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TITRE : Effet d’une induction émotionnelle sur I’orthographe lexicale d’enfants présentant des

troubles du langage écrit et d’enfants normo-scripteurs

TITLE: Effect of emotional induction on lexical spelling of children with and without written

language disabilities
TITRE ABREGE : Emotion et orthographe lexicale

RESUME :

Cette recherche a pour but d’étudier 1’effet d’une induction émotionnelle négative par la musique
sur les performances orthographiques lexicales d’enfants normo-scripteurs et d’enfants présentant
des troubles d’apprentissage du langage écrit. Selon le modele du RAM (Ellis & Moore, 1999),
I’émotion altérerait les performances en générant des interférences et un coft attentionnel
supplémentaire. Les résultats montrent que I’effet de I’émotion se manifeste différemment selon le
niveau orthographique, impactant les performances chez les enfants présentant des troubles du

langage écrit seulement. Ces résultats sont discutés au regard du modele du RAM.
Mots clés : Emotion - Orthographe lexicale - Troubles d’apprentissage du langage écrit

SUMMARY:

This paper aims to study the effect of a negative emotional induction by music on lexical spelling
performances of children with and without written language disabilities. According to RAM model
(Ellis & Moore, 1999), emotion would impair performances by generating interference and
additional attentional cost. Results show that the effect of emotion is different depending on the
spelling level, impacting performances in children with written language disabilities only. These

results are discussed in relation to RAM model.
Key words: Emotion - Lexical spelling - Written language disabilities

RESUMEN:

El objetivo del presente estudio es investigar el efecto que tiene la induccién emocional por medio
de la musica en el desempefio léxico ortografico de nifios con desarrollo normal y nifios con
trastornos de aprendizaje o del lenguaje escrito. Segin el modelo RAM (Ellis & Moore, 1999), la
emocion afecta tal desempefio ya que genera interefencia y un costo atencional suplementario. Los
resultados muestran que el efecto de la emocidn se manifiesta de forma diferente segun el nivel
ortografico, teniendo impacto solamente en los nifios que presentan trastornos del lenguaje escrito.

Los resultados se dicutirdn en el marco del modelo RAM.

Palabras clave: Emocion - Ortografia- Trastornos del aprendizaje o del lenguaje escrito
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INTRODUCTION

Un grand nombre de recherches ont été conduites, pour décrire les processus a I’ceuvre dans les
activités de compréhension et de production écrite, offrant ainsi un cadre conceptuel pour optimiser
les apprentissages chez les enfants tout-venant, mais aussi chez ceux présentant des troubles du
langage. Cependant les mod¢les actuels peuvent sembler lacunaires pour les acteurs du terrain, au
motif qu’ils ne consideérent pas, ou peu, I’impact des facteurs conatifs tels que I’émotion, qui
semblent pourtant altérer les performances. En effet, de nombreux travaux s’accordent aujourd'hui
sur le fait que les émotions peuvent influencer les performances de I’enfant et notamment sa
mémorisation (Bartlett & Santrock, 1979), sa créativité (Green & Noice, 1988) ou encore sa
capacité a résoudre des problémes (Rader & Hughes, 2005). Cette étude s’inscrit dans la continuité
de recherches récentes qui rendent compte de I’influence des émotions sur les performances
orthographiques chez I’enfant d’école primaire (Cuisinier, Sanguin-Bruckert, Bruckert, & Clavel,
2010 ; Fartoukh, Chanquoy, & Piolat, 2014 ; Largy, Simoés-Perlant, & Soulier, sous presse ;
Soulier, Largy, & Simoé&s-Perlant, 2017 ; Tornare, Czajkowski, & Pons, 2016).

Emotion et littératie

L’interaction entre émotion et langage a d’abord été étudiée en questionnant 1’effet de la valence
émotionnelle des mots sur I’activation, le traitement et la récupération de ces derniers. Les mots a
valence émotionnelle, positive ou négative, seraient activés plus rapidement et la signification
émotionnelle serait traitée de facon précoce et indépendante de la dimension sémantique (Ferrand,
Ric, & Augustinova, 2006 ; Syssau & Monnier, 2012). Cette idée est renforcée par des travaux
utilisant des données de neuro-imagerie qui montrent une activation précoce pour les mots a
valence émotionnelle positive et négative comparativement aux mots neutres chez l'adulte (Kissler,
Assadollahi, & Herbert, 2006). Chez les enfants de 7 et 9 ans, I’étude de Syssau et Monnier (2012)
montre que les mots positifs sont mieux rappelés (quantitativement et qualitativement) que les mots
neutres. Cependant, si la valence émotionnelle d’un mot ou d’une information peut faciliter son
activation et sa récupération, elle semble étre délétere lorsqu’il s’agit de réaliser des taches plus
complexes, reposant sur des processus contrdlés et ¢laborés comme comprendre ou produire un
texte. L’étude de Clavel et Cuisinier (2008) montre que la compréhension d’un texte peut étre
altérée par la valence émotionnelle, positive ou négative, de ce dernier. L’émotion semble
¢galement altérer les performances en production écrite, qu’elle soit libre (Largy et al., sous presse)
ou contrdlée (Cuisinier et al., 2010 ; Fartoukh et al., 2014 ; Soulier et al., 2017 ; Tornare et al.,
2016).



