sur une touche du clavier. Le logiciel ne tient pas compte des réponses
erronées pour passer a I’item suivant. Ce type de tache de TRS est classiquement utilise pour

mettre en évidence un apprentissage implicite séquentiel (e.g., Nissen & Bullemer, 1987).

Induction émotionnelle interne

L’induction émotionnelle est interne a la tache de TRS. Elle consiste a pister des mots
a valence émotionnelle neutre, triste ou joyeuse, selon le sous-groupe d’induction auquel
appartiennent les participants. Ces mots neutres, positifs et négatifs, ont été sélectionnés a

partir des travaux de Syssau et Monnier (2009) (cf., Annexe G). Syssau et Monnier (2009)
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ont en effet produit une base lexicale de 600 mots cotés selon leur valence émotionnelle
(neutre, positive ou négative) par des enfants francais de 5, 7 et 9 ans. Dans le cadre de cette
étude, notre choix s’est opéré parmi les mots évalués par 138 enfants de 9 ans afin de
correspondre a la tranche d’age de notre population. A partir de cette base de mots, nous
avons sélectionné les termes neutres, positifs et negatifs entre 5 et 7 lettres, ce qui correspond
a la longueur moyenne des mots en francais. La base lexicale ainsi obtenue pour une
population d’enfants de 9 ans a été pré-testée avec I’outil Manulex (Léte et al., 2004) afin de
confirmer qu’ils étaient adaptes a une population d’enfants entre 8 et 11 ans. Manulex (Léte
et al., 2004) est une base de données lexicales qui calcule les fréquences d’occurrence des
mots a partir de 54 manuels scolaires pour des enfants de CP, de CE, de CE2-CM2 et du CP
au CM2. Cette fréquence d’apparition des mots correspond notamment a un standard
frequency index (SFI) calculé a partir de la fréquence estimée d’usage pour un million de
mots. Ainsi, un SFI de 80 pour un mot par exemple signifie que ce terme est rencontre tous

les 100 mots parmi les 54 manuels scolaires compilés dans Manulex.

Dans le cadre de notre étude, nous n’avons choisi que les items émotionnels positifs,
négatifs et neutres entre 5 et 7 lettres de I’étude de Syssau et Monnier (2009) ayant un SFI
supérieur a 50 (plus d’une rencontre tous les 100 000 mots). Ces mots ont été par la suite
classés par catégories élaborées par nos soins, a savoir : animaux, aliments, objets, concepts,
parties du corps. Ces catégories nous ont permis de controler I’effet de disparité semantique
entre les mots d’une valence émotionnelle a une autre. Nous avons ainsi selectionné sur la
base des items cOtés par des enfants de 9 ans dans I’étude de Syssau et Monnier (2009), 10
mots neutres, 10 mots positifs, et 10 mots négatifs entre 5 et 7 lettres, ayant une SFI
supérieure a 50 et ne présentant pas de disparité semantique entre valence. L’analyse
statistique khi2 ne montre pas d’effet entre catégories semantiques et valence (X?(8) =

11.314, p = .185, ns) pour ces 30 mots. La tache de TRS a été pré-testée plusieurs fois par
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nos soins afin de vérifier I’absence de répétition d’un méme mot qui terminerait une séquence
(fixe ou semi-aléatoire) et qui en débuterait une autre, ou qui terminerait une sequence (fixe

ou semi-aléatoire) et qui débuterait un nouveau bloc.

L’échelle AEJE

L’échelle AEJE (Largy, 2018) a été choisie pour évaluer I’état émotionnel des
participants. Elle se compose de quatre réglettes qui correspondent chacune a une émotion :
la joie, la tristesse, la peur et la colére. Sur chaque réglette sont représentés cing visages
différents symbolisant I’émotion évaluée de la moins intense (cotée 1 par I’évaluateur) a la
plus intense (cotée 5 par I’évaluateur). Dans cette étude, chaque participant a été invité a
montrer le visage qui correspondait le mieux a son état émotionnel sur les échelles de la joie,
de la tristesse et de la peur. La situation expérimentale produite n’étant pas écologique, seules
ces 3 émotions ont été retenues sur les 4 proposées par I’AEJE (Largy, 2018). En cas de
difficulté a préciser I’émotion qui correspond le mieux a son ressenti, I’évaluateur propose a
I’enfant des images de personnages pour expliciter I’intensité de I’émotion représentée par le

bonhomme sur I’échelle.

3.3 Procédure
Chaque participant a été accueilli individuellement dans une piéce calme au sein de
son école. Le protocole s’est déroulé en trois temps de maniere similaire pour chaque enfant

(cf., Tableau 4).

Les émotions de joie, de tristesse et de peur ont été évaluées initialement (temps 1)
grace a I’échelle AEJE. L’examinateur présente I’outil a chaque participant et explique : « Je
vais te montrer trois réglettes avec des personnages. Chaque réglette représente une émotion :

la joie, la tristesse et la peur. Pour chaque réglette, je te demande de me montrer le
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personnage qui correspond le mieux a ton ressenti. Il n’y a pas de réponse juste ou fausse. Si

tu ne sais pas trop ou te situer, je peux te montrer des images de personnages pour t’aider. »

Puis, aprées avoir présenté I’activité a chaque participant a I’oral et a I’aide d’un
schéma, chaque enfant réalise la tiche de TRS. Cette tache dure 5 a 10 minutes. L activité est
explicitée comme suit : « A chaque fois que tu vois apparaitre un mot dans un des quatre
rectangles de I’écran, tu dois appuyer sur la touche correspondante de I’ordinateur (e.g., « X »
pour la case A ; « C » pour la case B ; « N » pour la case C et « ? » pour la case D). » Une
pause est proposée a I’enfant entre chaque bloc. La durée de la pause est modulée par le
participant lui-méme qui y met fin en appuyant sur n’importe quelle touche du clavier afin de

redémarrer le test et débuter un autre bloc.

A la fin de la tche de TRS, I’examinateur propose a I’enfant de réévaluer son état
émotionnel grace a I’échelle AEJE (temps 3). Les consignes données a chaque participant
sont les suivantes : « Je vais te montrer de nouveaux mes trois réglettes avec des personnages.
Tu te souviens, chaque réglette représente une émotion : la joie, la tristesse et la peur. Pour
chaque réglette, je te demande de nouveau de me montrer le personnage qui correspond le
mieux a ton ressenti. Il n’y a pas de réponse juste ou fausse. Si tu ne sais pas trop ou te situer,
je peux te montrer des images de personnages pour t’aider. » Un temps d’échange positif a
été proposé a la fin de I’activité afin de lever I’induction émotionnelle menée dans le cadre de

cette tache.
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Tableau 4

Déroulement synthétique du protocole d’étude pour chaque participant

Temps 1 Temps 2 Temps 3

évaluation des émotions avec réalisation de la tache de évaluation des émotions avec

I’échelle AEJE TRS sur ordinateur avec I’échelle AEJE et temps
induction émotionnelle d’échange positif pour lever
interne (pistage de mots a I’induction émotionnelle

valence émotionnelle neutre,

joyeuse ou triste)

4. Résultats

4.1 L’autoévaluation des émotions

Les participants induits par la lecture de mots a valence émotionnelle durant la tache
de TRS ont évalué leur émotion initialement (temps 1) et aprés induction émotionnelle
(temps 2) grace a I’échelle AEJE (Largy, 2018). Ces données donnent lieu a une analyse par
test t de Student qui compare la variation moyenne de I’état émotionnel sur chaque échelle
(joie, tristesse, peur) avant et apreés la tache de TRS pour les participants, en fonction de leur
sous-groupe d’induction. Ce test permet ainsi de mesurer I’efficacité de I’induction sur I’état

émotionnel des participants selon leur sous-groupe d’appartenance.

Les résultats pour le sous-groupe neutre ne montrent pas d’impact significatif de
I’induction émotionnelle sur les échelles de la joie (t(40) = 0.771, p = .445, ns), de la tristesse
(t(40) =-0.902, p = .372, ns) et de la peur (t(40) = 0.650, p =.519, ns). Concernant le sous-

groupe joie, I’effet de I’induction émotionnelle est significatif avant et aprés la tache de TRS



152
APPRENTISSAGE ET EMOTIONS CHEZ I’ENFANT

sur I’échelle de la joie (t(42) = -2.886, p = .006) et sur I’échelle de la peur (t(42) = 3.568, p =
.001). Cet impact n’est pas observé sur I’échelle de la tristesse (t(42) = 1.666, p =.103, ns).
Ainsi, I’évaluation émotionnelle des enfants sur I’échelle positive apres induction de joie
s’améliore (3.65 a 3.9 en moyenne) et celle sur I’échelle négative de la peur aprés induction
de joie diminue (1.60 a 1.37 en moyenne). Le sentiment de tristesse baisse légerement apres
I’activité (1.40 a 1.21 en moyenne) sans que cet effet ne soit établi d’un point de vue
statistique. En d’autres termes, apres lecture de mots a valence positive tout au long de la
tache de TRS, les enfants s’évaluent comme globalement plus joyeux et moins peureux.
Enfin, concernant le sous-groupe triste, les résultats montrent un effet de I’induction
émotionnelle sur I’échelle de la joie (t(41) = 2.125, p =.04). Toutefois, cet impact ne se
retrouve pas, au niveau statistique, sur les échelles a valence emotionnelle négative, que ce
soit la tristesse (t(41) = - 1.860, p =.070, ns) ou la peur (t(41) = 1.860, p=.070, ns). Ainsi,
entre le début et la fin de I’activité, les participants exposés a une induction émotionnelle
négative lors de la tdche de TRS ne sont pas plus tristes ou plus peureux, mais ils sont moins

joyeux (3.86 a 3.62 en moyenne).

4.2 Latache de TRS

Les données recueillies ont été analysées grace a un modele linéaire général a mesures
répétées portant sur les temps de réaction medians (en milliseconde) pour chaque bloc
(numeérotes de 1 a 5) et pour chaque condition de la tache (fixe ou aléatoire). L’induction
émotionnelle neutre, joyeuse ou triste a également été incluse dans I’analyse en tant que
facteur inter-sujet. L’activité se présente selon le schéma suivant : 5 blocs (1-5) x2 conditions

(fixe, semi-aléatoire) x 3 émotions (joie, tristesse, neutre).
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Analyse des temps de réaction

L’analyse globale des résultats met en évidence un effet significatif du bloc, F(4, 492)
=16.482, p = .000, #% = 0.118. La différence de moyenne se situe notamment entre le bloc 1
(1075ms) et le bloc 2 (993 ms), F(1, 123) = 35.004, p =.000, % = 0.222. Elle est aussi
présente entre le bloc 1 (1075ms) et le bloc 3 (1032ms), F(1, 123) = 7.503, p = .007, % =
0.057. Puis, cet écart s’estompe entre le premier bloc et les deux derniers blocs (bloc 4 =
1074ms, bloc 5 = 1082ms) (all p’s = ns). L impact de la séquence est également fort, F(1,
123) = 6.348, p = .013, n% = 0.049. En effet, les enfants sont globalement plus rapides lors
du pistage de la cible sur les séquences fixes (1044ms) par rapport aux séquences aléatoires
(1058ms). On n’observe toutefois pas d’effet simple de I’induction, F(1, 123) =1.694, p =
.188, ns. L’induction n’entre pas non plus en interaction avec le bloc, avec la séquence ou
avec le bloc et la séquence (all p’s = ns). Cependant, bloc et séquence interagissent, F(4, 492)
=8.994, p =.000, % = 0.068. Les temps de réactions moyens sont moins importants lors
des séquences fixes par rapport aux sequences aléatoires notamment lors des deux premiers
blocs (bloc 1 : SA =1111 ms, SF = 1040ms ; bloc 2 : SA = 1001ms, SF = 985 ms). Cette
tendance se stabilise lors des blocs 3 (SA = 1029 ms, SF = 1034 ms) et 4 (SA =1078 ms, SF
= 1070ms) avant de s’inverser lors du bloc 5 (SA = 1073ms, SF=1092ms). Sur le plan
statistique I’écart est notable entre les deux conditions (fixe et aléatoire) uniquement lors du

bloc 1, t(125) = 6.002, p =.000.

Analyse du taux de bonnes réponses

L’analyse globale met en évidence de meilleurs taux de bonnes réponses durant les
séquences fixes (96.13%) par rapport aux séquences aléatoires (94.92%), F(1, 123) = 20.554,
p =.000, n2?p =0.143. L effet du bloc est également significatif mettant en évidence une

évolution du taux de bonnes réponses au fil de la passation, F(4, 492) = 12.047, p = .000,
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n?p = 0.090. Sur le plan descriptif le taux augmente entre le bloc 1 (96.61 %) et le bloc 2
(96.97%). Puis, les résultats moyens décroissent durant les blocs 3 (95.12%) et 4 (94.43%)
avant d’augmenter de nouveau durant le bloc 5 (94.56%). L effet de I’induction n’est pas
significatif, F(1, 123) = 1.304, p =.275, ns. Aucune interaction significative n’est mise en

évidence (all p’s = ns).

5. Discussion

L’objectif de cette étude était d’analyser en contexte de laboratoire I’efficience de
I’apprentissage implicite chez les enfants typiques entre 8 et 11 ans et d’évaluer I’influence
des émotions portées par les mots sur cet apprentissage. Cent-vingt-six enfants entre 8 et 11
ans ont participé a ce travail de recherche : 41 sous induction neutre, 43 sous induction
joyeuse et 42 sous induction triste. L’apprentissage implicite a été mesuré grace a une tache
de TRS alternant des séquences aléatoires et des sequences fixes. L’induction émotionnelle a
été réalisée au travers du pistage de mots a valence emotionnelle positive, négative ou neutre
lors de la tache de TRS selon le sous-groupe d’appartenance de chaque participant. Les
enfants ont évalué leurs émotions avant de démarrer I’expérience et a la fin de la tache de

TRS.

Notre premiére hypothese prévoyait I’existence d’une capacité d’apprentissage
implicite chez les enfants. La diminution du temps de réponse lors des séquences fixes par
rapport aux séquences aléatoires et I’interaction entre le bloc et la séquence avec un effet
notamment remarqué lors des premiers blocs de la tiche montrent la présence de ce type
d’apprentissage dans cette population. Les meilleurs taux de bonnes réponses pour les
séquences fixes par rapport aux séquences aléatoires dans tous les sous-groupes confirment
également cette hypothése. Ces résultats correspondent aux données des précédents travaux
de recherche a ce sujet (e.g., Meulemans et al., 1998 ; Thomas & Nelson, 2001) relevant la

présence d’un apprentissage implicite chez I’enfant en contexte de laboratoire. Les taux de



155
APPRENTISSAGE ET EMOTIONS CHEZ I’ENFANT

bonnes réponses globalement élevés pour tous les sous-groupes (> 93%) peuvent s’expliquer
par la simplicité de la tiche de TRS demandée pour des enfants 4gés de 8 a 11 ans. lls
corroborent les résultats des précédentes études menées aupres d’enfants d’age appariés avec
une tache de TRS similaire (e.g., Simoés & Largy, 2010 ; Thomas & Nelson, 2001). La
legere chute du taux de bonnes réponses entre le bloc 2 (96.96%) et les blocs 3 (95.13%) et 4
(94.38%) peut avoir pour origine une fatigabilité des participants durant la seconde partie de
cette tache, a I’origine d’une baisse du focus attentionnel et donc d’une légére augmentation

du taux d’erreurs moyen (e.g., Faber et al., 2012).

