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CHAPITRE 3 

 Emotion et attention 

Sarah Benintendi, Pamela Gobin & 

Aurélie Simoës-Perlant  
 

 L’attention est un processus essentiel mobilisé dans de nombreuses situations quotidiennes 

comme discuter, écrire et surtout apprendre. En effet, les précepteurs utilisent souvent des 

expressions telles que « fais attention », « sois attentif », ou « c’est une erreur d’inattention ». Cette 

intégration du concept attentionnel dans le langage courant montre que nous considérons ce 

processus comme un élément central, notamment lors de l’apprentissage.  

 

1. Des attentions 
 

 Issu du latin attentio, lui-même dérivé de attendere qui signifie « tourner son esprit vers » 

(Benoit & Everett, 1993), l’attention est communément perçue comme la capacité de 

« concentration de l'activité mentale sur un objet » (Petit Robert, 2017). Aussi, il s’agit d’un 

processus cognitif central, sans lequel il serait impossible d’interagir avec autrui, de lire, d’écrire, 

ou même d’apprendre. Dans le sens commun, l’attention implique l’idée d’un déplacement 

volontaire de l’esprit sur un objet particulier (i.e., faire attention à). De fait, il serait possible 

d’ignorer certaines informations (i.e., ne pas porter attention à) de façon contrôlée (i.e., être attentif, 

relâcher son attention). Néanmoins, cette capacité ne serait pas absolue puisqu’elle côtoie une 

dimension automatique relative au détournement de l’attention par un objet autre que celui sur 

lequel l’attention était précédemment fixée. Ce phénomène entraîne alors un effet de distraction 

(i.e., être distrait, faire une erreur d’inattention).  

 Ainsi, bien qu’essentielle à notre fonctionnement, l’attention reste un processus difficile à 

définir car multi componentiel (Cooley & Morris, 1990). En effet, s’il existe une grande quantité de 

définitions, aucune ne semble faire consensus (Lachaux, 2011). C’est pourquoi, de nombreux 

chercheurs préfèrent se tourner vers les écrits de James (1890). Selon lui, l’attention correspond à 

une prise de « possession par l'esprit, sous une forme claire et vive, d'un objet ou d’un courant de 

pensée parmi tous ceux qui paraissent se présenter simultanément. Focalisation, concentration de la 

conscience sont de son essence. Cela implique se retirer de certaines choses pour en traiter d’autres 

efficacement. » (cité dans Mialet, 1988, p. 15). Ainsi, l’attention a pour but d’optimiser le 

traitement de l’information, ce qui en fait un pré-requis pour l’ensemble des autres fonctions 

cognitives. Selon Camus (1996), l’attention permettrait de contrôler, régler, ou moduler la quasi-

totalité des activités psychologiques reposant sur des représentations (i.e., perceptives, 

conceptuelles et motrices). Face à l’importante diversité de comportements qu’engendre l’attention, 

de nombreux auteurs réfutent l’idée d’un processus attentionnel isolé (e.g., Posner, 1995 ; Shapiro, 

2001 ; Treisman, 1960). Selon ces recherches, l’attention serait la résultante de l’interaction d’un 

ensemble de processus cognitifs et neurobiologiques. Il convient alors de parler de système 

attentionnel, multi componentiel. D’un point de vue cognitif, l’attention serait un système organisé, 

impliquant l’activation de différentes structures (Johnson & Proctor, 2004). Certaines seraient 

directement rattachées au système attentionnel tandis que d’autres, liées aux systèmes 

physiologique et sensoriel, seraient sollicitées pour soutenir l’activation de l’attention. Ainsi, 3 

types d’attention sont communément distingués : l’attention soutenue, l’attention partagée et 

l’attention sélective.  

 Directement impliquée dans toutes actions d’apprentissage explicite, l’attention soutenue 

fait référence à la capacité de maintien des ressources attentionnelles sur un même objet durant un 

temps relativement long. Cela implique une orientation volontaire du traitement de l’information. 
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Or, si cette capacité est présente dès la naissance, elle augmente au cours du développement grâce à 

l’activation de fonctions exécutives telles que l’inhibition permettant à l’individu d’écarter les 

distracteurs pour rester concentré sur l’information centrale (Klenberg,  Korkman, & Lahti-Nuuttila, 

2001). A l’inverse, des fonctions telles que la flexibilité cognitive vont favoriser les capacités 

d’attention partagée (divisée).  

 L’attention partagée permet à l’individu d’accomplir deux tâches différentes en simultané. 

Ainsi, au lieu de focaliser l’ensemble des ressources sur un même objet, afin d’engager un 

traitement profond, l’attention divisée fait référence à la capacité d’alterner ses ressources 

attentionnelles entre plusieurs stimuli permettant ainsi un traitement simultané. Ces informations 

peuvent venir de la même modalité sensorielle ou de modalités différentes (i.e., la vue, l’ouïe). 