Une série de travaux récents initiés par Cuisinier et al. (2010) porte sur I’influence de la valence
émotionnelle d’un texte sur les performances orthographiques dans une tache de dictée chez des
enfants de CM1 et de CM2, mettant en avant ’impact du contenu émotionnel d’un texte sur la
performance orthographique d’une part (Cuisinier et al., 2010 ; Tornare et al., 2016), et sur 1’état
émotionnel d’autre part (Fartoukh et al., 2014). On observe davantage d’erreurs orthographiques en
condition de dictée de texte a valence émotionnelle triste ou joyeuse, qu’a valence neutre. Ces
résultats peuvent étre expliqués par une focalisation de 1’attention sur la saillance émotionnelle du
contenu au détriment de la tiche de production écrite (Cuisinier et al., 2010 ; Tornare et al., 2016) ;
ou bien par un effet indirect du contenu sur 1’état émotionnel, susceptible lui aussi d’altérer les
performances (Fartoukh et al., 2014). Dans la continuité de ces travaux, Soulier et al. (2017) ont
étudi¢ I’effet de I’émotion sur les performances orthographiques grammaticales chez des enfants de
CM1 et CM2. Pour cette étude, une induction émotionnelle indépendante de la tiche de production
écrite a été proposée, en utilisant la musique, un stimulus auditif et non verbal dont 1’efficacité
d’induction a été vérifiée dans de nombreuses études (e.g., Soulier et al., 2017 ; Vistfjil, 2002 ;
Westermann, Spies, Stahl, & Hesse, 1996). Les résultats révelent des performances orthographiques
déficitaires en condition d’induction émotionnelle négative ainsi qu’un effet différencié de
I’émotion en fonction de la difficulté de la tache (type d’accord a réaliser) et du niveau d’expertise
du scripteur. L’ensemble de ces résultats peuvent étre expliqués au regard du modele d’ Allocation

de Ressources Attentionnelles (RAM) proposé par Ellis et Moore (1999).
Emotion et charge cognitive

Le modéle RAM proposé par Ellis et Moore (1999) envisage le systéme cognitif en termes de
capacités de traitement et de ressources attentionnelles limitées. Ainsi un traitement cognitif
impliquerait une mobilisation de ressources attentionnelles plus ou moins importante, et 1’état
émotionnel pourrait affecter la régulation et I’allocation des ressources. Cette privation de
ressources attentionnelles serait notamment due a I’émergence de pensées intrusives favorisées par
1’état émotionnel (Seibert & Ellis, 1991). Ainsi I’émotion agirait a la maniere d’une tache ajoutée, et
n’impacterait les performances que lorsque la tache nécessite un cott attentionnel élevé (Ellis,
Seibert, & Varner, 1995 ; Oaksford, Morris, Grainger, & Williams, 1996). D’autres travaux tendent
a confirmer cette théorie, en nuangant toutefois I’effet de I’émotion positive qui apparait comme
plus modéré et variable que celui de I’émotion négative (Buodo, Sarlo, & Palomba, 2002 ;

Meinhardt & Pekrun, 2003 ; Oaksford, Morris, Grainger, & Williams, 1996).



Les résultats des précédents travaux concernant I’impact des émotions sur la production
orthographique peuvent étre expliqués, en partie, par le modele RAM. En effet, la majorité de ces
travaux rendent compte d’un effet différencié de I’émotion en fonction de la complexité de la tache
a réaliser (i.e., type d’orthographe, type d’accord) et/ou du niveau orthographique du scripteur
(Cuisinier et al., 2010 ; Largy et al., sous presse ; Soulier et al., 2017). C’est le cas dans I’étude de
Largy et al. (sous presse) qui montre que 1’effet de I’émotion se manifeste seulement sur la
dimension grammaticale de 1’orthographe, considérée comme plus coliteuse attentionnellement et
plus sensible a la surcharge que la dimension lexicale (Chanquoy, Tricot, & Sweller, 2007 ; Fayol &
Miret, 2005). Les résultats de 1’étude de Cuisinier et al. (2010) semblent aller dans le méme sens
puisque, dans le cas de I’orthographe lexicale, 1’effet de 1’émotion n’est présent que chez les faibles
orthographieurs. Enfin, I’étude de Soulier et al. (2017) rend compte de résultats semblables en
contrastant cette fois-ci deux situations orthographiques plus ou moins coliteuses au sein méme de
I’orthographe grammaticale : les accords nominaux et verbaux. Les résultats de cette étude
montrent que I’effet de I’émotion se manifeste principalement dans le cas de la réalisation de
I’accord verbal, tandis que la réalisation de 1’accord nominal est affectée chez les faibles