Notre seconde hypothése prédisait que la capacité d’apprentissage implicite serait
minorée sous induction triste par rapport a une induction joyeuse ou neutre chez les
participants. Les résultats de ce travail de recherche ne permettent pas de confirmer cette
hypothése. En effet, aucun effet simple ou en interaction de I’induction n’a été retrouvé dans
le cadre de cette etude en ce qui concerne les temps de réaction. Le taux de bonnes reponses
ne semble pas non plus influencé par I’induction émotionnelle des participants lors de cette
activité. On ne peut donc affirmer que I’apprentissage séquentiel implicite soit impacté par
I’émotion comme ont pu le montrer de précédents travaux de recherche avec une population
adulte (e.g., Shang et al., 2013). Aupres d’une population d’enfants, Soulier et al. (2017) ont
toutefois trouvé un effet péjoratif de I’induction musicale triste sur les performances des
apprenants de CM1-CM2 lors d’une dictée. Ces résultats seraient en lien avec I’impact des
émotions négatives a I’origine d’une focalisation de I’attention (Fiedler, 1988) et d’une
surcharge cognitive chez I’enfant (e.g., Soulier, 2018). Ce ne serait donc pas les émotions en
elles-mémes qui auraient une influence directe sur les capacités d’apprentissage implicite des
individus, mais les ressources attentionnelles consacrées a I’activité qui seraient amoindries
par le traitement cognitif de I’émotion (Damasio, 1999 ; Isen et al., 1987), a fortiori, quand

elle est négative, et qui contribueraient a une baisse des performances.
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Or, dans I’étude de Soulier et al. (2017), I’induction émotionnelle est portée par le
contexte de I’activité (écoute d’extraits musicaux a valence émotionnelle) et non par I’activité
en elle-méme comme c’est le cas dans notre étude. Par ailleurs, si I’émotion peut étre induite
par la tache via les mots, les couleurs du fond de I’activité (e.g., la couleur de la feuille
d’exercices) sont aussi vectrices d’émotions pour I’enfant et ont montré tout leur impact sur
leurs performances (e.g., Benintendi et al., 2017). L’absence d’effet confirmé de I’émotion
sur I’apprentissage implicite de I’enfant lors de notre travail de recherche pourrait ainsi étre
lie a la nature du matériel émotionnel porté par I’activité (e.g., les mots émotionnels au lieu
des couleurs) ou/et par I’origine de cette induction émotionnelle (e.g., émotion vehiculée par

I’activité ou par le contexte de I’activité).

Par ailleurs, les participants ont auto-évalué leurs émotions avec I’échelle AEJE
(Largy, 2018) en initial et apres la tdche de TRS a valence émotionnelle. Le sous-groupe
neutre n’a pas montre de variation des sentiments a valence positive ou négative. Cet effet
correspond aux attentes pour une induction neutre. Dans le sous-groupe joie I’augmentation
significative du sentiment de joie a la fin de la tiche de TRS montre la réussite de cette
induction par les mots interne a I’activité. La baisse du sentiment de peur serait en corrélation
avec I’augmentation du sentiment de joie. Les pensées positives suscitées par les mots a
pister lors de la tache de TRS induiraient une baisse du sentiment de peur. Les stimuli positifs
(e.g., des images de visages heureux) ont en effet déja montré leurs effets sur les réductions
des sentiments de peur chez I’enfant entre 6 et 11 ans (e.g., Askew et al., 2016 ; Reynolds et
al., 2018). La stabilité du sentiment de tristesse chez les participants appartenant au sous-
groupe joyeux avant et apres realisation de I’activité pourrait s’expliquer par la faiblesse de
ce ressenti émotionnel des le début de I’expérience. Dans le sous-groupe triste, la baisse du
sentiment de joie est significative apres I’expérience, témoin du fonctionnement de

I’induction émotionnelle négative. Cette baisse du sentiment joyeux ne s’accompagne pas
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d’une augmentation significative de la tristesse ou de la peur, probablement en lien avec I’état
émotionnel globalement positifs des enfants a I’idée de participer a une étude. Par ailleurs, la
nature de I’induction (par la musique, par la lecture de phrase ou par le pistage repété de
mots) pourrait avoir un impact différencié sur le ressenti émotionnel a la fin de la tache

proposeée pour les participants.

A la lumiere des résultats de ce travail de recherche, il semble intéressant d’élargir
I’étude de I’interaction entre émotions et apprentissage implicite chez I’enfant au sein de
I’activité. Il serait ainsi possible d’induire une émotion interne a la tdche de TRS de nature

différente que celle testée dans cette étude (e.g., par la couleur).
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Chapitre 3 b : I’effet de la valence émotionnelle portée par les couleurs de I’activité sur
I’apprentissage implicite lors d’une tache de Temps de Réaction Sériel (TRS) chez
I’enfant a I’école primaire

1. Introduction

La couleur fait partie du quotidien des éleves et de leur professeur a I’école.
L’enseignant utilise des codes couleurs au tableau, sur les affichages, dans les lecons, pour
faire ressortir certains éléments, comme le rouge pour les notions importantes a mémoriser ou
le vert pour les exemples. En grammaire, la couleur permet de distinguer les fonctions des
mots dans la phrase comme le rouge pour le verbe ou le bleu pour le sujet. La correction des
activités des enfants est traditionnellement realisée en rouge par I’enseignant et en vert pour
les enfants. Qu’elle soit utilisée pour mettre en valeur des notions ou pour indiquer
I’appréciation du professeur, la couleur semble étre liée aux processus cognitifs (e.g., pour
mieux mémoriser) et aux émotions (e.g., appreciations) a I’école. Par ailleurs, la valence
émotionnelle portée par la couleur de la feuille d’activité (e.g., jaune pour la joie, gris pour la
tristesse, marron pour la neutralité : Piolat & Gombert, 2003) a déja pu montrer son influence
sur les performances des éléves d’age scolaire que ce soit lors d’une tache attentionnelle de
barrage (Benintendi et al., 2017) ou lors d’une production d’écrit (e.g., Piolat & Gombert,
2003). Toutefois, ces performances ne permettent pas de distinguer I’impact de I’émotion
induite par I’activité sur la dimension implicite et/ou explicite de I’acquisition des savoirs
chez I’enfant. Par ailleurs, notre précedente étude (chapitre 3 a) a certes démontré une
influence de I’émotion portée par les mots au sein de la tiche de TRS sur I’auto-évaluation
émotionnelle des enfants mais aucune influence sur I’apprentissage implicite. L’émotion
portée par les couleurs du fond de I’activité a-t-elle une influence distincte des mots sur la

dimension implicite de I’acquisition des savoirs chez I’enfant ? L’impact de I’émotion
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vehiculée par I’activité sur I’apprentissage implicite de I’enfant varie-t-elle selon le type de

support proposé (e.g., les mots ou les couleurs) ?

2. Objectifs et hypotheses

Dans la continuité de ces travaux de recherche, notre premier objectif est ainsi
d’analyser, en contexte de laboratoire, I'efficience de I'apprentissage implicite chez les
enfants typiques de 10 ans (Age moyen) grace a une tache de temps de réaction sériel (TRS,
Nissen & Bullemer, 1987). Notre second objectif est de mesurer I'influence des émotions
internes a cette activité, par le biais de fonds colorés a valence émotionnelle (e.g., jaune pour
la gaité, gris pour la tristesse et marron pour la neutralité : Benintendi et al., 2017), sur cet
apprentissage. Au vu des précédentes études, on s’attend a observer un apprentissage
implicite efficient lors d’une tache de TRS chez les enfants de 10 ans. Par ailleurs, le fond de
la tAche de TRS de couleur jaune évoquant la gaité améliorerait les performances implicites
des participants par rapport aux fonds gris évoquant la tristesse ou marron synonyme de

neutralité.

3. Méthodologie

3.1 Population

Cent-dix-sept enfants scolarisés en Cours Moyen 1 ou 2 dans des écoles élémentaires
publiques de la région Occitanie ont participe a cette étude. Les participants (64 filles et 53
garcons), agés de 8 a 11 ans (age moyen = 9.54 ; écart-type = 0.57) ont été répartis dans trois
sous-groupes comme suit : 39 sous induction neutre avec un pistage de la cible sur fond
marron (22 filles et 17 garcons), 37 sous induction joyeuse (22 filles et 15 garcons) avec un
pistage de la cible sur fond jaune, et 41 sous induction triste avec un pistage de la cible sur

fond gris (20 filles et 21 garcons) (cf., Tableau 5).
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Tableau 5

Répartition des groupes de participants en fonction de I’induction émotionnelle

Groupe neutre — Groupe joie — Groupe triste-  Total des groupes
fond marron fond jaune fond gris
Nombre 39 37 41 117
Age moyen 9.51 9.51 9.59 9.54
(écart-type) (0.56) (0.51) (0.63) (0.57)

3.2 Matériel

La tache de Temps de Réaction Sériel (TRS)

La tache de TRS utilisée pour cette étude est similaire dans sa construction a celle de
la premiere partie de ce travail de recherche (chapitre 3a). Un cache blanc est apposé sur le
clavier de I’ordinateur. Il met uniquement en valeur les touches correspondant aux rectangles
(touche X pour le rectangle A ; touche C pour le rectangle B ; touche N pour le rectangle C ;
touche ? pour le rectangle D), afin de mieux les repérer. L’utilisation d’un cache blanc a la
place de gommettes colorées permet de ne pas interagir avec les fonds colorés utilisés lors de

la tiche de TRS.

Induction émotionnelle interne

L’induction émotionnelle est vehiculée par la tdche de TRS. Elle consiste a faire
varier le fond coloré a connotation émotionnelle sur lequel se déroule I’activité en fonction de
la valence émotionnelle de chaque sous-groupe (neutre, triste, joyeux). Pour le choix des

couleurs gaie, triste et neutre, nous nous sommes bases sur les résultats de I’étude de
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Benintendi et al. (2017) réalisée aupres de 401 enfants entre 4 et 11 ans (moyenne d’age : 6.9
ans). D’apreés ce travail de recherche, les participants associent majoritairement le jaune a une
émotion agréable, le gris a une émotion désagréable et le marron a une émotion neutre. Ainsi,
dans notre étude, les enfants appartenant au sous-groupe joie réalisent la tdche sur un fond
jaune évoquant la gaieté. Les participants appartenant au sous-groupe triste effectuent
I’activité sur un fond gris. Les participants du groupe neutre réalisent la tdche de TRS sur
fond marron. Les codes couleurs utilisés pour les fonds colorés sont indiqués dans le tableau

6.

Afin de contréler I’effet de saillance de la couleur sur I’item pisté (symbole étoile)
lors de I’activité, les rectangles dans lesquels se déplacent ce symbole restent blancs
indépendamment du sous-groupe d’induction. En effet, un enfant pourrait par exemple, pister
plus rapidement un item sur fond jaune par rapport a un fond gris ou marron en raison de la
meilleure saillance de ce symbole sur fond jaune, sans lien avec la valence émotionnelle
portée par la couleur. Méme si Benintendi et al. (2017) ont réfuté I’effet da la saillance sur les
performances en tache de barrage, rien ne nous garantit que cet effet soit nul lors d’une tache
de détection de cibles. Ainsi, les rectangles de couleur blanche permettent a tous les
participants d’obtenir la méme saillance de I’item a pister (symbole étoile noir) sans impact
éventuel du fond coloré a valence émotionnelle. IIs restent de taille limitée afin de conserver

au maximum I’impact potentiel de la couleur sur les performances des enfants.

Tableau 6

Codes RBV et codes Hex utilisés pour chaque couleur de fond de la tache de TRS

Jaune Marron Gris

Code RBV R248 V228 B25 R128 V61 B25 R155 V160 B165
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Code Hex F8E419 803D19 9BAOAS

Note : adapté de « Effet d’une induction émotionnelle par la couleur sur I’attention d’enfants
typiques de 4 a 11 ans », par Benintendi, S., Simoés-Perlant, A., Lemercier, C., & Largy, P.,

2017, ANAE, 145, p.12.

L’échelle AEJE

L’échelle d’auto-évaluation de I’état émotionnel du jeune enfant (AEJE, Largy, 2018)
est identique a celle utilisée dans la premiere partie de cette étude (chapitre 3a). Par ailleurs,
I’impression de cet outil en noir et blanc permet de ne pas induire de variables parasites
relatives a la connotation émotionnelle de certaines couleurs chez I’enfant (e.g., Benintendi et

al., 2017 ; Piolat & Gombert, 2003).

3.3 Procédure

Chaque participant a été accueilli individuellement dans une piéce calme au sein de
son école. Aucun d’entre eux ne présentait d’handicap moteur ou visuel pouvant interférer
avec la réalisation de la tache de TRS. Le protocole a éte réalisé en trois temps de maniére

similaire pour chacun des 117 enfants (cf., Tableau 7).

Les émotions de joie, de tristesse et de peur ont été évaluées initialement (temps 1)
grace a I’échelle AEJE dans les mémes conditions que lors de la premiére partie de ce travail
de recherche (chapitre 3a). Puis, apres avoir présenté I’activité a chaque participant a I’oral et
a I’aide d’un schéma, chaque enfant réalise la tache de TRS (temps 2). Cette tache dure 5a 10
minutes. L’activité est explicitée comme suit : « A chaque fois que tu vois apparaitre une
étoile dans un des quatre rectangles de I’écran, tu dois appuyer sur la touche correspondante

de I’ordinateur (e.g., « X » pour la case A ; « C » pour la case B ; « N » pour la case C et
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«? » pour la case D). » Une pause est proposee a I’enfant entre chaque bloc. La durée de la

pause est modulée par le participant lui-méme qui y met fin en appuyant sur n’importe quelle

touche du clavier afin de redémarrer le test et débuter un autre bloc. A la fin de la tiche de

TRS, I’examinateur propose a I’enfant de réévaluer son état émotionnel grace a I’échelle

AEJE (temps 3) selon le méme protocole que lors de la premiere partie de cette étude

(chapitre 3a).

Le fait de réaliser ce protocole de maniére trés similaire (mémes outils, méme

déroulé) par rapport a notre précédent travail de recherche (chapitre 3a) permet de ne

manipuler que la variable nature du support d’induction émotionnelle (e.g., les couleurs au

lieu des mots) portée par I’activité d’apprentissage implicite (la tache de TRS). L utilisation

d’autres outils (e.g., autre échelle d’évaluation émotionnelle, autre paradigme d’apprentissage

implicite) aurait pu induire des variables parasites (e.g., effet de la nature du paradigme

d’apprentissage plus que de la nature du support émotionnel d’activité sur I’apprentissage

implicite).