orthographieurs seulement.
Du coiit de production de I’orthographe

L'apprentissage de I’orthographe est long et complexe et demande plusieurs années jusqu'a
I’acquisition de l'expertise (Alamargot & Chanquoy, 2002). La modé¢lisation de I’apprentissage de
I’orthographe proposée par Fayol et ses collaborateurs (Fayol, Hupet & Largy, 1999 ; Fayol &
Jaftré, 2008) considére la maitrise de I’orthographe comme un passage progressif de connaissances
déclaratives (e.g., la correspondance grapheme-phonéme, les régles syntaxiques) a des
connaissances procédurales ou la mise en ceuvre et 1’application des regles se feraient de fagon plus

ou moins automatisée.

L’acte d’orthographier reposerait alors sur deux types d’habiletés : la premiere serait consciente,
colteuse cognitivement et acquise via I’apprentissage explicite tandis que la seconde échapperait
plus largement a la conscience et reléverait d’un apprentissage implicite. Concernant la dimension
lexicale de I’orthographe, lors d’une transcription d’un mot inconnu, le scripteur va devoir stocker
temporairement la forme orale et la décomposer en segments de taille variable (le plus souvent en
phonémes) et écrire pas a pas les graphémes correspondants sans perdre de vue la forme

phonologique d'ensemble (Fayol & Jaffré, 2008). On parle alors de voie phonographique ou de voie



d'acces indirect, qui repose sur 1’association systématique graphéme-phoneme sollicitant la
mémoire de travail et coliteuse en ressources attentionnelles. Dans le cas des mots connus,
suffisamment rencontrés, la forme orthographique serait récupérée sans effort, celle-ci étant déja
stockée dans le lexique mental. On parle alors de voie lexicale ou d'acces direct, une procédure
automatisée et peu coliteuse en ressources attentionnelles. Le scripteur novice va, dans un premier
temps, mobiliser la voie phonographique, puis le traitement des mots va s’accélérer du fait de la
mémorisation progressive des formes orthographiques qui menera a ’utilisation de la voie lexicale.
Cette derniere apparait donc comme la conséquence normale de la voie phonographique (Ziegler,
Bertrand, Lété, & Grainger, 2014). Le lexique mental se développe principalement avec la pratique
de la lecture (Cunningham, Perry, Stanovitch, & Share, 2002 ; Martinet, Valdois, & Fayol, 2004 ;
Share, 1999), les représentations orthographiques stockées en mémoire évolueraient de formes
incomplétes, élaborées via I'assemblage phonologique, vers des formes de plus en plus raffinées au
fur et 4 mesure que le mot est rencontré (Pacton, Perruchet, Fayol, & Cleermans, 2001). Des
travaux mettent en avant I'existence d'un apprentissage implicite et précoce des régles
graphotactiques du francais par un effet de fréquence (Cunningham et al., 2002 ; Martinet et al.,
2004) et d'analogie (Pacton et al., 2001) grace a la capacité de l'enfant a extraire des régularités de
l'environnement auquel il est confronté. L’acquisition de 1’orthographe lexicale se ferait, en partie, a

I’insu de I’enfant, de fagon implicite.

Cependant, cette automatisation progressive des processus rédactionnels, en particulier de
I’orthographe lexicale, peut faire défaut, c’est le cas notamment dans certains troubles de
I’apprentissage tels que la dyslexie et la dysorthographie. La dyslexie est définie comme un trouble
spécifique d’apprentissage du langage écrit pouvant prendre plusieurs formes et qui se caractérise
par d’importantes difficultés dans I’acquisition et I’automatisation de la lecture (Barrouillet et al.,
2007). Cependant, ce trouble est fréquemment associé a une dysorthographie, correspondant a un
trouble de 1’acquisition et de la maitrise de 1’orthographe (Khomsi, 1992). En effet, les sujets
dyslexiques déclarent avoir autant de difficultés en production écrite et en orthographe qu’en
lecture, et ce tout au long de leur scolarité¢ (Mortimore & Crozier, 2006). On observe chez les sujets
dyslexiques davantage d’erreurs orthographiques que chez leurs pairs tout-venant (Coleman, Gregg,
MacLain, & Bellair, 2009). Bien qu’un déficit soit clairement établi au niveau lexical et sous-
lexical, la dyslexie et/ou la dysorthographie peuvent avoir des répercussions plus larges sur d’autres
aspects de la production écrite, tels que la performance orthographique globale (lexicale et

grammaticale), la vitesse d’écriture ou le nombre de pauses durant la tiche (Sumner, Connelly, &



Barnett, 2013). Produire de I’écrit pour des enfants présentant des troubles spécifiques du langage
écrit est donc coliteux attentionnellement et demande un effort cognitif plus important que chez des

enfants normo-scripteurs.

Si I’émotion agit comme une double tache en privant I’individu d’une partie de ses ressources
attentionnelles, alors les performances orthographiques devraient étre moins bonnes en condition
d’induction émotionnelle qu’en condition d’induction neutre. Pour cette étude, nous nous sommes
centrés sur I’impact de 1I’émotion négative dont les effets déléteres semblent plus robustes, que ceux
de I’émotion positive (Soulier et al., 2017 ; Tornare et al., 2016). Pour induire un état émotionnel
négatif chez les enfants (ici la tristesse), une procédure d’induction émotionnelle par la musique,
similaire a celle de Soulier et al. (2017), a été utilisée. Cette méthode permet une induction non
verbale et indépendante de la tache de production écrite limitant ainsi le risque d’interférence. De
plus, le pré-test de 1’efficacité du matériel d’induction permet d’éviter I’ajout d’une tache
supplémentaire telle qu’une évaluation du ressenti, réduisant ainsi le nombre d’étapes, et la
complexité, du protocole.

Méme si la dimension lexicale de I’orthographe est classiquement considérée comme moins
sensible a la surcharge cognitive que la dimension grammaticale (Chanquoy et al., 2007 ; Fayol &
Miret, 2005), le cott de la transcription orthographique peut varier en fonction de la fréquence du
mot (connu, rare ou inconnu) mais aussi du niveau d’expertise du scripteur. L’effet de la privation
de ressources attentionnelles provoquée par I’induction émotionnelle devrait donc étre
particulierement marqué lorsque la tache est complexe et implique un controle attentionnel €levé et/
ou lorsque celui qui la réalise posséde un niveau d’expertise faible et met donc en place des

processus coliteux pour la réaliser.

METHODE
Population

Cinquante-cinq enfants ont participé a I’étude : 37 enfants normo-scripteurs scolarisés en CE2 dans
une école de I’Hérault (4ge moyen = 8;6 [0;3], 14 filles et 23 gar¢ons) et 18 enfants dyslexiques et/

ou dysorthographiques recrutés dans des cabinets d’orthophonie de la Haute-Garonne (dge moyen =
9:;9 [0;11], 8 filles et 10 garcons). Tous les enfants sont de langue maternelle frangaise, scolarisés et

ne présentent pas d’autres troubles comportementaux, émotionnels ou développementaux.

Description de [’échantillon d’enfants normo-scripteurs



L’¢échantillon d’enfants normo-scripteurs a ét€ constitué a partir des résultats obtenus au test
d’orthographe de I’ECS (Khomsi, 1998) et des observations des enseignants. N’ont été retenus que
les enfants de langue maternelle frangaise, ne présentant pas de trouble spécifique des
apprentissages et ayant un score orthographique lexical a I’ECS compris entre 25 % et 100 % de la

population de référence de 1’étalonnage.

Les enfants ont ensuite été répartis aléatoirement dans les différentes conditions d’induction
émotionnelle : neutre ou triste. Afin de s’assurer que les groupes d’induction ne différent pas du
point de vue du niveau orthographique initial, une analyse de comparaison des scores moyens
d’orthographe lexicale a I’ECS pour échantillons indépendants a été réalisée via le test-T de
Student. Les résultats ne révelent pas de différence significative entre les groupes d’induction

émotionnelle neutre et triste, t(35) = .45 ; ns. (Mneutre = 18,28 [6,61] ; Mtriste = 17,42 [4,9])
Description de I’échantillon d’enfants suivis pour troubles du langage écrit

Afin de d’homogénéiser au mieux la population d’enfants suivis pour troubles du langage écrit, un
test de lecture extrait de la BALE (Batterie Analytique du Langage Ecrit : Jacquier-Roux, Lequette,
Pouget, Valdois, & Zorman, 2010) et le test d’orthographe de I’ECS (Khomsi, 1998) ont été
administrés (cf- tableau 1). De plus, il a ét¢é demandé aux orthophonistes de remplir une fiche