Tableau 7

Déroulement synthétique du protocole d’étude pour chaque participant

Temps 1

Temps 2

Temps 3

évaluation des émotions

avec I’échelle AEJE

réalisation de la tache de TRS

sur ordinateur avec induction

émotionnelle interne (pistage
du symbole étoile dans 4

rectangles blancs sur trois

évaluation des émotions
avec I’échelle AEJE et

temps d’échange positif
pour lever I’induction

émotionnelle
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fonds colorés jaune-gai, gris-

triste ou marron-neutre)

4. Résultats

4.1 L’autoévaluation des émotions

Les participants induits par le pistage d’une cible étoile sur fond coloré a valence
émotionnelle durant la tiche de TRS ont évalué leur émotion initialement (temps 1) et apres
induction emotionnelle (temps 2) gréace a I’échelle AEJE (Largy, 2018). Ces données donnent
lieu a une analyse par test t de Student qui compare la variation moyenne de I’état émotionnel
sur chaque échelle (joie, tristesse, peur) avant et aprés la tache de TRS pour les participants,
en fonction de leur sous-groupe d’induction. Ce test permet ainsi de mesurer I’efficacité de

I’induction sur I’état émotionnel des participants selon leur sous-groupe d’appartenance.

Les résultats pour le sous-groupe neutre ne montrent pas d’impact significatif de
I’induction émotionnelle sur les échelles de la joie (t(37) = 0.240, p = .812, ns), de la tristesse
(t(37) = 0.702, p = .487, ns) et de la peur (t(37) = 0.374, p =.711, ns). S’agissant du groupe
joie, on observe une augmentation significative de la joie (allant de 2.78 a 3.32 en moyenne,
t(37) = -4.043, p = .000), une diminution de la tristesse (allant de 1.24 a 1.14 en moyenne,
t(37) = 2.086, p = .044) et un abaissement de la peur (allant de 1.38 a 1.19 en moyenne, t(37)
=2.488, p =.017) apres induction. En d’autres termes, apres le pistage du symbole étoile sur
fond jaune (couleur a valence émotionnelle joyeuse) tout au long de la tache de TRS, les
enfants s’évaluent comme globalement plus joyeux, moins tristes et moins peureux. Enfin,
concernant le sous-groupe triste, les résultats ne montrent pas d’effet de I’induction
émotionnelle sur I’ensemble des échelles d’évaluation de I’émotion (all p’s = ns). Ainsi, entre

le début et la fin de I’activité, les participants exposés a une induction émotionnelle négative



165
APPRENTISSAGE ET EMOTIONS CHEZ I’ENFANT

lors de la tAche de TRS ont une émotion stable autant sur les échelles positives (e.g., joie) que

sur les échelles négatives (e.g., peur, tristesse).

4.2 Latache de TRS

Les données recueillies ont été analysées grace a un modele linéaire général a mesures
répétées portant sur les temps de réaction moyens (en millisecondes) et les taux de bonnes
réponses (en pourcentages) pour chaque bloc (numérotés de 1 a 5) et pour chaque condition
de la tache (fixe ou semi-aléatoire). L’ induction émotionnelle neutre (fond de la tache
marron), joyeuse (fond de la tache jaune) ou triste (fond de la tache gris) a également été
incluse dans I’analyse en tant que facteur inter-sujet. L’activité se présente selon le schéma
suivant : 5 blocs (1-5) x 2 conditions (fixe, semi-aléatoire) x 3 émotions (joie, tristesse,

neutre).

Analyse des temps de réaction

L’analyse globale des résultats met en évidence un effet significatif de la condition de
la tache sur les temps de réaction, F(1, 114) = 10.57, p = .002, 5% = 0.085. Les enfants sont
globalement plus rapides lors du pistage de la cible sur les séquences fixes (967ms) par
rapport aux sequences semi-aléatoires (987ms). On observe aussi une différence significative
du temps de réponse entre les blocs 1 et 5 (respectivement, bloc 1 = 994ms, bloc 2 = 955 ms,
bloc 3 =956 ms, bloc 4 = 986ms et bloc 5 = 996ms), F(4, 456) = 5.061, p=.001, »2, = 0.430.
Le test post hoc montre que cette accélération du temps de réponse est uniquement
significative entre le bloc 1 et le bloc 2 (F(1, 114)=11.591, p =.001, 2% =0.92) et entre le
bloc 1 et le bloc 3 (F(1,114) = 11.561, p = .001, 73 =0.92). Aucune autre différence
statistique n’est observée entre les blocs 1 et 4 (F(1, 114) = 0.334, p = .564, ns) ou entre les
blocs 1 et 5 (F(1, 114) = 0.020, p = .888, ns). De plus, I’interaction entre le bloc et la

condition est significative, F(4, 456) = 5.842, p = .000, n2p = 0.490, indiquant des temps de
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réaction différenciés en fonction de la condition de la tche au fur et a mesure de la passation.
Une analyse plus approfondie de ces résultats montre que les temps de réaction sont minoreés
lors des séquences fixes par rapport aux séquences semi-aléatoires lors du premier bloc (SF =
961ms et SA = 1026ms, t(116) = 6.191, p =.000) et lors du second bloc (SF = 937ms et SA
=972ms, t(116) = 2.259, p = .026). Cependant cet écart n’est plus significatif sur le plan
statistique lors du troisiéme bloc (SF = 950ms et SA = 962ms, t(116) = 1.007, p = .316, ns),
du quatrieme bloc (SF = 984ms et SA = 989ms, t(116) = 0.356, p =.722, ns) et du cinquiéme
bloc (SF = 1005ms et SA = 986ms, t(116) = -1.514, p = .133, ns). Enfin, aucun effet simple
de I’induction (F(1, 114) = 1.754, p =.178, ns) et aucun effet de I’induction en interaction
avec la condition, avec le bloc ou avec le bloc et la condition ne sont mis en évidence (all p’s

=ns).

Analyse du taux de bonnes réponses

L’ analyse globale met en évidence un taux de bonnes réponses plus éleve en
séquences fixes (96.3%) qu’en séquences semi-aléatoires (95.3%), F(1, 114) = 12.066, p =
.001, n?p =0.096. L’effet du bloc est également significatif soulignant une évolution du taux
de bonnes réponses au fil de la passation, F(4, 456) = 12.151, p =.000, #?p = 0.096. Au
niveau descriptif, ce taux diminue entre le bloc 1 (97.7 %) et le bloc 2 (96.3%). Puis, les
résultats moyens se stabilisent durant les blocs 3 (95.7%) et 4 (95.2%) avant de décroitre de
nouveau lors du cinquieme bloc (94.15%). L’impact de I’induction n’est pas significatif (F(1,
114) = 0.639, p =.530, ns). Aucune interaction significative n’est mise en évidence (all p’s =

ns).

5. Discussion
L’objectif de cette étude était d’analyser, en contexte de laboratoire, I'efficience de

I'apprentissage implicite chez les enfants typiques de 10 ans (&ge moyen) grace a une tache de
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temps de réaction sériel (TRS, Nissen & Bullemer, 1987) et de mesurer lI'influence des
émotions portées par la couleur (e.g., jaune pour la gaité, gris pour la tristesse et marron pour
la neutralité : Benintendi et al., 2017), sur cet apprentissage. 117 enfants entre 8 et 11 ans ont
participé a ce travail de recherche : 39 sous induction neutre, 37 sous induction joyeuse et 41
sous induction triste. L’apprentissage implicite a été mesuré grace a une tache de TRS
alternant des séquences semi-aléatoires et des sequences fixes. L induction émotionnelle a eté
réalisée au travers du pistage de la cible sur des fonds colorés a valence émotionnelle positive
(fond jaune), négative (fond gris) ou neutre (fond marron) lors de la tiche de TRS selon le
sous-groupe d’appartenance de chaque participant. Les enfants ont évalué leurs émotions

avant de demarrer I’expérience et a la fin de la tache de TRS.

Notre premiere hypothese prévoyait I’efficience de I’apprentissage implicite chez les
enfants de 10 ans d’age moyen. La diminution du temps de réponse, entre le debut (bloc 1) et
le milieu de la tache (blocs 2 et 3), et I’interaction entre le bloc et la condition, avec des
temps de réaction minorés lors des séquences fixes rapport aux séquences semi-aléatoires
(blocs 1 et 2), montrent la présence de ce type d’apprentissage dans cette population. Les
meilleurs taux de bonnes réponses pour les séquences fixes par rapport aux séquences
aléatoires dans tous les sous-groupes confirment également cette hypothése. Ces résultats
correspondent aux donnees des précédents travaux de recherche a ce sujet (e.g., Meulemans
etal., 1998 ; Thomas & Nelson, 2001) et a notre étude antérieure relative au pistage de mots
a valence émotionnelle lors d’une tache de TRS, qui relévent la présence d’un apprentissage
implicite chez I’enfant en contexte de laboratoire. Les taux de bonnes réponses globalement
élevés pour tous les sous-groupes (> 94%) peuvent s’expliquer par la simplicité de I’activite
pour des enfants agés de 8 a 11 ans. Ils corroborent les résultats des préceédentes études

meneées aupres d’enfants d’age appariés avec une tache de TRS similaire (e.g., Simoés &
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Largy, 2010 ; Thomas & Nelson, 2001) et les conclusions de notre travail de recherche

antérieur concernant le pistage de mots a valence émotionnelle lors d’une tache de TRS.

Notre seconde hypothése prédisait que le fond de la tiche de TRS de couleur jaune
évoquant la gaité améliorerait les performances implicites des participants par rapport aux
fonds gris évoquant la tristesse ou marron synonyme de neutralité. En ce qui concerne I’effet
de I’induction par la couleur, les résultats de ce travail de recherche montrent que les
participants appartenant aux sous-groupes neutre et joyeux ont bien été induits par la valence
émotionnelle de la couleur de I’activité. En effet, les participants ont auto-évalué leurs
émotions avec I’échelle AEJE (Largy, 2018) en initial et aprés la tdche de TRS a valence
émotionnelle. Le sous-groupe neutre n’a pas montré de variation des sentiments a valence
positive ou négative. Cet effet correspond aux attentes pour une induction neutre. Dans le
sous-groupe joie, I’augmentation significative du sentiment de joie et la baisse significative
de la tristesse a la fin de la tache de TRS indiquent la réussite de cette induction. Ces données
appuient I’hypothése de Piolat et Gombert (2003) selon laguelle la couleur jaune provoquerait
du plaisir et de I’excitation. La baisse du sentiment de peur serait en corrélation avec
I’augmentation du sentiment de joie. Les pensées positives suscitées par les mots a pister lors
de la tache de TRS induiraient une baisse du sentiment de peur. En effet, les stimuli positifs
(e.g., des images de visages heureux) ont montré leurs effets sur la réduction du sentiment de

peur chez I’enfant entre 6 et 11 ans (e.g., Askew et al., 2016 ; Reynolds et al., 2018).

Dans le sous-groupe triste, I’absence de variation des échelles a valence positive ou
négative peuvent étre en lien avec I’état émotionnel globalement joyeux des participants (e.g.,
joie cotée en moyenne a 4 sur 5 en initial et a 3.9 sur 5 a la fin de la tache de TRS) et leur
enthousiasme a participer a I’étude. Il est également probable que I’influence émotionnelle
négative de la couleur grise soit moins impactante sur le ressenti émotionnel de I’enfant que

la valence négative portée par les mots. Cette hypothése viendrait ainsi expliquer le
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fonctionnement de notre induction en tristesse par les mots lors de notre précédente étude, qui
n’est pas retrouvée ici par le biais de la couleur. Par ailleurs, Gil et Le Bigot (2016) montrent
récemment que les enfants entre 5 et 10 associent aussi la couleur rouge a des sentiments
négatifs de maniere plus importante que les couleurs verte ou grise. 1l serait peut-étre deés lors
intéressant de réaliser cette tache sur un fond rouge au lieu d’un fond gris pour la valence

négative.

En ce qui concerne I’amélioration des performances des participants lors d’un
apprentissage implicite sur fond jaune, synonyme de gaité, nos résultats ne permettent pas de
confirmer cette seconde hypothese. En effet, on ne constate pas d’effet simple ou en
interaction de I’induction émotionnelle tant au niveau du taux de bonnes réponses que pour
les temps de réaction moyens. Ces données corroborent pour partie les conclusions de I’étude
de Benintendi et al. (2017) qui ne montrent pas d’effet de la couleur a valence émotionnelle
(e.g., jaune-joie, marron-neutre, gris-triste) sur les pourcentages de réussite lors d’un test de
barrage. Comme pour I’activité de Benintendi et al. (2017), le tres faible pourcentage
d’erreurs lors de notre tdche de TRS pourrait venir expliquer I’absence d’interaction
retrouvée entre induction et taux de bonnes réponses des participants. Toutefois Benintendi et
al. (2017) avaient attesté d’un effet de la couleur a valence émotionnelle sur le nombre de
cibles barrees par les participants lors d’une tache d’attention sélective. Peut-étre peut-on
expliquer ces différences par la nature distincte des processus évalues (e.g., attention et
apprentissage implicite). Par ailleurs, nos données ne viennent pas non plus confirmer les
précédents resultats de la littérature relatifs aux effets de I’émotion sur I’apprentissage chez
I’enfant apparié en age (e.g., Cuisinier et al., 2010). Peut-étre peut-on expliquer ces écarts par
la complexité de la tdche de TRS moins importante que les travaux antérieurs a ce sujet (e.g.,
dictée a valence positive, négative ou neutre). Cette activité serait ainsi moins codteuse en

termes de ressources attentionnelles des participants dans la durée, ce qui explique, d’une
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part, I’absence de différence entre les temps de réaction des participants lors des séquences
fixes et semi-aléatoires selon leur sous-groupe d’induction, et, d’autre part, le taux de bonnes
réponses globalement élevé dans tous les sous-groupes sans distinction significative en
fonction de la valence émotionnelle induite. En effet, Blanc et al. (2020) montrent que pour
une méme induction émotionnelle joyeuse (e.g., lecture d’un texte a valence positive ou/et
dessin humoristique), le nombre d’erreurs des éléves de cycle 3 est plus important lors de la
dictée par rapport a I’activité de complétement de texte a choix multiples (e.g., choisir entre
deux orthographes d’un méme mot au sein d’un texte), jugée plus facile par les enfants. Dés
lors, la création d’une tache de TRS plus complexe sur le plan cognitif (e.g., pister 8
rectangles au lieu de 4) pourrait mettre en lumiere un effet de la valence émotionnelle portée

par I’activité sur les performances des apprenants.