« profil » renseignant, entre autres, le niveau des enfants dans différentes compétences langagieres
(langage oral, lecture, écriture), les examens déja réalisés ainsi que les éventuels troubles associés.
Tous les enfants inclus dans le recueil présentent d’importantes difficultés en lecture et en

orthographe et sont diagnostiqués dyslexiques et/ou dysorthographiques et suivis de fagon réguliére.
- insérer le tableau 1 ici -

Afin de s’assurer que les enfants suivis pour troubles du langage écrit different bien des enfants
normo-scripteurs du point de vue de la compétence orthographique lexicale initiale, une analyse de
comparaison des moyennes pour échantillons indépendants a été réalisée via le test-T de Student.
Les résultats montrent une différence significative entre les scores moyens d’orthographe lexicale
(test de I’ECS) des deux groupes d’enfants, t(53) = 6,88 ; p <.001, les enfants normo-scripteurs

ayant un score plus élevé (M= 17,84 [5,7]) que ceux suivis pour troubles du langage écrit (M = 9,44

[3,3]).

Matériel



Induction émotionnelle

Deux extraits musicaux de 1 minute jugés comme étant émotionnellement neutre et triste ont été
utilisés : « Le Sacre du printemps » d’Igor Stravinsky, pour I’induction neutre et le « Prélude n°4 »
de Frédéric Chopin pour I’induction émotionnelle triste (pré-testés et validés par Soulier et al.,
2017). A partir d’une répétition de ces extraits, deux séquences musicales de 10 minutes ont été

¢laborées.
Tdche de production écrite de mots

Une liste de 12 paires de mots a été constituée (cf. annexe 1). Les mots sélectionnés comportaient
tous un doublement de la consonne « s » pour transcrire le phonéme /s/. Pour chaque mot, la
transcription correcte du phoneéme /s/ reposait sur la base de la connaissance de la correspondance
graphéme-phoneéme et de la regle orthographique relative a la transcription du phonéme /s/ en
fonction des voyelles placées a proximité. Ces connaissances et compétences grapho-phoniques sont
supposées étre acquises a I’issue du CE1 et approfondies lors du CE2 (cf. les programmes officiels

de I’Education Nationale, 2012).
Afin de tester nos hypotheses, quatre catégories d’items ont été retenues :

- 6 noms communs de 7.8 lettres en moyenne avec un indice de fréquence élevé
[57,33-62,29] (indice SFI, Manulex, Lété, Sprenger-Charolles, & Col¢, 2004) comportant un
doublement de la consonne « s » (item cible), dont la transcription reposerait sur la
récupération directe de la forme orthographique globale, nécessitant un faible colit en

ressources attentionnelles.

- 6 noms communs de 7.8 lettres en moyenne avec un indice de fréquence bas
[23,62-31,31], comportant un doublement de la consonne « s » (item cible), dont la
transcription reposerait sur 1’association systématique graphéme-phonéme et 1’application
consciente de regles orthographiques, nécessitant un colit élevé en ressources

attentionnelles.

- 6 noms communs de 8.2 lettres en moyenne, avec un indice de fréquence élevé

[56,62-61,29], utilisés comme mots « tampon ».

- 6 noms communs de 8.3 lettres en moyenne, avec un indice de fréquence bas

[24,35-29,71], utilisés comme mots « tampon ».



Lors de la constitution des paires de mots, chaque item cible a été associé¢ a un mot « tampon » qui
ne comportait pas le phonéme /s/ pour éviter que les participants ne repérent notre intérét pour la
transcription de /s/. Afin que les paires soient de difficulté équivalente et comparables en terme de
mobilisation de ressources cognitives, chaque mot cible « fréquent » était apparié a un mot tampon

« rare », et chaque mot cible « rare » associé a un mot tampon « fréquent ».

Douze paires de mots ont été constituées. Chaque paire de mot comportait 16 lettres au total.
L’ordre de présentation des différentes catégories d’items au sein des paires a €té contrebalancé. De
plus, la proximité phonologique et sémantique entre deux mots d’une méme paire a été contrdlée. A
partir de ces 12 paires de mots, deux listes aléatoires de 12 paires de mots ont été générées pour les
enfants normo-scripteurs afin de faire varier I’ordre de présentation des paires (cf. annexe 1). Pour
les enfants ayant des troubles du langage écrit, deux listes de 6 paires de mots ont été¢ générées (cf-
annexe 1). Les paires de mots ont été enregistrées par une voie féminine, avec un débit lent et une
articulation normale afin de limiter les biais liés a la prononciation. Des séquences audio de 12/6