Par ailleurs, si I’émotion peut étre portée par I’activité en elle-méme, le contexte
d’apprentissage est également vecteur d’émotion pour I’éléve a I’école (e.g., joie de travailler
en groupe, colére de s’étre disputé avec son camarade de classe). Or, les émotions portées par
le contexte (e.g., écoute d’extraits musicaux a valence émotionnelle) ont déja montré leur
influence sur les apprentissages des enfants de CM2 en contexte scolaire (e.g., Soulier et al.,
2017 : pour I’orthographe) et sur la sphére implicite de I’acquisition des savoirs chez I’adulte
lors d’une tache de TRS (Shang et al., 2013). Des lors, il apparait nécessaire de s’intéresser
au contexte des situations d’apprentissage afin de mieux comprendre ses potentiels effets sur
les performances des apprenants dans la sphére implicite des apprentissages. Ce travail de
recherche nous permettra également d’explorer une autre dimension de I’impact de I’émotion
en lien avec les situations d’apprentissage mises en ceuvre par I’enseignant sur les

acquisitions implicites des enfants de CM.
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Chapitre 4 : I’effet d’une induction émotionnelle portée par le contexte sur
I’apprentissage implicite lors d’une tache de Temps de Réaction Sériel (TRS) chez
I’enfant a I’école primaire

1. Introduction

A I’école, les émotions peuvent étre liées a I’activité (e.g., dictée composée de mots a
valence émotionnelle : Fartoukh et al., 2014) mais aussi au contexte d’apprentissage (e.g.,
dispute durant la récréation, excitation a I’idée de travailler en groupe). Nos précédents
travaux de recherche (chapitres 3a et 3b) n’ont pas montré d’influence de I’émotion véhiculée
par I’activité sur les performances uniquement implicites chez I’enfant de CM lors d’une
tache de TRS, que cette émotion soit portée par les mots a pister (chapitre 3a) ou par le fond
coloré de I’activité (chapitre 3b). Toutefois, les conditions dans lesquelles on apprend ont
montre leur impact sur les performances des enfants de CM dans des domaines fondamentaux
tels que I’orthographe (e.g., en dictée : Soulier et al., 2017) ou la compréhension en lecture
(Blanc & Syssau, 2018). Par ailleurs, de maniére intéressante, Shang et al. (2013) ne se sont
intéresse qu’a la part implicite de I’acquisition des connaissances chez I’adulte en utilisant
une tache de TRS similaire celle employée lors de nos précedentes études (chapitres 3a et 3b)
et en faisant porter I’émotion au contexte de I’activité (e.g., écoute d’extraits musicaux tristes,
neutres, joyeux). lls ont ainsi montré que I’émotion aurait une influence sur la dimension
implicite de I’apprentissage chez I’individu lorsqu’elle est liee a I’environnement
d’apprentissage. Cette étude n’ayant été conduite qu’aupres d’adultes, il serait pertinent de
I’étendre aupres d’un public d’enfants afin de comparer les résultats obtenus dans une
perspective développementale et d’envisager les interactions entre émotions et situations
d’apprentissage chez I’éleve de CM dans toutes leurs dimensions. Comment I’émotion
induite par le contexte d’apprentissage agit-elle sur I’apprentissage implicite de I’enfant de

CM?
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2. Objectifs et hypothese

Le premier objectif de cette étude est d’analyser en contexte de laboratoire
I’efficience de I’apprentissage implicite chez les enfants typiques entre 8 et 11 ans. Le second
objectif est d’évaluer I’influence des émotions sur cet apprentissage. Au vu des précédentes
études, on s’attend a observer un apprentissage implicite efficient en tache de TRS chez les
participants mais cet apprentissage serait minore sous induction triste par rapport a une

induction joyeuse ou neutre.

3. Méthodologie

3.1 Population

Quatre-vingt-dix-huit enfants scolarisés en Cours Moyen 1 ou 2 dans des écoles
élémentaires publiques de la région Occitanie ont participé a cette étude. Six d’entre eux
n’ont pu étre inclus dans ce travail de recherche en raison d’un désengagement de I’activité.
Les 92 participants restants (55 filles et 37 garcons), &gés de 8 a 11 ans (d&ge moyen = 9.84 ;
écart-type = 1.1) ont été répartis dans trois sous-groupes comme suit : 27 sous induction
neutre (15 filles et 12 garcons), 38 sous induction joyeuse (26 filles et 12 gargons) et 27 sous

induction triste (14 filles et 13 garcons) (cf., Tableau 8).
Tableau 8

Répartition des groupes de participants en fonction de I’induction émotionnelle

Groupe neutre Groupe joie Groupe triste Total des groupes
Nombre 27 38 27 92
Age moyen 10.00 9.88 9.62 9.84

(écart-type) (0.75) (0.69) (0.58) (0.67)
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3.2 Matériel

La tache de Temps de Réaction Sériel (TRS)

La tache de TRS utilisée pour cette étude a été élaborée par le laboratoire CLLE
CNRS UMR5263. Elle correspond a celle employée lors de la troisieme étude (chapitres 3a et
3b) de cette thése afin de ne pas induire de variable parasitant le simple impact de I’origine de
I’induction émotionnelle (e.g. portée par I’activité puis par le contexte d’apprentissage) sur

les performances implicites de I’enfant de CM.
Induction émotionnelle externe

L’induction émotionnelle est externe a la tdche de TRS. Elle se compose de la lecture
de 6 courtes phrases a valence émotionnelle (cf., Annexe H) avant la tache (Simoés-Perlant et
al., 2018), et d’une écoute d’un extrait de musique classique tout au long de celle-ci
(e.g., Frédéric Chopin, Prélude numéro 4 pour I’induction triste ; Camille Saint-Saéns, Le
Carnaval des animaux pour I’induction joie, lgor Stravinsky, Le Sacre du printemps pour

I’induction neutre) (Soulier et al., 2017).
L’echelle AEJE

L’échelle AEJE (Largy, 2018) a été choisie pour évaluer I’état émotionnel des
participants. Elle est identique & celle employée lors de la troisieme étude de cette thése
(chapitres 3a et 3b) afin de pouvoir comparer I’effet de I’émotion selon sa provenance par

rapport & la situation d’apprentissage sur I’auto-évaluation émotionnelle de I’éléeve de CM.

3.3 Procédure

Chaque participant a été accueilli individuellement dans une piéce calme au sein de
son école. Le protocole s’est déroulé en trois temps de maniere similaire pour chaque enfant
(cf., Tableau 9). Les émotions de joie, de tristesse et de peur ont été évaluées initialement

(temps 1) grace a I’échelle AEJE dans les mémes conditions que lors de notre précédent
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travail de recherche (chapitres 3a et 3b). Chaque participant a ensuite lu a voix haute 6
phrases a valence émotionnelle et écouté un morceau de musique classique neutre, joyeux ou
triste, en fonction de son groupe. L’émotion a de nouveau été evaluée (temps 2) par le
participant grace a I’échelle AEJE. Puis, chagque enfant a réalisé la tiche de TRS en écoutant
la musique classique diffusée en boucle dans un casque relié a I’ordinateur. La tache dure 5 a
10 minutes apres avoir présenté I’activité au participant a I’oral et a I’aide d’un schéma.
L’activité s’est deroulée dans les mémes conditions que lors de la troisieme étude (chapitres

3a et 3b).
Tableau 9

Déroulement synthétique du protocole d’étude pour chaque participant

Temps 1 Temps 2 Temps 3
évaluation des émotions avec induction émotionnelle réalisation de la tache de
I’échelle AEJE (lecture de six courtes TRS sur ordinateur en
phrases et écoute d’une écoutant la musique
musique classique) classique

puis évaluation des émotions

avec I’échelle AEJE

4. Résultats

4.1 L’autoévaluation des émotions
Les participants induits par la lecture de phrases et I’écoute de la musique ont évalué
leur émotion initialement (temps 1) et aprés induction émotionnelle (temps 2) grace a

I’échelle AEJE. Les données ont été analysées selon deux types d’émotions : les émotions a
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valence positive (échelle de la joie) d’une part, et les émotions a valence négative (moyennes
des échelles de la peur et de tristesse) d’autre part. Ce choix méthodologique est motivé par le
fait que les enfants, jusqu’a 10 ans, éprouvent des difficultés a distinguer les émotions a
valence émotionnelle négative (Simoés-Perlant et al., 2018). Ces données donnent lieu a une
analyse par test t de Student pour échantillons appariés permettant de comparer les 2 types
d’émotions auto-évaluées (émotions a valence positive et a valence négative) dans chacun des
sous-groupes (triste, joyeux, neutre) avant et apres I’induction émotionnelle via I’écoute
d’extraits musicaux et la lecture de phrases. Elles permettent de mesurer I’efficacité de

I’induction sur I’état émotionnel de chaque participant.

Les résultats pour le sous-groupe neutre ne montrent pas d’impact significatif de
I’induction émotionnelle sur les scores aux échelles a valence négative (t(26) = 1.140, p =
.265, ns) et a valence positive (t(26) = -0.527, p = .602, ns) lors du test t de Student. Ainsi,
comme attendu, les participants dans le sous-groupe neutre restent stables sur leurs ressentis
émotionnels positifs (de 3.6 a 3.7 en moyenne) et négatifs (de 1.6 a 1.5 en moyenne) apres
induction neutre. Concernant le sous-groupe joie, sur le plan statistique, on observe une
baisse significative de I’auto-évaluation des émotions négatives (t(37) = 2.058, p =.047)
apres induction joyeuse alors que I’augmentation de la joie est non significative (t(37) = -
0.683, p =.499, ns). Toutefois, sur le plan descriptif, le ressenti de joie s’améliore (4.29 a
4.37 en moyenne) apres induction émotionnelle positive et les sentiments négatifs sont
abaisses (1.49 a 1.34 en moyenne). En d’autres termes, aprés écoute de la musique et lecture
de phrases a valence positive, les enfants s’évaluent comme globalement plus joyeux et
comme globalement moins tristes. Enfin, concernant le sous-groupe triste, les résultats ne
montrent pas d’effet de I’induction émotionnelle sur les échelles a valence émotionnelle
négative (t(26) = 1.783, p = .086, ns) ou positives (t(26) = 0.000, p = 1.000, ns). Ainsi, entre

le début et la fin de I’activité, les participants exposés a une induction émotionnelle négative



176
APPRENTISSAGE ET EMOTIONS CHEZ I’ENFANT

lors de la tache de TRS ont une émotion stable autant sur les échelles positives (4.1 avant et

apres I’induction en moyenne) que sur les échelles négatives (de 1.6 a 1.5 en moyenne).

4.2 Latache de TRS

Les données recueillies ont été analysées grace a un modele linéaire général a mesures
répétées portant sur les temps de réaction médians (en milliseconde) pour chaque bloc
(numérotés de 1 a 5) et pour chaque condition de la tache (fixe ou aléatoire). Les temps de
réaction médians ont été choisis car les moyennes peuvent étre falsifiées par les valeurs
extrémes. L’induction émotionnelle neutre, joyeuse ou triste a également été incluse dans
I’analyse en tant que facteur inter-sujet. L’analyse a été conduite selon le schéma suivant : 5
blocs (1-5) x 2 conditions de la tache (fixe ou semi-aléatoire x 3 émotions (joyeuse, neutre ou

triste).
Analyse des temps de réaction

Le temps de réponse en condition fixe (970 ms) est significativement plus rapide
qu’en séquence aléatoire (980 ms), F(1, 89) = 5.468, p = .022, %, = 0.060. Toutefois on
n’observe pas d’impact significatif du bloc, F(4, 356) = 2.157, p = .073, ns. L ’analyse
globale met en évidence un effet significatif de I’induction émotionnelle, F(2, 89) = 3.852, p
=.025, 1%, = 0.080. L’analyse post-hoc indique que les différences de temps de réaction se
situent entre I’induction neutre (932 ms) et I’induction triste (1050ms), F(1, 52) =5.154, p =
.027, n% = 0.090. Elles se rencontrent aussi entre I’induction joie (932ms) et I’induction triste
(1050ms), F(1, 63) = 4.949, p =.030, n% = 0.073. Aucun écart n’est par contre remarqué
entre I’induction neutre et I’induction joie (F(1, 63) = 0.108, p = .744, ns). Cependant, il n’y
a d’impact significatif de I’interaction entre I’émotion et le bloc, F(8, 356) = 0.895, p = .521,
ns. Enfin I’interaction entre le bloc, la condition et I’induction est significative, F(8, 356) =

2.027, p =.043, #%p = 0.040, indiquant des temps de réaction différenciés en fonction de la
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condition de la tache et de I’induction émotionnelle au fur et a mesure de la passation.
L’analyse en sous plans par condition de la tache montre qu’en condition fixe, I’effet de
I’induction émotionnelle est significatif, F(2, 89) = 3.66, p < .03, #2p = 0.080, mais il I’est
également en condition aléatoire, F(2, 89) = 3.67, p < .03, % = 0.08. En d’autres termes,
lors du pistage des cibles en séquences fixes (impliquant un apprentissage implicite) ou semi-
aléatoires, I’effet de I’émotion est significatif (joie = 936ms ; neutre = 928ms ; triste =
1046ms). En condition fixe, la différence se situe entre les groupes triste et joie (F(1, 63) =
4.863, p = .031, 1% = 0.072) et entre les groupes triste et neutre (F(1, 52) = 4.699, p = .035,
n? = 0.083) et entre les groupes joie et neutre (F(1, 63) = 0.047, p = .829, ns). En condition
aléatoire, I’écart est significatif entre les groupes joie et triste (F(1, 63) = 4.887, p=.031, 7%
= 0.072) et entre les groupes triste et neutre (F(1, 52) = 5.663, p =.021, % = 0.098), sans se

retrouver entre les groupes neutre et joie (F(1, 63) = 0.191, p = .664, ns).
Analyse du taux de bonnes réponses

L’ analyse globale met en évidence de meilleurs taux de bonnes réponses durant les
séquences fixes (97.1 %) par rapport aux séquences aléatoires (96.11 %), F(1, 89) = 214.97,
p =.001, »2p =0.130. L’effet du bloc est également significatif soulignant une évolution du
taux de bonnes réponses au fil de la passation, F(4, 356) = 2.84, p < .03, #2p = 0.030. Sur le
plan descriptif les différences se situent entre le bloc 1 (97.5 %) et le bloc 2 (96.6%) avant de
se stabiliser lors des blocs 3 (96.1 %), 4 (96.1%) et 5 (96.7 %). L’effet de I’induction n’est
pas significatif, F (1, 89) = 0.499, p = .609, ns. Aucune interaction significative n’est mise en

évidence (all p’s = ns).

5. Discussion
L’objectif de cette étude était d’analyser, en contexte de laboratoire, I’efficience de

I’apprentissage implicite chez les enfants typiques entre 8 et 11 ans et d’évaluer I’influence
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des émotions sur cet apprentissage. 92 enfants entre 8 et 11 ans ont participé a ce travail de
recherche : 27 sous induction neutre, 38 sous induction joyeuse et 27 sous induction triste.

L apprentissage implicite a été mesuré grace a une tache de TRS alternant des séquences
aléatoires et des sequences fixes. L’induction émotionnelle a été réalisée au travers de la
lecture de 6 phrases et de I’écoute continue d’une musique a valence neutre, joyeuse ou triste.
Les participants ont évalué leurs émotions avant de démarrer I’expérience et apres I’induction

émotionnelle. Ceci permettant de vérifier I’effet de I’induction.

Notre premiére hypothese prévoyait I’existence d’une capacité d’apprentissage
implicite chez les enfants. La diminution du temps de réponse lors des séquences fixes par
rapport aux sequences aléatoires ainsi que les meilleurs taux de bonnes réponses pour les
séquences fixes par rapport aux sequences aléatoires dans tous les sous-groupes montrent la
présence de ce type d’apprentissage dans cette population. En effet, la tache de TRS utilisée
dans le cadre de cette étude est concue de telle maniére qu’une séquence semi-aléatoire est
toujours directement suivie d’une séquence fixe. En d’autres termes, cette activité alterne
systématiquement séquence fixe et séquence semi-aléatoire afin que le participant n’ait pas
conscience de la présence de séquences répétees, ce qui accroit la fiabilité du caractere
implicite de I’apprentissage réalisé (Howard et al., 2004). Ces resultats correspondent aux
données des précédents travaux de recherche a ce sujet (e.g., e.g., Meulemans et al., 1998 ;
Thomas & Nelson, 2001) relevant la présence d’un apprentissage implicite chez I’enfant avec
ce type de tache. Notons toutefois que les taux de bonnes réponses sont globalement trés
élevés, et ce, pour tous les sous-groupes (> 95%). Ces performances s’expliquent par la
simplicité de la tache de TRS et corroborent les resultats des précédentes études menées
aupres d’enfants entre 6 et 10 ans (e.g., Simoés & Largy, 2010; Thomas & Nelson, 2001).
Cependant, dans cette étude, on ne retrouve pas d’interaction significative entre la condition

(fixe ou aléatoire) et le nombre de blocs sous aucune induction émotionnelle malgré des
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temps de réactions systématiquement plus courts en condition fixe. Il est probable que le fait
de ré induire apres chaque bloc de I’émotion par de la musique en continu affaiblisse
I’apprentissage implicite. En effet, méme si I’apprentissage implicite est non intentionnel,
Perruchet et Pacton (2004) soulignent la nécessité d’un traitement attentionnel de
I’information pour que cet apprentissage puisse se produire. Or, I’écoute de la musique a
valence émotionnelle, en continu et tout au long de la tache de TRS, mobilise de la ressource
attentionnelle (Ellis & Ashbrook, 1988 ; Ellis & Moore, 1999), pouvant interférer, en partie

au moins avec ce qui a été précédemment appris implicitement.

Notre seconde hypothése prédisait que la capacité d’apprentissage implicite serait
minorée sous induction triste par rapport a une induction joyeuse ou neutre chez les
participants. Les résultats de ce travail de recherche ne permettent pas d’affirmer cette
seconde hypothése. Concernant I’effet de I’induction émotionnelle, les participants ont auto-
évalué leurs ressentis avec I’échelle AEJE (Largy, 2018) en initial et apres la tdche de TRS.
Le sous-groupe neutre n’a pas montré de variation des sentiments a valence positive ou
négative. Cet effet correspond aux attentes pour une induction neutre. Dans le sous-groupe
joie I’abaissement des sentiments a valence négative apres induction correspond aux
précédents resultats de Simoés-Perlant et al. (2018). La faible augmentation de la joie avant et
apres induction pour le sous-groupe joyeux peut étre expliquee par la difficulté d’induire de
la joie y compris aupres d’une population adulte (e.g., Mauss et al., 2011). Dans le sous-
groupe triste, on observe une stabilité des ressentis émotionnels positifs et négatifs avant et
apres induction émotionnelle. Ce résultat pourrait s’expliquer par I’état emotionnel
globalement joyeux des participants a I’idée de participer a I’étude mais également par un
biais de positivité les conduisant a transformer les émotions tristes véhiculées par la musique

en ressentis joyeux (e.g. pour une revue : Boseovski, 2010).
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Par ailleurs, méme si I’on remarque des temps de réaction plus longs sous inductions
émotionnelles triste et joyeuse par rapport a I’induction neutre, I’effet de I’émotion est tout
autant présent lors des séquences fixes (marquant un apprentissage implicite) que lors des
séquences semi-aléatoires. On ne peut donc affirmer que I’apprentissage séquentiel implicite
soit dépendant de I’émotion. Concernant plus spécifiqguement I’influence de la tristesse, notre
étude ne permet pas de confirmer les précédentes conclusions de Shang et al. (2013) ayant
montré son impact (via I’écoute d’extraits musicaux tristes) sur les performances implicites
des adultes par rapport a ceux induits en joie ou appartenant au sous-groupe neutre lors d’une
tache de TRS. Ces différences de conclusions pourraient s’expliquer par notre difficulté a
induire de la tristesse aupres de la population d’enfants testée contrairement a Shang et al.
(2013). Par ailleurs, la nature de la tache de TRS est plus complexe dans le travail de
recherche de Shang et al. (2013) que dans celui que nous avons proposé. Ainsi, une tache de
TRS faisant varier plusieurs criteres selon une séquence probabiliste (la forme et la couleur
des stimuli a pister) pourrait avoir engendré une charge cognitive suffisante chez les enfants
entrant dés lors en conflit avec la charge cognitive générée par le traitement de I’émotion.
Ceci aurait pu perturber le processus d’apprentissage implicite. Les ressources attentionnelles
consacrées a I’activité seraient ainsi amoindries par le traitement cognitif de I’émotion

(Damasio, 1999 ; Isen et al., 1987) et contribueraient a une baisse des performances.

A la lumiére des résultats de ce travail de recherche, il semble intéressant d’élargir
I’étude de I’interaction entre émotions et apprentissage implicite chez I’enfant. Il serait ainsi
possible de complexifier la taiche de TRS afin de la rendre plus codteuse sur le plan
attentionnel et voir de potentiels effets de I’émotion portée par le contexte sur la dimension
implicite de I’apprentissage. De méme, il pourrait étre pertinent d’élargir la population
d’étude en proposant une activité similaire a des enfants porteurs de troubles des

apprentissages appariés en age, et notamment de Troubles Développementaux de la
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Coordination (TDC). En effet, ce trouble qui touche 5 a 6% des enfants d’age scolaire met

I’éléve en situation de double tache pour de nombreuses activités de la vie quotidienne (e.g.,
écrire, faire du sport) et peut conduire a un abaissement de I’estime de soi. Il semblerait ainsi
intéressant d’évaluer I’efficience de I’apprentissage implicite et I’influence des émotions sur

cet apprentissage aupres de cette population d’enfants.
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I11. DISCUSSION GENERALE

Cette thése a pour objectif de mieux comprendre comment les situations
d’apprentissage élaborées par I’enseignant ont une influence sur les apprentissages des
enfants de CM a I’école. En effet, selon le référentiel de compétences des métiers du
professorat et de I’éducation (B.O. du 25 juillet 2013), le professeur des écoles, doit d’une
part, « connaitre les éleves et les processus d’apprentissage » au service de la réussite de tous
les éléves. D autre part, en tant que praticien expert des apprentissages il doit savoir
« construire, mettre en ceuvre et animer des situations d'enseignement et d'apprentissage
prenant en compte la diversité des éléves ». La mise en lien des situations d’apprentissage
avec les apprentissages et la reussite des éléves fait donc partie intégrante de la pratique
quotidienne des enseignants a I’école élémentaire. Nous nous sommes plus particulierement
intéresses aux éléves de CM car ils suivent un cycle de consolidation des connaissances. Ils
se trouvent aussi dans un période de transition entre I’école primaire et le college. Or, I’entrée
en 6°M¢ peut renforcer les inégalités (e.g., rupture affective, rupture pédagogique) notamment
pour les enfants les plus fragiles, et nécessite de fait une préparation optimale des éléves par
I’enseignant a I’école primaire (Delaubier & Saurat, 2013). Mieux comprendre comment les
situations d’apprentissage congues par I’enseignant ont un impact sur I’acquisition des
compétences chez les éléves permettrait aux professeurs des écoles d’enrichir leur expertise
dans ce domaine en faveur de la réussite des éléves. S’intéresser aux situations
d’apprentissage nécessite de prendre en compte que I’enfant est avant tout un étre social qui

apprend en interaction avec son environnement (e.g., les autres éléves, les adultes de I’école).

Ce contexte d’apprentissage induit différents buts d’apprentissage pour I’éleve : des
buts de maitrise (pour augmenter son niveau de connaissances relatif a un domaine) ou des
buts de performance (étre meilleur que les autres ou ne pas montrer que 1’on est

potentiellement moins bon que les pairs). Les situations d’apprentissage sont donc liées a des
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buts d’apprentissage distincts. Par ailleurs, elles induisent des différences d’appréciation de la
part de la part de I’enfant en terme de plaisir, ce qui invite & mieux comprendre comment les
émotions interagissent avec les apprentissages chez I’enfant. Or, ces émotions peuvent tout
autant étre provoquees par le support de la situation d’apprentissage en lui-méme (e.qg.,
lecture d’un texte positif ou négatif) que par le contexte de la situation d’apprentissage (e.qg.,
joie de participer a un projet collectif en arts plastiques) avec des effets potentiellement
distincts sur I’acquisition des savoirs pour I’enfant de CM. Par ailleurs, apprendre comprend
une double dimension, explicite et implicite. La part implicite étant moins connue a ce jour,
notamment chez I’enfant, nous avons souhaité I’explorer en interaction avec les émotions

dans le cadre de cette these.

Dans un premier temps nous avons donc cherché a analyser deux types de situations
d’apprentissage (apprendre en jouant et apprendre par une séquence d’enseignement)
fréquemment mises en ceuvre en contexte scolaire par les enseignants et les buts
d’apprentissage associes pour les éléves. Nous avons ciblé un domaine spécifique, le
vocabulaire, car son acquisition est fondamentale pour I’enfant afin de réussir dans de
nombreuses matiéres (e.g., en mathématiques : Villani & Torossian, 2018). Notre premier
travail de recherche permettait ainsi de comparer I’effet des buts de maitrise (via
I’entrainement par la séquence) et de performance (via I’entrainement par les jeux) sur
I’acquisition lexicale des eleves de CM. En parallele, nous souhaitions mieux comprendre
comment les émotions et le degré d’autonomie suscités par le jeu ou les séquences
d’apprentissage explicites pourraient influencer les performances des apprenants. Cette étude
en contexte ecologique nous a permis d’observer que le but de maitrise optimise les
performances des éléves de CM en vocabulaire par rapport au but de performance-approche,
corroborant les précédents travaux de recherche menés aupres d’enfants a ce sujet (e.g.,

Linnenbrinck-Garcia et al., 2008).
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Par ailleurs, au cours de cette travail de recherche, nous avons constaté que les
apprenants évaluaient les jeux comme des supports plus plaisants que la premiére séance
d’apprentissage classique de vocabulaire. Ces données peuvent étre mises en lien avec
I’aspect motivant des activités ludiques (e.g., Sauvé et al., 2007). Les émotions positives
suscitées par les jeux ne suffisent néanmoins pas a elles seules pour construire des
apprentissages lexicaux observables dans le cadre de notre travail de recherche. Le jeu serait
ainsi plus un catalyseur des apprentissages intégré au sein d’une sequence structurée et
explicite, qu’un moyen suffisant a lui seul pour acquérir des connaissances (e.g., Jouneau-
Sion, 2009 ; Musset & Thibert, 2009). Cependant, la différence d’appreciation entre les jeux
et la séance d’apprentissage classique de vocabulaire conduit a approfondir I’impact de la
valence émotionnelle portée par les situations d’apprentissage aupres des éleves. Selon Elliot
(2008), quand un individu attribue une valence positive ou négative a un stimulus, cela
entraine des tendances et des états motivationnels qui permettent d’approcher ou d’éviter ce
stimulus. Or, ces tendances d’approche-evitement face des stimuli émotionnels n’ont été que

tres peu étudiées chez I’enfant.

Ces éléments nous ont donc conduites a approfondir la connaissance des réactions
sensori-motrices face a des stimuli émotionnels chez I’enfant et a les comparer avec celles de
jeunes adultes lors d’un second travail de recherche. Pour ce faire, nous avons utilisé une
tache perceptivo motrice, le VAAST-mots (Aubé et al., 2019) en ligne, aupres d’un groupe
d’enfants et d’un groupe d’adultes. L’objectif était d’analyser les tendances d’approche-
évitement face a des mots émotionnellement connotés dans les deux populations. La tendance
d’approche-évitement est une réaction emotionnelle de I’individu face a un stimulus a
valence positive ou négative qui le conduit a s’approcher des items positifs et a s’éloigner des
items négatifs. Nos résultats corroborent les donneées de la littérature concernant la présence

de tendance d’approche-évitement chez I’enfant face a des stimuli émotionnels (Huijding et
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al., 2009 ; Klein et al., 2010). En effet, les éleves de CM sont globalement plus rapides en
situation congruente (e.g., approche des mots positifs et recul face a des mots négatifs) par
rapport a la situation incongruente (e.g., approche des mots négatifs et recul face a des mots
positifs). Nos conclusions affirment aussi la présence de ces tendances chez I’adulte comme
les précédentes études menées a ce sujet avec le VAAST (Aube et al., 2019 ; Rougier et al.,
2018), et avec d’autres paradigmes d’approche-évitement non moteurs (e.g., avec un
personnage virtuel : Krieglmeyer & Deutsch, 2010) et moteurs (e.g., avec un joystick :

Alexopoulos & Ric, 2007).

Par ailleurs, notre second travail de recherche vient compléter les études antérieures
en ce qu’il analyse ces tendances via des mots a valence émotionnelle aupres d’enfants alors
qu’a notre connaissance seules des images leur avaient été présentées dans ce cadre. De plus,
les tendances d’approche-évitement sont ici étudiées au travers d’une tache perceptivo
motrice, le VAAST-mots (Aubé et al., 2019) qui évite les ambiguités des paradigmes moteurs
précédemment utilisés chez I’enfant (avec un joystick : Huijding et al., 2009 ; Klein et al.,
2010). En effet, dans les paradigmes moteurs avec joystick, il est demandé de fléchir le bras
en cas de stimulus positif et de le tendre si le stimulus est négatif. Or, la flexion du bras peut
étre synonyme d’évitement (e.g., éviter de se brdler en touchant une plaque chaude) et son
extension peut tout autant signaler une approche (e.g., tendre le bras pour atteindre un aliment
tentant en hauteur). En outre, le VAAST-mots se révéle présenter des effets plus importants
que les paradigmes non sensorimoteurs (e.g., avec un personnage virtuel : Rougier et al.,

2018).

Ce travail de recherche permet également de savoir s’il existe des variations
développementales dans les réactions d’approche-évitement sur la base de la méme tache
proposée pour les groupes enfants et adultes. On observe ainsi que les enfants ont des temps

de réaction plus importants que les jeunes adultes, que la situation soit congruente (approche
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des items positifs et recul face a des items négatifs) ou incongruente (approche des items
négatifs et recul face a des items positifs). En outre, cette étude montre que si les enfants
comme les adultes ont tendance a réagir plus rapidement face a des mots positifs par rapport
aux mots negatifs, cette différence de temps de réaction entre les deux valences est beaucoup
plus marquée chez I’enfant par rapport a I’adulte. Les mots positifs seraient ainsi d’autant
plus attractifs durant I’enfance contrairement aux mots negatifs. Or, les mots a valence
émotionnelle sont trés présents en contexte scolaire comme supports de différentes matiéres
(e.g., lecture d’ouvrages, textes de dictée, mots a orthographier). Si les enfants de CM ont
tendance a s’approcher plus facilement des mots positifs que des mots négatifs, et que cette
influence est plus marquée que chez I’adulte, on peut interroger les effets de cette tendance

émotionnelle sur I’apprentissage.