paires de mots ont ensuite été créées a 1’aide du logiciel Audacity.
Procédure

Pour I’ensemble des enfants, la passation consistait en une phase d’induction émotionnelle (écoute
musicale neutre ou triste), suivie d’une tache de production écrite de paires de mots. Dans un
premier temps, un carnet de réponse était distribué a chaque enfant et la taiche de production écrite
était présentée comme une activité d’écriture et de mémoire pour éviter les affects négatifs liés a
I’exercice de la dictée (Fartoukh & Chanquoy, 2016 ; Soulier et al., 2017) et limiter une focalisation
sur I’orthographe. De plus une contrainte temporelle €tait évoquée dans la consigne afin de limiter
la révision et le retour sur le texte. Apres 1’énoncé de la consigne, une dictée de deux paires de mots
a été réalisée a titre d’exemple afin de vérifier que chaque enfant avait bien compris la consigne.
Ensuite a eu lieu I’écoute de 1’extrait musical de 31 minute ou il a été rappelé aux enfants de « bien
écouter la musique ». Apres 1’écoute, la dictée des paires de mots a été¢ lancée, accompagnée de la
séquence musicale en continu a faible volume. A la fin de I’expérimentation, un temps a été
consacré a un échange entre les enfants et I’expérimentateur. Pour les enfants soumis a une
induction émotionnelle négative, la s€ance s’est achevée sur I’écoute d’un extrait musical « joyeux

» afin de désamorcer 1'effet de I’induction émotionnelle négative.

Pour les enfants normo-scripteurs, la tiche de production écrite a été réalisée en une fois et s’est

déroulée de fagon collective, dans les salles de classes habituelles. Les enfants étaient invités a



transcrire une liste de 12 paires de mots, en condition d’induction émotionnelle neutre ou triste,

chaque enfant était donc confronté a une seule condition d’induction émotionnelle.

Apres avoir réalisé un premier recueil de données aupres des enfants normo-scripteurs, nous avons
fait le choix d’adapter la procédure a la situation des enfants présentant des troubles du langage
écrit. D’abord, il semblait plus juste, d’un point de vue méthodologique, de proposer une
comparaison intra-sujets plutot qu’inter-sujets, pour respecter au mieux les différences inter-
individuelles d’une part (cf. tableau 1), mais aussi considérant la difficulté a créer des groupes
homogénes et comparables avec ce type de population. Deuxiémement, il semblait essentiel de

réduire au maximum la difficulté de la tache, en proposant notamment une tache plus courte.

Ainsi, pour les enfants suivis pour troubles du langage écrit, la tache de production écrite a été
réalisée en deux temps, de facon individuelle, dans les cabinets d’orthophonie. Lors de chaque
session, les enfants étaient invités a transcrire une liste de 6 paires de mots, en condition d’induction
émotionnelle neutre ou triste. Chaque enfant était donc confronté aux deux conditions d’induction
émotionnelle. Les listes de mots étaient différentes pour chacune des sessions. Les ordres de
présentation des deux conditions d’induction émotionnelle et des deux listes de 6 paires de mots ont

été contre-balancés entre les différents enfants.

RESULTATS

Considérant I’importance des différences individuelles entre nos deux populations, ainsi que les
modifications apportées au protocole pour les enfants présentant des troubles du langage écrit, deux
analyses statistiques successives ont €té réalisées. Les analyses portent sur I’effet de I’induction
émotionnelle sur la performance orthographique lexicale en fonction de la fréquence du mot chez
les enfants normo-scripteurs, dans un premier temps, puis chez les enfants présentant des troubles

du langage écrit, dans un second temps.

Pour les enfants normo-scripteurs, les données ont été analysées avec une ANOVA pour groupes
indépendants (2 modalités d’induction émotionnelle x 2 modalités de fréquence) avec mesures
répétées sur le dernier facteur, portant sur le pourcentage d’erreurs lexicales. Concernant les enfants
présentant des troubles du langage écrit, les données ont ét¢ analysées avec une ANOVA pour
groupes appariés (2 modalités d’induction émotionnelle x 2 modalités de fréquence) avec mesures
répétées, portant sur le pourcentage d’erreurs lexicales. Pour définir la variable « orthographe

lexicale » un pourcentage d’erreurs a été calculé en fonction du nombre de phonéme /s/ transcrits de



facon incorrecte : oubli du doublement de consonne, usage d’autres consonnes (i.e., usage erroné du

«CH, € EC», «SCM...).