Nous avons ainsi souhaité entrer au cceur des situations d’apprentissage pour analyser
les influences de I’émotion portée par le contenu des supports d’apprentissage sur
I’apprentissage. En contexte écologique, I’émotion associée aux situations d’apprentissage,
que ce soit en dictée ou en compréhension en lecture, a déja montré son impact sur les
performances des éléves (e.g., Clavel & Cuisinier, 2008 ; Cuisinier et al., 2010). Cependant si
les auteurs (e.g., Clavel & Cuisinier, 2008 ; Cuisinier et al., 2010 ; Fartoukh et al., 2014)
remarquent une différence de résultats lors de taches écologiques (e.g., dictées,
compréhension de textes) aupres d’enfants de CM2, ils ne parviennent pas a déterminer le
réle exact de I’émotion sur les performances observées. Selon Clavel et Cuisinier (2008), les
performances sont impactées, soit par la différence du niveau de connaissance des enfants
relative aux emotions négatives et positives, soit par la plus ou moins grande charge cognitive
entrainée par I’utilisation de ces connaissances émotionnelles. Cuisinier et al. (2010)
postulent quelques anneées plus tard que le I’émotion crée des interférences entrainant ainsi un

surcodt cognitif pour I’enfant. La focalisation de I’attention sur le traitement de I’émotion au
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détriment de I’exercice le conduit a amoindrir ses performances sur la tache en cours. Ce ne
serait donc pas I’état émotionnel induit qui impacte les performances mais I’allocation des
ressources attentionnelles devolues a son traitement par rapport a celles nécessaires a la
réalisation de I’activité en cours. Cette hypothese est toutefois nuancée par Fartoukh et al.
(2014), qui, sur la base du méme protocole de recherche, expliquent que I’induction
émotionnelle via la lecture de textes positifs, négatifs ou neutres influence aussi les
performances des apprenants. Par ailleurs, I’apprentissage de la lecture tout comme de
I’orthographe requiérent un apprentissage a la fois implicite et explicite (e.g., Gombert,
2003 ; Pacton et al., 2002). Or, dans les précédentes études, on ne sait pas si c’est la

dimension explicite ou implicite voire les deux qui sont impactees par I’émotion.

Ainsi notre troisieme étude s’est intéressée a la part uniquement implicite de
I’apprentissage, moins connue a ce jour, notamment chez I’enfant. Nous avons exploré cette
dimension de I’apprentissage grace a une tache de TRS spécialement dédiée a son analyse. Le
matériel émotionnel était composé de mots positifs, négatifs ou neutres a pister lors de cette
activité. Nos résultats mettent en évidence une influence de I’émotion portée par les mots sur
I’autoévaluation de I’émotion chez I’enfant de CM via I’échelle AEJE (Largy, 2018).
Cependant cette emotion ne semble pas impacter la part implicite de I’apprentissage. Prenant
appui sur ces résultats nous avons souhaité faire varier la nature du matériel a valence
émotionnelle afin de déterminer si elle pouvait avoir un impact différencié sur I’apprentissage
implicite. Nous avons repris une tache de TRS similaire et avons modifié le fond coloré de
I’activité. En effet, la couleur a valence emotionnelle support d’une tache a déja montré son
influence sur les performances en production d’écrits chez I’enfant (e.g., Piolat & Gombert,
2003) sans distinguer la part implicite de la part explicite de cet apprentissage. Notre travail
de recherche a encore une fois montré tout I’impact de la valence émotionnelle portée par la

couleur sur le ressenti émotionnel de I’éleve de CM via I’échelle AEJE, mais son influence
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sur I’aspect implicite de I’apprentissage n’a pas été révélée. Si la nature de I’influence
émotionnelle induite par I’activité ne parait pas avoir un role sur I’apprentissage implicite, cet

impact pourrait étre demontre par la focale d’induction de cette émotion.

En effet, si I’émotion peut étre induite par le matériel d’apprentissage a I’école, on ne
peut négliger I’influence du contexte émotionnel en situation scolaire (e.g., dispute durant la
récréation, excitation a I’idée de travailler en groupe). Ainsi, notre quatriéme étude propose
d’explorer I’effet de I’émotion portée par le contexte sur la part implicite de I’acquisition des
connaissances chez I’enfant. L’induction était ici portée par la lecture de phrases positives
négatives ou neutres avant la tache de TRS (Simoés-Perlant et al., 2018) et I’écoute d’une
musique a valence émotionnelle tout au long de cette activité (Soulier et al., 2017). Ce travail
de recherche a confirmé la réussite de I’induction émotionnelle positive et neutre par le biais
de la musique et de la lecture de phrases chez I’enfant conformément aux précédents travaux
de recherche proposant ce mateériel (Benintendi, 2018 ; Soulier et al., 2017). Le contexte
d’activité tout comme le matériel de la situation d’apprentissage peuvent ainsi modifier
temporairement I’état émotionnel chez I’enfant. Toutefois, cette émotion portée par le
contexte n’a pas montré d’influence sur I’apprentissage implicite aupres des éléves de CM

dans le cadre de notre travail de recherche.

L’absence d’effet de I’émotion, qu’elle soit induite par I’activité ou par le contexte
d’apprentissage sur la dimension implicite de I’acquisition des savoirs, nous ameéne a
approfondir son interaction avec I’apprentissage implicite. Une premiere hypothése
explicative réside dans la difficulté portée par la tache de TRS et a la charge cognitive
(Sweller, 1994) associée a son traitement. Cette activité étant globalement facile pour I’enfant
au vu des taux de réussite enregistrés lors de nos différentes études, elle ne demanderait pas
de ressources cognitives importantes a I’apprenant. Ces ressources cognitives pourraient ainsi

étre allouées au traitement de I’émotion sans impact sur les performances, contrairement aux
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précédentes études mettant en jeu des situations cognitivement plus complexes pour I’enfant
(e.g., dictée : Cuisinier et al., 2010). En complexifiant la tache proposee, peut-étre pourrait-on

mettre en lumiére I’impact de I’émotion sur I’apprentissage implicite.

Nous aurions ainsi pu proposer une tache de TRS en modulant la contingence
d’apparition des stimuli pour engendrer un surcodt cognitif lors des situations peu probables
et ainsi voir le potentiel effet de I’émotion. Shang et al. (2013) ont ainsi fait varier leur tache
de TRS selon une seéquence probabiliste mettant en jeu la forme (e.g., cceur, carré) et la
couleur des stimuli a pister. La séquence présentait deux régularités statistiques : une
régularité de forme et une régularité associant forme et couleur. La séquence standard des
stimuli suivait les régularités de forme et d’association forme-couleur avec une probabilité
haute, alors que les séquences déviantes changeaient une des régularités (de forme ou de
couleur-forme) des stimuli avec une probabilité faible. Leurs résultats ont montré que méme
si les participants apprennent de maniere implicite dans toutes les situations proposeées, ils
répondent plus vite lors des sequences standard que lors des séquences déviantes. Par ailleurs,
ce sont les participants induits de maniére négative (e.g., par I’écoute d’une musique ou le
visionnage d’images a valence emotionnelle) qui apprennent le moins bien les régularités
statistiques de forme par rapport au groupe induit en joie ou au groupe neutre. Shang et al.
(2013) expliquent ces resultats par I’hypothese de I’affect comme information (Clore &
Storbeck, 2006). Selon cette hypothése, les émotions positives favorisent la création de liens
entre les différentes informations alors que les émotions négatives ne se centrent avec détail
que sur les informations récentes. Ainsi en faisant varier la difficulté de la tiche de TRS
proposée telle que dans I’expérience de Shang et al. (2013) nous pourrions peut-étre mettre
en lumiére I’influence de I’emotion sur I’apprentissage implicite chez I’enfant au méme titre

que chez I’adulte avec d’éventuelles variations développementales en fonction de I’age.
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Une seconde hypothese explicative est que ce ne soit pas I’émotion en elle-méme
mais le phénomene de congruence émotionnelle (e.g., entre I’état émotionnel induit et la
valence émotionnelle de la tache proposée) qui entre en jeu dans I’apprentissage implicite. En
effet, Blanc et al. (2020) dans un contexte de dictee, et Benintendi (2018) dans une tache de
barrage, montrent une amélioration des performances des enfants en situation congruente
(e.g., contexte positif d’apprentissage et réalisation d’une tache positive) par rapport a une
situation incongruente (e.g, contexte négatif d’apprentissage et réalisation d’une tache
positive). Ainsi, I’association d’une induction émotionnelle portée par le contexte
d’apprentissage (e.g., écoute de musique joyeuse, triste ou neutre) et d’une induction
émotionnelle similaire via I’activité de TRS (e.qg., pistage de mots positifs, négatifs ou
neutres) aurait peut-étre pu montrer ses effets sur I’apprentissage implicite. Si I’on s’en réfere
aux précédents travaux de Benintendi (2018) et de Blanc et al. (2020), cet impact serait
favorisé en situation congruente positive (e.g., écoute de musique positive et pistage de mots

positifs lors de la tiche de TRS).

Une troisieme hypothése explicative réside dans I’absence d’influence de I’émotion
sur la dimension implicite des apprentissages chez I’enfant. Ces données corroborent les
précédents travaux de recherche a ce sujet. En effet, Bertels et al. (2013) montrent que les
adultes induits en tristesse ou de maniére neutre par I’écoute d’histoire réalisent des
performances similaires lors de I’apprentissage statistique visuel de formes. L absence de
différence dans le taux de bonnes réponses entre les groupes triste et neutre est notamment
présente quand les participants affirment n’avoir fait que deviner lors de cet apprentissage
sans avoir eu conscience des régularités présentées. Les auteurs expliquent ces résultats par le
principe de robustesse de I’apprentissage implicite énonce par Reber (1993). Selon ce
principe, les différences individuelles (e.g., I’émotion ressentie) auraient moins d’influence

sur la part implicite que sur la part explicite des apprentissages. Ces résultats sont également



192
APPRENTISSAGE ET EMOTIONS CHEZ I’ENFANT

appuyes par plusieurs études antérieures montrant que les émotions négatives affectent les
processus explicites sans impacter les processus implicites (e.g., Ellwart et al., 2003 ; Rathus

etal., 1994).

Pretz et al. (2010) approfondissent ces données en comparant I’analyse du processus
d’apprentissage implicite via le paradigme des grammaires artificielles et via une tache de
TRS auprés d’adultes. Leurs résultats confirment I’absence d’effet de I’émotion sur les
performances lors de la tache de TRS, mais ils observent de meilleurs résultats lors du
paradigme des grammaires artificielles sous induction négative par rapport a I’induction
neutre. Pretz et al. (2010) expliquent ces données par les mécanismes distincts mis en jeu lors
du paradigme des grammaires artificielles et lors de la tdche de TRS. En effet, dans le
paradigme des grammaires artificielles les participants doivent mémoriser des séries de
lettres. Cette tache colteuse sur le plan cognitif encourage des processus d’analyse et de
contréle entrainant probablement des mécanismes d’apprentissage plus explicites. A
contrario, la tiche de TRS requiert moins d’effort pour I’individu et lui laisse moins de temps
pour qu’un apprentissage explicite puisse intervenir étant donné qu’il est demandé appuyer le

plus vite possible des I’apparition de la cible a pister sur I’écran.

Cette notion d’effort peut étre rattachée aux ressources attentionnelles nécessaires a
tout apprentissage. Si I’apprentissage implicite requiert de I’attention de la part de I’apprenant
(Pacton & Perruchet, 2006), cette attention est probablement moins importante lors d’un
apprentissage implicite (notamment pendant une tache de TRS) que lors d’un apprentissage
explicite. Or, si I’on suppose que I’émotion détourne I’attention des participants
conformément au modéle RAM (Ellis & Moore, 1999), elle impacterait plus la part explicite
de I’acquisition des savoirs qui requiert des ressources attentionnelles plus importantes que
son versant implicite. Les résultats ainsi observeés lors des précédentes études en contexte

écologique (e.g., Cuisinier et al., 2010 ; Fartoukh et al., 2014 ; Soulier et al., 2017)
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montreraient surtout I’influence de I’émotion sur la part explicite de I’acquisition des
connaissances. Ce constat est plut6t rassurant pour les enfants en contexte scolaire. Ainsi les
émotions du quotidien portées par le contexte a I’école (e.g., dispute avec un camarade) ou
par les supports (e.g., texte de lecture joyeux) n’influenceraient pas toutes les dimensions de
I’apprentissage chez I’enfant afin de ne pas le rendre totalement indisponible pour
I’acquisition des savoirs. Toutefois, si les émotions n’impactent pas la part implicite de
I’apprentissage, il convient d’approfondir leur influence sur sa part uniquement explicite lors

d’une activité ne travaillant que cette dimension.

Pris dans leur ensemble ces différents travaux de recherche montrent que les
situations d’apprentissage ont un effet sur les apprentissages scolaires chez les enfants de
CM. Cette influence est visible au travers des buts d’apprentissage portés par les situations
d’apprentissage proposees a I’école. Ainsi, le but de maitrise (via une sequence
d’apprentissage) semble favoriser I’acquisition des connaissances lexicales par rapport a un
but de performance (via les jeux) pour des éleves de cycle 3 en école primaire. Or, ces
situations d’apprentissage font I’objet d’une évaluation émotionnelle différenciée par les
enfants. Le jeu se révéle ainsi étre plus plaisant que les séances classiques d’une séance
d’apprentissage en contexte écologique. Dés lors qu’un stimulus (ici les situations
d’apprentissage) est émotionnellement connoté, les individus ont des réactions d’approche ou
d’évitement de ce stimulus. Les enfants de 10 ans d’age moyen tout comme les adultes
confirment la tendance d’approche ou d’évitement de tout individu face a des items
émotionnels (ici les mots) selon leur valence (approche des mots positifs et retrait face a des
mots négatifs). Le lexique émotionnel montre ainsi toute sa potentielle influence dans
diverses matieres fondamentales (e.g., en lecture, en dictée, en orthographe) sur les réactions

perceptivo motrices des éléves a I’école.
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De fait, nous avons souhaité aller plus loin dans les interactions éventuelles que
peuvent entretenir émotions contenues par les supports d’apprentissage et acquisition des
savoirs chez I’éleve de CM. L’ apprentissage comprenant une part explicite et une part
implicite, nous avons souhaité approfondir ce dernier aspect moins connu a ce jour chez
I’enfant. Nous sommes ainsi entrées au cceur des situations d’apprentissage avec une émotion
induite par I’activité au travers de deux différents supports : la couleur du fond de I’activité et
les mots a valence émotionnelle. Nous n’avons pas observe d’impact de I’émotion induite par
la tache sur la part implicite des connaissances. Nous avons des lors choisi de nous intéresser
au contexte des situations d’apprentissage et a son eventuel impact sur I’acquisition des
savoirs implicites. Ce contexte émotionnel n’a pas non plus montré d’effet sur les
acquisitions implicites chez I’enfant dans le cadre de nos travaux de recherche. Ainsi, malgré
I’influence de la valence émotionnelle des situations d’apprentissage et du contexte
d’apprentissage sur I’état émotionnel de I’enfant, cette émotion n’empéche pas la part
implicite des connaissances de se produire lors d’une tache simple de TRS. Il reste désormais
a savoir si cet impact de I’émotion se rencontre uniquement dans la part explicite
d’acquisition des savoirs ou si certaines manipulations méthodologiques dans nos éetudes
viendraient mettre en lumiere I’effet de I’émotion sur la part implicite de la construction des
savoirs (e.g., congruence emotionnelle entre le contexte de la tache de TRS et la valence
portée par la tache). Il serait aussi pertinent de proposer ces protocoles de recherche en
élargissant I’age cible des enfants (en école maternelle ou dans le secondaire) afin de
comparer d’éventuelles variations développementales relatives a I’influence des émotions sur

les apprentissages, notamment implicites.
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CONCLUSION
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IV. CONCLUSION

Dans le cadre de cette these nous avons cherche a comprendre comment les situations
d’apprentissage élaborées par I’enseignant ont une influence sur les apprentissages des
enfants a I’école primaire. Ceci nous a amenées a nous intéresser a la construction des
connaissances chez I’enfant et aux motivations qui I’animent. Ainsi, nous avons d’abord
analyse les buts d’apprentissage sous-tendus par les situations d’apprentissage afin d’observer
leurs éventuels impacts sur I’acquisition des savoirs chez I’éleve de CM (chapitre 1). Nous
avons montré qu’a la fin de I’école élémentaire la poursuite d’un but de maitrise via une
séquence d’apprentissage était plus efficiente que la poursuite d’un but de performance via
les jeux pour acquérir du vocabulaire et le réinvestir en situation de production d’écrits. Lors
ce travail de recherche, I’appréciation positive des situations d’apprentissage, et notamment
des jeux, par les éleves nous a amenées a approfondir la question des réactions perceptivo
motrices des enfants face a du matériel émotionnel. En effet, lorsqu’un individu attribue une
valence positive ou négative a un objet cela entraine des états motivationnels et des tendances
réactionnelles d’approche ou d’évitement (Elliot, 2008). Pour assurer sa survie, I’étre humain
se dirige préferentiellement vers les items qu’il juge comme étant positifs (tendance
d’approche) et prend la fuite face a un potentiel danger représenté par un item estimé comme

étant négatif (tendance d’évitement).