Effet de l'induction émotionnelle sur la performance orthographique lexicale chez les enfants

normo-scripteurs

Les résultats montrent un effet significatif de la fréquence sur le pourcentage d’erreurs, F(1,35) =
53,85, p <.001,nm2 = .61, on observe moins d’erreurs sur les mots fréquents (M = 22,1 % [4,1]) que
sur les mots rares (M = 49,1 % [7,7]). L’effet de I’induction émotionnelle sur 1’orthographe lexicale
n’est quant a lui pas significatif, /' <1 ; ns., on n’observe pas de différence significative entre les
pourcentages d’erreurs en condition d’induction émotionnelle négative (M= 35,1 % [6,2]) et neutre
(M= 37,5 % [6,4]). L’interaction entre 1I’induction émotionnelle et la fréquence n’est pas

significative, F' < 1, ns. .

Effet de l'induction émotionnelle sur la performance orthographique lexicale chez les enfants

présentant des troubles du langage écrit

Les résultats révelent un effet significatif de la fréquence sur le pourcentage d’erreurs, F(1,17) =
16,36, p <.01,n2 = .49, les mots fréquents étant mieux orthographiés (M = 45,8 % [6,1]) que les
mots rares (M = 68,1 % [6,2]). L’effet de I’induction émotionnelle est significatif, F(1,17) = 13,03,
p <.01,m2 = .43, on observe un pourcentage d’erreur plus élevé en condition d’induction
émotionnelle négative (M = 68, 8 % [6,1]) qu’en condition d’induction neutre (M = 45,1 % [6,7]).
En revanche, I’interaction entre I’induction émotionnelle et la fréquence n’est pas significative, F' <

1, ns. .
DISCUSSION

Cette recherche avait pour but d’étudier I’effet d’une induction émotionnelle négative, ici la
tristesse, sur la performance orthographique lexicale, chez des enfants normo-scripteurs et chez des
enfants présentant des troubles du langage écrit. Cette étude s’inscrit dans la continuité d une série
de travaux récents (Cuisinier et al., 2010 ; Fartoukh et al., 2014 ; Largy et al., sous presse ; Soulier
et al., 2017) qui montrent que les émotions peuvent impacter les performances orthographiques et
que cet effet délétére peut étre modulé en fonction du cofit attentionnel de la tiche mais aussi en
fonction du niveau d’expertise de celui qui la réalise (Ellis & Moore, 1999 ; Cuisinier et al., 2010 ;
Soulier et al., 2017). C’est pourquoi nous avons choisi d’étudier 1’effet de I’émotion chez des

enfants normo-scripteurs et chez des enfants présentant des troubles du langage écrit.



Notre premiere prédiction était que I’induction émotionnelle négative altérerait les performances
orthographiques en comparaison de I’induction neutre (Cuisinier et al., 2010 ; Ellis & Moore,
1999 ; Fartoukh et al., 2014 ; Soulier et al., 2017). Nous nous attendions également a ce que cet
effet se manifeste principalement dans les cas ou 1) la tAiche nécessiterait un contrdle attentionnel
¢levé (i.e. transcription de mots rares vs. fréquents) et/ou 2) chez les enfants ayant un niveau
orthographique initial faible pour qui la tache serait coliteuse attentionnellement. Nos résultats
valident partiellement ces hypothéses puisque 1’on n’observe pas d’effet de I’induction
émotionnelle chez les enfants normo-scripteurs et ce quel que soit le type de mot a transcrire. En
revanche on observe une altération des performances orthographiques en condition d’induction
émotionnelle négative chez les enfants présentant des troubles du langage écrit, indépendamment du
type de mot. Ce résultat va dans le sens de I’hypothése formulée a partir du modele RAM et des
résultats de Cuisinier et al. (2010) et de Soulier et al. (2017), selon lesquels 1’effet de 1’émotion se
manifeste principalement chez les faibles orthographieurs. Enfin, nous faisions I’hypothése que
I’effet de I’émotion se manifesterait différemment en fonction du cott de la tache (i.e. transcription
d’un mot fréquent vs. rare), cette hypothese n’est pas validée puisqu’on n’observe pas d’interaction
significative entre 1’induction émotionnelle et la fréquence du mot, ni chez les enfants normo-

scripteurs, ni chez ceux présentant des troubles du langage écrit.

Ce résultat peut étre expliqué, d’abord, par le choix du matériel linguistique et notamment celui des
mots rares. En effet, il est possible que les mots sélectionnés aient été trop rares ou trop complexes
et que le pourcentage d’erreurs trés élevé dans les différents groupes d’enfants - presque 50 % chez
les enfants normo-scripteurs et 70 % chez ceux présentant des troubles - n’ait pas permis d’observer
une variation due a I’induction émotionnelle. Enfin, la dimension lexicale de I’orthographe étant
moins sensible a la surcharge attentionnelle (Chanquoy et al., 2007 ; Fayol & Miret, 2005), I’effet
de I’émotion semble plus modéré et variable et, de fait, plus complexe a observer sur ce type

d’orthographe (Cuisinier et al., 2010 ; Largy et al., sous presse).