Ces tendances étant peu connues a ce jour chez I’enfant, nous avons étudié leurs
réactions d’approche-évitement face a des mots émotionnels positifs ou négatifs lors du
paradigme VAAST. Lorsque ces tendances sont présentes, les individus ont des temps de
réaction moins importants en situation congruente (approche des mots positifs et éloignement
des mots négatifs) par rapport a la situation incongruente (approche des mots négatifs et
éloignement des mots positifs). En parallele, nous avons comparé ces réactions perceptivo

motrices entre les enfants et les jeunes adultes face a la méme activité dans une perspective
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développementale (chapitre 2). Cette etude nous a permis de confirmer les tendances
d’approche-évitement en réponse a des stimuli émotionnels (les mots positifs ou négatifs)
indépendamment des deux groupes d’age. Nous nous inscrivons donc dans la continuité des
précédents travaux de recherche a ce sujet menes auprées d’enfants (e.g., Huijding et al.,
2009 ; Klein et al., 2010) ou d’adultes (e.g., Aubé et al., 2019 ; Krieglmeyer & Deutsch,
2010 ; Rougier et al., 2018). De maniere intéressante, elle nous a également appris que les
enfants étaient significativement plus sensibles que les adultes a la valence émotionnelle
portée par les mots. Si, comme les adultes, ils répondent plus rapidement face a des mots
positifs par rapport aux mots négatifs, I’écart de temps de réaction entre ces deux valences est
cing fois et demi plus important chez les enfants que chez les adultes. Or, les mots utilisés
lors de ce travail de recherche font partie du paysage linguistique de I’éléve et peuvent étre
utilisés par I’enseignant comme supports d’apprentissage dans de nombreuses matieres
fondamentales a I’école élémentaire (e.g., en lecture oralisée, en comprehension en lecture,
en orthographe). Ceci invite les professionnels a réfléchir a la valence émotionnelle des
termes employes dans les supports d’apprentissage lors de la conception de situations
d’apprentissage. Plus largement, si les mots positifs sont plus attractifs que les mots négatifs
pour les éléves, on peut se demander si cela entraine des performances différenciées dans les
matiéres ou ils sont utilisés. Ce résultat nous amene donc a mieux comprendre comment

interagissent émotions et apprentissages a I’école.

Nous sommes dés lors entrées au cceur des situations d’apprentissage pour mieux
comprendre comment I’émotion portée par I’activité pouvait avoir une influence sur
I’acquisition des savoirs chez I’éleve de CM (chapitre 3). Or, apprendre revét des dimensions
explicite et implicite qui interagissent entre elles pour que I’individu accede a des
compétences expertes dans tous les domaines (e.g., en lecture, en mathématiques, en

orthographe). La part implicite étant moins connue a ce jour notamment chez I’enfant, nous
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avons analysé I’impact de la valence émotionnelle portée par la tache sur I’apprentissage
implicite en utilisant le paradigme de TRS. Nous avons d’abord étudié I’influence de la
valence (positive, négative ou neutre) portée par les mots a pister lors de I’activité (chapitre
3a) sur les performances implicites. Nos résultats ont montré un effet de I’émotion véhiculée
par les mots sur I’auto-évaluation émotionnelle de I’enfant de CM sans qu’elle n’impacte son
apprentissage implicite lors de la tache de TRS. De ce fait, nous avons changé la nature du
support émotionnel en faisant varier la couleur du fond de I’activité (jaune-joie, gris-triste,
marron-neutre) de TRS (chapitre 3b). Dans la lignée des précédentes études a ce sujet
(Benintendi et al., 2017 ; Piolat & Gombert, 2003) les couleurs ont montré leur potentiel
émotionnel aupres des enfants notamment sur I’auto-évaluation de la joie pour le jaune.
Cependant, la encore, nous n’avons observé aucune influence de I’émotion portée par la
couleur du fond de I’activite sur la part implicite de I’acquisition des connaissances des
enfants, alors que la couleur émotionnelle avait déja montré son effet sur les performances
cognitives d’individus dans la méme tranche d’age (e.g., dans le domaine de I’attention :

Benintendi et al., 2017 ; dans le domaine de la production d’écrits : Piolat et Gombert, 2003).

Ces résultats nous ont amenées a nous déecentrer de I’activité au sein de la situation
d’apprentissage pour s’orienter vers le contexte de I’acquisition des connaissances chez
I’enfant. A I’école I’environnement dans lequel évolue I’éléve est facteur d’émotions diverses
(e.g., tristesse de ne pas étre a coté de sa copine en classe, joie de lire un nouvel album,
angoisse avant une évaluation). Ce contexte émotionnel a déja montré son impact sur les
performances des enfants de CM (e.g., en orthographe : Soulier et al., 2017) et, de maniére
intéressante, sur la part uniquement implicite de I’acquisition des connaissances chez I’adulte
lors d’une tache de TRS (Shang et al., 2013). Nous appuyant sur ces précédents travaux, nous
avons exploré la valence émotionnelle portée par le contexte de la situation d’apprentissage

(lecture de phrases et écoute d’extraits musicaux joyeux, tristes ou neutres) sur I’acquisition



199
APPRENTISSAGE ET EMOTIONS CHEZ I’ENFANT

implicite lors de I’activité de TRS (chapitre 4). Contrairement aux autres études a ce sujet
(e.g., Shang et al., 2013), nous ne pouvons pas confirmer chez I’enfant I’influence de

I’émotion, notamment triste, liée au contexte sur I’apprentissage implicite.

Pris dans leur ensemble, ces différents travaux de recherche montrent que les buts
d’apprentissage induits par les situations d’apprentissage élaborées par I’enseignant ont une
influence sur les performances des éléves de CM, a la faveur des buts de maitrise. Ces
situations d’apprentissage sont vectrices d’émotions chez I’enfant. Ces émotions se traduisent
notamment par des tendances réactionnelles d’approche-évitement comme celles déja
observées chez I’adulte. Toutefois, I’enfant de CM semble significativement plus sensible
que I’adulte a la valence émotionnelle portée par les mots d’un point de vue perceptivo
moteur. Ainsi, au sein des situations d’apprentissage, les mots émotionnels supports des
activités pourraient interagir avec les apprentissages des éléves et leurs performances a
I’école. Si I’émotion induite par I’activité, qu’elle soit portée par les mots (e.g., Cuisinier et
al., 2010) ou par la couleur du fond de la tache (e.g., Benintendi et al., 2017), a déja prouvé
son impact sur les performances des €eleves, elle ne parait pas avoir d’influence sur la part
uniquement implicite de I’acquisition des connaissances. Le contexte émotionnel de la
situation d’apprentissage ne semble pas non plus influencer les performances implicites de
I’enfant de CM contrairement a ce qu’il a été précédemment observé chez I’adulte (e.qg.,

Shang et al., 2013).

Face a cette apparente absence d’effet de I’émotion, qu’elle soit incluse dans les
situations d’apprentissage ou portée par le contexte de la situation d’apprentissage, plusieurs
hypothéses explicatives s’offrent & nous. Une premiére hypothése réside dans une relative
facilité de la tache de TRS proposée dans le cadre de nos études pour des enfants de 10 ans
d’age moyen qui n’engendre qu’une faible charge cognitive associée a son traitement. La

charge cognitive restante pourrait étre allouée a la gestion de I’émotion sans entrer en conflit
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avec I’acquisition implicite des connaissances dans ce contexte. Des lors, I’utilisation d’un
paradigme de TRS plus complexe avec une sequence probabiliste mettant en jeu la forme
(e.g., ceeur, carre) et la couleur des stimuli a pister comme Shang et al. (2013) pourrait mettre

en valeur I’influence de I’émotion sur les performances implicites de I’enfant.

Une seconde hypothese explicative est que ce ne soit pas I’émotion en elle-méme
mais le phénomeéne de congruence émotionnelle (e.g., entre I’état émotionnel induit et la
valence émotionnelle de la tiche proposée) qui impacte I’apprentissage implicite chez
I’enfant (Benintendi, 2018 ; Blanc et al., 2020). Pour tester cette hypothése, nous pourrions
adapter la tache de TRS utilisée dans le cadre de la partie empirique de cette these pour
mettre les enfants dans une situation émotionnelle congruente (e.g., écouter de la musique
joyeuse et pister des mots positifs) et incongruente (e.g., écouter de la musique triste et pister

des mots positifs).

Une troisieme hypothése explicative réside dans I’absence d’influence de I’émotion
sur la dimension implicite des apprentissages chez I’enfant. Cette derniére supposition
corrobore les précédents travaux de recherche a ce sujet menés aupres d’adultes qui ne
montrent pas d’impact de I’émotion triste sur la part implicite de I’apprentissage
contrairement & sa dimension explicite (e.g., Ellwart et al., 2003 ; Rathus et al., 1994).
Toutefois, si les émotions n’influencent pas I’apprentissage implicite, il convient
d’approfondir I’analyse de leurs effets sur I’apprentissage explicite lors d’une activité ne

travaillant que cette dimension, notamment en contexte écologique scolaire.

Ces recherches mettent en lumiere I’importance d’étudier plus particulierement les
apprentissages dans toutes leurs dimensions chez I’enfant, notamment en interaction avec les
émotions. Ces éléments aideraient les enseignants a concevoir, mettre en ceuvre et animer des

situations d’apprentissage optimisant les performances des éleves afin de les engager dans les



201
APPRENTISSAGE ET EMOTIONS CHEZ I’ENFANT

voies de la réussite a I’école et en dehors de I’école. Cette construction est progressive et
nécessite une perpétuelle remise en cause des savoirs et des pratiques antérieurs pour le
professionnel. Comme le chercheur, le pédagogue réexplore sans cesse ses connaissances

pour donner le maximum de chances aux éleves de comprendre et d’apprendre.
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Annexe A : tableaux d’analyse des champs lexicaux de la mer et de la ville selon leur catégorie

grammaticale, leur orthographe, leur nombre de lettres et leur SFI

e Champ lexical de la ville

NOMBRE DE
GRAMMAIRE ORTHOGRAPHE LETTRES SFI
VER accélérer 9 47,19
VER acheter 7 59,96
ADJ actif 5) 48,32
NC affichage 9 45,77
VER afficher 8 43,93
VER amasser 7 35,67
ADJ assourdissant 13 43,92
NC automobile 10 49,54
VER avancer 7 56,84
NC avenue 6 52,65
NC autobus 7 55,24
VER batir 5 52,93
ADJ bondé 5) 35,44
NC boulevard 9 49,72
ADJ bruyant 7 49,72
NC buildings 9 26,59
NC pont 4 58,75
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NC capitale 8 53,06
NC carrefour 9 53,2
NC chaussee 8 50,7
NC circulation 11 56,16
VER circuler 8 48,51
NC citadin 7 24,43
ADJ commergant 10 22,49
NC commergant 10 48,71
NC commerce 8 51,06
VER conduire 8 56,61
VER construire 10 58,84
VER courir 6 61,54
VER crisser 7 41,65
ADJ cyclable 8 23,95
VER demeurer 8 46,8
ADJ éclairé 7 43,3
VER éclairer 8 49,31
NC enseigne 8 41,43
VER entasser 8 41,88
ADJ époustouflant 13 25,08
VER errer 5 44,96
ADJ excitant 8 35,43
ADJ ferré 5 37,22
ADJ ferroviaire 11 26,11
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VER flaner 6 45,31

NC foule 5 59,42
VER freiner 7 47,54

NC gare 4 58,48
ADJ glissant 8 47,23
VER glisser 7 57,06
ADJ grand 5 68,97

NC gratte-ciel 11 42,1
ADJ gris 4 60,15
ADJ habité 6 44,84
VER habiter 7 53,79
ADJ haut 4 59,67
VER illuminer 9 36,77
ADJ immense 7 59,04

NC immeuble 8 55,12
ADJ impressionnant 14 45,81
ADJ inquiétant 10 49,23
VER inquiéter 9 48,24

NC klaxon 6 38,85
VER klaxonner 9 36,57

NC lampadaire 10 43,29
ADJ lumineux 8 53,43

NC magasin 7 59,36
VER marcher 7 60,35
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NC meétro 5 54,03
NC métropole 9 39,84
ADJ moderne 7 50,98
NC néon 4 31,81
NC panneau 7 52,34
NC parking 7 49,16
ADJ passant 7 45,85
NC passant 7 43,3
ADJ pavé 4 23,62
NC pavé 4 40,23
ADJ périphérique 12 36,97
NC périphérique 12 26,59
ADJ peuplé 6 36,78
ADJ piéton 6 45,31
NC piéton 6 35,13
ADJ pollué 6 23,94
ADJ pressant 8 35,32
ADJ presse 6 51,43
VER presser 7 01,17
VER promener 8 56,32
ADJ publicitaire 12 50,95
NC quartier 8 57,75
ADJ rapide 6 60,54
VER reculer 7 48,54
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VER réfléchir 9 56,91
ADJ réfléchissant 13 20,71
NC réverbere 9 42,56
VER rouler 6 55,76
NC route 5 65,11
ADJ routier 7 35,34
NC rue 3 63,98
NC ruelle 6 46,89
VER s'arréter 7 59,23
VER se balader 7 44,81
NC shopping 8 39,93
VER signaler 8 44,84
ADJ Sombre 6 58,63
VER stationner 10 35,45
ADJ stimulant 9 27,04
VER stopper 7 41,87
NC taxi 4 56,32
VER tourner 7 58,14
NC train 5 64,84
NC tramway 7 35,66
VER transporter 11 94,55
ADJ tricolore 9 46,52
NC trottoir 8 55,91
ADJ urbain 6 35,39
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VER vagabonder 10 41,02
NC véhicule 8 55,51
NC veélo 4 58,82

VER vendre 6 57,19

ADJ vide 4 58,05
NC ville 5 66,39

VER visiter 7 56,54

ADJ vivant 6 53,86

VER vivre 5 60,83
NC voiture 7 64,71

e Champ lexical de la mer
NOMBRE DE

GRAMMAIRE ORTHOGRAPHE LETTRES SFI
VER accoster 8 24,41
VER abimer 6 43,81
NC algues 7 51,07

VER amarrer 7 41
NC ancre 5 49,25
VER aneantir 8 36,68
VER apaiser 7 44,37
ADJ aquatique 9 43,98
ADJ argentée 8 40,44
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VER avaler 54,38
NC barques 48,23
NC bateaux 58,15

VER bercer 43,93

ADJ blanc 63,72

ADJ blanche 61,86

ADJ bleue 58,69
NC bouée 46,14

ADJ brillante 49,37

VER briller 50,9
NC brisant 21,66

ADJ calmante 22,55

ADJ calme 56,68
NC calme 56,65

VER calmer 51,75
NC capitaine 59,88

VER chavirer 45,64

ADJ claire 55,61
NC corail 48,12
NC cote 59,16

ADJ cotiere 35,66

VER couler 53,27

ADJ crochue 35,55

ADJ dansante 23,94
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VER danser 6 56,49
VER débarquer 9 46,15
VER déferler 8 26,59
ADJ dentelée 8 23,6
ADJ dévastateur 11 24,43
VER dévaster 8 35,26
NC dune 4 49,68
NC eau 3 69,73
VER éclairer 8 49,31
NC écume 5 54,63
VER écumer 5 24,41
NC embarkation 11 51,84
VER embarquer 9 444
VER engloutir 9 38,92
ADJ énorme 6 61,11
NC étang 5 56,83
NC fleuves 7 50,85
VER flotter 7 50,17
ADJ foncée 6 23,72
VER foncer 6 45,79
NC galets 6 45,31
ADJ gigantesque 11 54,95
ADJ glissante 9 45,67
VER glisser 7 57,06
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NC golfe 5 43,21
NC horizon 7 56,88
ADJ houleuse 8 24,69
ADJ immense 7 59,04
ADJ infinie 7 45,1
ADJ irréelle 8 38,95
NC maree 5 53,73
NC marin 5 52,37
ADJ marin 5 55,16
ADJ mouillé 7 49,67
NC rivage 6 55,75
ADJ maritime 8 45,94
NC ruisseau 8 56,11
ADJ mechante 8 50,97
NC mer 3 67,01
ADJ mortelle 8 43,29
ADJ mystérieuse 11 51,02
VER nager 5 56,9
ADJ naval 5 39,92
NC navigateur 10 45,66
NC navigation 10 52,23
VER naviguer 8 49,03
NC navire 6 59,8
NC océan 5 57,7
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ADJ océanique 9 31,46
NC oiseau 6 64,88
ADJ paisible 8 52,53
NC paquebot 8 51,2
VER mouiller 8 46,24
VER pécher 6 52,9
NC pécheurs 8 53,79
VER périr 5 40,99
NC phare 5 52
NC pirates 7 54,79
ADJ pirate 6 48,11
NC plage 5 59,18
VER plonger 7 54,29
NC poissons 8 60,51
NC port 4 59,8
NC profondeurs 11 50,14
VER ravager 7 23,6
ADJ recouvert 9 35,34
VER recouvrir 9 47,5
ADJ renversante 11 21,66
VER renverser 9 48,58
ADJ reposante 9 35,17
VER réver 5 54,25
NC rocher 6 57,51
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NC roseaux 7 53,75
NC sable 5 61,52
VER sabler 6 22,49
ADJ salée 5 46,26
ADJ scintillante 12 24,69
VER scintiller 10 39,84
VER se reposer 7 55,61
NC sel 3 58,59
VER s'endormir 8 52,09
ADJ sereine 7 35,59
ADJ tranquille 10 58,22
NC vagues 6 58,16
NC varech 6 26,73
NC vase 4 56,61
NC voilier 7 53,31
VER briser 6 51,82
VER saler 5 44,87
VER voguer 6 26,59

A propos du Standard Frequency Index sur Manulex :

« Le Standard Frequency Index (SFI) est un indice de fréquence courant calculé a partir de U

par transformation logarithmique. L'utilisateur devrait trouver cet indice pratique une fois

maitrise.

Un SFI de 90 signifie une rencontre (une occurrence) tous les 10 mots lus.
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Un SFI de 80 traduit une rencontre tous les 100 mots.

Un SFI de 70, tous les 1000 mots, etc...

Un SFI de 40 signifie une seule rencontre dans un million de mots.

Le SFI est calculé a partir de U en utilisant la formule :

SFI =10 * (log10(U) + 4) »

244
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Annexe B : sujet de production d’écrit utilisé lors du pré-test et lors du post-test relatif aux

champs lexicaux de la mer et de la ville

Consigne: Ecris une histoire qui met en lien ces deux photos.

Ton histoire commence par Un jour ... .

Ton écrit doit faire au moins 10 lignes.

Tu écris ton histoire au preésent.
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Annexe C : jeux d’entrainement des champs lexicaux de la mer et de la ville dans un but

de performance
e Jeu des devinettes imagées : qui suis-je ?

Régle du jeu : lis la phrase et fais deviner le mot a ton camarade de classe. A chaque mot

deviné tu gagnes un point. Le but est de deviner le plus de mots possible en 10 minutes.

Exemples de cartes recto-verso a plier pour le lexique de la ville

Exemples de cartes recto-verso a plier pour le lexique de la mer.
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e Jeu trois mots pour une phrase :

Régle du jeu : pioche une carte jaune, une carte orange et une carte rose. Essaye de faire une
phrase avec ces trois mots. Ta phrase doit avoir du sens. Pour chaque phrase correcte tu

gagnes un point. Le but est d’avoir le plus de points possible a la fin de la partie.

Exemple de pioche pour le lexique de la ville. En jaune les noms, en rose les verbes et en

orange les adjectifs.

Exemple de pioche pour le lexique de la mer. En jaune les noms, en rose les verbes et en

orange les adjectifs.
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e Jeudu MOV (Samier & Jacques, 2011)

Epelle a
I'endroit

Nombre Nombre Nombre
de de de
voyelles lettres |consonnes

Epelle &
I'envers
Epelle une
lettre sur
deux

Regles du jeu Plateau de jeu Dé du jeu

demeurer f§  éclairé

Exemple de cartes de jeu

Note. Adapté de « Jeu MOV - entrainement de la mémoire orthographique visuelle et de la
mémoire de travail », par Samier, R., & Jacques, S. (2011, 3 avril). Orthophonie libre.
https://orthophonielibre.wordpress.com/2011/04/03/jeu-mov-entrainement-de-la-memoire-
orthographique-visuelle-et-de-la-memoire-de-travail/. Licence : Creatives Commons BY-SA

2.0


https://orthophonielibre.wordpress.com/2011/04/03/jeu-mov-entrainement-de-la-memoire-orthographique-visuelle-et-de-la-memoire-de-travail/
https://orthophonielibre.wordpress.com/2011/04/03/jeu-mov-entrainement-de-la-memoire-orthographique-visuelle-et-de-la-memoire-de-travail/
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Annexe D : exemples de mots nouveaux dans des productions d’éleves entraines

Participant du sous-groupe A : production lors du pré-test

Mots relatifs a la ville : le taxi, I’avion, I’embouteillage
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Méme participant du sous-groupe A : production lors du post-test

Mots relatifs a la ville : en taxi, la route, des panneaux publicitaires de supermarché, les

bouchons, la gare, le métro, des feux tricolores, I’avion
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Participant du sous-groupe B : production lors du pre-test

Mots relatifs a la mer : une plage, une Tle, I’eau toute bleue, sable, des coquillages, des petits

bateaux, plonger, des noix de coco
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Méme participant du sous-groupe b : production lors du post-test
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Mots relatifs a la mer : la belle mer, I’eau claire, des petits bateaux, naviguer, la magnifique

plage, bleu turquoise, le maillot de bain, plonger, I’ile, une noix de coco, sur la plage, le sable
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Annexe E : tableaux d’analyse des mots utilisés selon leur valence, leur catégorie grammaticale,
le nombre de lettres qu’ils contiennent et leur SFI

e Mots a valence positive:

Standard
Valence émotionnelle | Frequency
Items Catégorie (nom, Nombre de (positive, négative, Index -
verbe, ...) lettres neutre) Manulex
cheval nom 6 positif 66,93
poisson nom 7 positif 64,24
lapin nom 5 positif 61,42
pomme nom 5 positif 63,49
fruit nom 5 positif 62,06
banane nom 6 positif 53,19
ballon nom 6 positif 61,84
piscine nom 7 positif 59,21
monde nom 5 positif 67,71
famille nom 7 positif 65,9
Animaux 3
Aliment 3
Objets 2
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Concepts 2
Parties
du corps 0

e Mots a valence négative:

Standard

Valence émotionnelle | Frequenc

Catégorie (nom, Nombres de (positive, négative, y Index -

Items verbe, ...) lettres neutre) Manulex
cochon nom 6 négatif 58,29
mouche nom 6 négatif 57,07
oignon nom 6 négatif 53,66
poireau nom 7 négatif 52,83
fouet nom 5 négatif 53,97
cigare nom 6 négatif 50,5
bruit nom 5 négatif 65,62
peine nom 5 négatif 63,75
larme nom 5 négatif 59,07
griffe nom 6 négatif 55,66

Animaux 2
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Aliment 2
Objets 2
Concepts 2
Parties du
corps 2
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Annexe F : design de la tache de TRS

Tache de TRS : design général

Cette tache se compose de 5 blocs et de 54 essais par bloc, soit 270 essais au total pour les 5

blocs.

Chague bloc fait alterner 6 séquences semi-aléatoires (SA) et 4 sequences fixes (SF).

Pour chaque SF = 6 déplacements comme suit A, C, D, B, C, A

Pour chaque SA = 4 déplacements jamais deux fois a la suite dans le méme rectangle sur

I’écran d’ordinateur

Pour un bloc :

1bloc=1SA+1SF+1SA+1SF+1SA+1SF+1SA+1SF+1SA+1SF+1SA

1bloc=4+6+4+6+4+6+4+6+4+6+4

1 bloc = (6 x 4 SA) + (5 x 6 SF)

1 bloc = 24 essais pour les séquences SA + 30 essais pour les sequences SF

1 bloc = 54 essais

Pour 5 blocs :

5blocs =5 x [(6 x 4 SA) + (5 x 6 SF)]

5 blocs =5 x (24 SA + 30 SF)

5 blocs = 120 essais pour les sequences SA + 150 essais pour les séquences SF

5 blocs = 270 essais
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Annexe G : tableaux d’analyse des mots selon leur valence, leur catégorie grammaticale,

e Mots a valence neutre:

le nombre de lettres qu’ils contiennent et leur SFI

Valence Standard
émotionnelle Frequency
Items Catégorie (nom, Nombre de | (positive, négative, Index -
verbe, ...) lettres neutre) Manulex
porte nom 5 neutre 67,44
table nom 5 neutre 64,79
papier nom 6 neutre 64,01
titre nom 5 neutre 64,13
siécle nom 6 neutre 60,84
doigt nom 5 neutre 63,2
lévres nom 6 neutre 57,71
sabot nom 5 neutre 56,09
ongle nom 5 neutre 53,47
orteil nom 6 neutre 51,69
Animaux 0
Aliment 0
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Objets 3
Concepts 2
Parties du

corps 5

e Mots a valence positive:

Valence Standard
émotionnelle Frequency
Items L - e

Catégorie (nom, Nombre de | (positive, négative, Index -

verbe, ...) lettres neutre) Manulex
cheval nom 6 positif 66,93
poisson nom 7 positif 64,24
lapin nom 5 positif 61,42
girafe nom 6 positif 56,57
dauphin nom 7 positif 54,45
pomme nom 5 positif 63,49
fruit nom 5 positif 62,06
banane nom 6 positif 53,19
crépe nom 5 positif 51,47
ballon nom 6 positif 61,84
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piscine nom 7 positif 59,21
monde nom 5 positif 67,71
famille nom 7 positif 65,9
Animaux 5
Aliment 4
Objets 2
Concepts 2
Parties du
corps 0
e Mots a valence négative:
Standard
Valence émotionnelle | Frequency
Catégorie (nom, Nombres de (positive, négative, Index -
Items verbe, ...) lettres neutre) Manulex
cochon nom 6 négatif 58,29
mouche nom 6 négatif 57,07
oignon nom 6 négatif 53,66
poireau nom 7 négatif 52,83
alcool nom 6 négatif 50,15
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fouet nom 5 négatif 53,97
cigare nom 6 négatif 50,5
bruit nom 5 négatif 65,62
peine nom 5 négatif 63,75
diable nom 6 négatif 61,5
larme nom 5 négatif 59,07
griffe nom 6 négatif 55,66
Animaux 2
Aliment 3
Objets 2
Concepts 3
Parties du
corps 2
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Annexe H : phrases utilisées pour I’induction émotionnelle (sous-groupes neutre, joyeux

et triste) (Simoés-Perlant et al., 2018)

Phrases pour le sous-groupe neutre :

La tasse de chocolat est posée sur la table, juste a coté de la télécommande de la télévision.

La grenouille saute de nénuphars en nénuphars et attrape avec sa langue les insectes

environnant.

L'avion décolle de I'aéroport de Blagnac a 10h et arrivera a Paris a 14h.

L’oiseau est sur la branche.

Iy a sept jours dans la semaine.

La voiture dans le parking est blanche.

Phrases pour le sous-groupe joie :

Tu donnes la bonne réponse a une question posée par la maitresse. Elle te félicite devant tous

tes camarades de classe.

C’est Samedi, tu n’es pas a I’école. Le soleil brille et il fait chaud dehors.

Maman a décideé de te faire une surprise en venant te chercher a I’école avant le déjeuner.

Tu es en vacances. Tu pars avec ta maman et ton papa a la mer. Tu prends ton maillot pour

aller a la mer et tu as une pelle et un seau pour construire des chateaux de sable.

C’est ton anniversaire et tous tes amis sont venus les bras chargés de superbes cadeaux.

Tu as réve que tu étais en train de sauter sur un trampoline géant. Quand tu t’es réveillé ton

papa t’a proposé d’aller acheter un trampoline pour jouer dans le jardin.
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Phrases pour le sous-groupe triste :

Ton meilleur ami a déménagé dans une autre ville. Tu ne le reverras plus.

Ton papa est trés décu de ton comportement. Il dit qu’il ne te fera plus confiance.

Personne ne t’a souhaité un joyeux anniversaire.

Méme si tu as eu un trés bon comportement, tu n’as recu aucun Cadeau pour Noél.

Le gateau que tu as préparé toute la journée pour I’anniversaire de ta maman a brdlé au four.

Tu n’as plus rien a lui offrir.

Hugo, que tu apprécies vraiment, a dit des choses horribles a ton sujet et il ne veut plus jouer

avec toi.
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