En raison des difficultés logistiques et méthodologiques inhérentes a la recherche auprés d’enfants
présentant des troubles du langage écrit, deux protocoles expérimentaux ont ét¢ utilisés. Les enfants
normo-scripteurs ont été répartis en deux groupes indépendants (écoute d’une musique neutre vs.
triste) pour lesquels les passations ont été réalisées de maniére collective. Les enfants présentant des
troubles du langage écrit ont €té rencontrés individuellement et confrontés aux deux conditions
d’écoute musicale. Ces aménagements de procédure ont donc des conséquences sur le traitement

des données, empéchant la comparaison directe des deux groupes d’enfants au sein d’'une méme



analyse statistique. De plus, il est possible que la modification des conditions de passation
(collective vs. individuelle) ainsi que le type de mesure (intra-individuelle vs. inter-individuelle)
aient eu un impact sur la réalisation de la tdche ainsi que sur I’induction émotionnelle. Une mesure
de I’état émotionnel avant et aprés 1’écoute musicale permettrait de répondre en partie a cette
question. Cependant, comme Soulier et al. (2017), nous avons fait le choix de ne pas intégrer
d’évaluation du ressenti lors de la phase de test afin de limiter les risques de diminution de 1’effet de

I’induction et d’interférence avec la tache de production (Soulier et al., 2017, section Discussion).

Les résultats de cette étude exploratoire constituent une base de réflexion intéressante concernant la
question de I’impact de 1’émotion sur les performances en production écrite et plus particulierement
en orthographe. Cependant, des recherches supplémentaires doivent étre menées pour définir la
spécificité de cet impact et tester le modele RAM. La mise en place de nouveaux protocoles
manipulant d’autres contraintes linguistiques que la fréquence ainsi qu’une comparaison directe
entre les enfants normo-scripteurs et ceux présentant des troubles du langage écrit permettraient de
mieux différencier les effets de I’émotion en fonction de la tache et du niveau d’expertise. Enfin, la
réplication de ce genre d’étude aupres d’enfants présentant des troubles spécifiques de 1’attention
(i.e. TDA/H) fournirait une nouvelle occasion de tester I’hypothése de la privation de ressources

attentionnelles provoquée par I’émotion et sa spécificité.

Ces résultats préliminaires invitent donc a la réflexion quant a I’importance de la prise en
considération de la dimension émotionnelle dans les activités de production écrite et ce d’autant
plus lorsqu’on s’intéresse aux enfants présentant des troubles du langage écrit. S’il était déja bien
établi que pour ces enfants comprendre et produire de 1’écrit se révele étre une tache coliteuse et
complexe du point de vue cognitif, c’est également le cas au plan affectif puisque ces activités sont
souvent connotées émotionnellement. La situation d’échec répétée et prolongée dégrade I’image
qu’ils ont d’eux méme (Burden, 2008 ; Humphrey & Mullins, 2002) et provoque des manifestations
de stress a I’école (émotionnelles et physiologiques), en particulier en situation d’évaluation
(Alexander-Passe, 2007). Considérant le rapport complexe qu’entretiennent les enfants dyslexiques
et/ou dysorthographiques avec 1’écrit ainsi que I’impact que peuvent avoir les émotions, en
particulier les émotions négatives, sur leurs performances, il semble essentiel de continuer
d’investiguer cette question des émotions sur les apprentissages et d’intégrer les connaissances

acquises au cceur des réflexions sur les pratiques pédagogiques et rééducatives.
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Annexe 1. Liste de paires de mots a transcrire pour la tache de production écrite

Enfants normo-scripteurs

Enfants présentant des troubles du langage écrit

Liste 1

Liste 2

Liste 1

Liste 2

Vitesse - Procureur
Voltige - Poussicre
M¢émoire - Salissure
Liberté - Cassonade
Massage - Caractere
Pendentif - Adresse
Marinade - Chasseur
Missile - Grammaire
Essorage - Camarade
Chaussure - Diabolo
Promenade - Rudesse

Message - Catapulte

Caractere - Massage
Rudesse - Promenade
Grammaire - Missile
Cassonade - Liberté
Adresse - Pendentif
Catapulte - Message
Diabolo - Chaussure
Poussiere - Voltige
Camarde - Essorage
Chasseur - Marinade
Vitesse - Procureur

Mémoire - Salissure

Chaussure - Diabolo
Pendentif - Adresse
Liberté - Cassonade
Essorage - Camarade
M¢émoire - Salissure

Message - Catapulte

Vitesse - Procureur
Marinade - Chasseur
Massage - Caractere
Voltige - Poussiére
Promenade - Rudesse

Missile - Grammaire