Selon, le modèle de Shiffrin et Schneider (1977), le système attentionnel disposerait de ressources 

limitées, déterminant la qualité, l’efficience et la profondeur du traitement cognitif effectué pour 

accomplir une tâche proposée. Si certaines informations ne nécessitent pas l’engagement d’une 

grande quantité de ressources attentionnelles, des tâches non familières par exemple, requièrent un 

traitement plus important, plus lent et plus coûteux en termes de ressources attentionnelles. Ce coût 

attentionnel important ne permettrait pas d’allouer suffisamment de ressources à la réalisation d’une 

tâche annexe simultanée. Selon le modèle des ressources attentionnelles initié par Kahneman 

(1973), lorsque deux informations doivent être traitées en même temps, comme dans le paradigme 

de la double tâche, la quantité de ressources attribuées à chacune diminue. Une des deux tâches 

pourrait être jugée comme prioritaire jouissant alors d’une plus grande quantité de ressources 

attentionnelles. En effet, selon Kahneman (1973), la quantité de ressources disponibles et leurs 

répartitions seraient variables en fonction d’un certain nombre de facteurs rattachés ou non à la 

tâche tels que les intentions du sujet, son degré d’éveil (arousal), la quantité de ressources 

nécessaires pour la mener à bien et les réserves disponibles. Ces informations seraient intégrées par 

un mécanisme de gestion des ressources, qui attribuera une priorité de ressources à tel ou tel 

processus (Camus, 1996). Avec le temps, ce système de priorité deviendrait plus efficace grâce au 

développement des processus de sélection et d’inhibition principalement imputés à l’attention 

sélective.  

 Bien que nous évoluons dans un environnement empli de stimuli, notre capacité de 

traitement de l’information reste limitée (Rueda, Posner, & Rothbart, 2005). Aussi, afin de ne pas 

être assailli par ce flot constant d’objets à traiter, l’attention sélective a la charge de mettre en 

exergue les informations essentielles tout en inhibant celles qui ne le sont pas. Cette forme 

d’attention est certainement celle qui se rapproche le plus de la définition proposée par James 

(1890). En effet, l’attention sélective permet de focaliser l’esprit sur les informations jugées 

pertinentes pour l’atteinte de nos buts tout en écartant celles qui ne le sont pas. C’est notamment 

grâce à elle que nous pouvons suivre un cours sans prêter attention aux bavardages alentours 

(Maquestiaux, 2017). Cet effet de sélection et d’inhibition, imputé à l’attention sélective, peut être 

illustré via l’effet Cocktail-Party mis en évidence expérimentalement par Cherry (1953). Lors de ce 

type d’expérience, une écoute dichotique présentant simultanément deux messages différents à 

chaque oreille est proposée aux participants. Les résultats montrent que seul l’un des deux messages 

a fait l’objet d’un traitement attentionnel. Dans le cas du message non traité, même si au milieu de 

l’écoute le message est subitement diffusé dans une autre langue, ce changement n’est pas perçu par 

les participants. Cette absence de traitement de l’information montre que l’attention sélective a 

inhibé le message. L'inhibition est un processus exécutif permettant d’ignorer un stimulus, une 

réponse ou une stratégie s’imposant à l’individu. Elle est définie par Diamond (2013) comme le fait 

« de contrôler l’attention, le comportement, la pensée et/ou les émotions pour ignorer une 

prédisposition interne forte ou un leurre externe » (cité dans Krakowski, 2015, p. 47). Il y aurait 

donc un contrôle inhibiteur agissant sur l’ensemble des informations perçues et des réponses 

produites par l’individu. Ce contrôle permettrait d’ajuster les comportements en fonction des 

objectifs de chacun (Miyake et al., 2000). Ainsi, en écartant les informations non pertinentes, 

l’inhibition permettrait la sélection de l’information facilitant l’atteinte de buts importants pour 

l’individu. Toutefois, il arrive que les informations sur lesquelles l’attention se focalise ne soient 
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pas celles qui soient les plus pertinentes pour accomplir la tâche en cours. Effectivement, en 

écoutant un cours, notre attention pourrait être attirée par une odeur de nourriture à l’approche de 

l’heure du déjeuner. Or, si l’attention n’est pas focalisée sur le message, celui-ci ne peut pas être 

traité par la mémoire à court terme (Plebanek & Sloutsky, 2017). Si cette attitude est délétère pour 

l’apprentissage, qui devrait être le but premier à cet instant, elle n’en reste pas moins essentielle 

pour l’individu dans une certaine mesure. En effet, il est possible d’expliquer cette digression 

attentive, si on considère que l’attention sélective est sous-tendue par la vigilance. La vigilance 

renverrait à un système d’alerte à deux composantes (Fan, McCandliss, Fossella, Flombaum, & 

Posner, 2005). La première serait une composante continue maintenant l’état d’éveil. Cet état 

permettrait à l’individu d’analyser et d'interpréter son environnement afin d’identifier les stimuli 

menaçants. La seconde serait une composante plus ponctuelle qui engendrerait une activation bien 

plus forte de l’état d’éveil. Elle permettrait de réagir très rapidement lors d’événements imprévus ou 

nouveaux (Öhman, 1993). Ainsi, la vigilance rendrait l’individu plus ou moins réactif aux 

événements de son environnement. Il s’agit donc d’un processus essentiel au fonctionnement du 

système attentionnel puisqu’il est nécessaire de disposer d’un certain niveau de réactivité pour qu'il 

puisse y avoir une focalisation de l’attention sur un objet (Janvier & Testu, 2005). Or, cet état est 

très sensible aux variations physiologiques puisqu’il dépend de l’énergie physique (Duval, 1990). 

En effet, le niveau de fatigue ou la faim sont des facteurs entraînant une diminution de la vigilance 

(Guessard & Beaumont, 2005) et par extension de l’attention sélective qui va se focaliser sur le 

besoin physiologique à combler. Ainsi, l’attention sélective filtre l’ensemble des informations de 

l’environnement et s’oriente de manière automatique vers celles qui représentent un intérêt pour la 

protection des buts fondamentaux de l’individu. On parle alors d’un processus endogène.   

 

2. Développement des attentions : une orientation exogène de 

l’attention plus forte chez l’enfant 
 

 De part son caractère multi componentiel, il est difficile d’appréhender le développement de 

l’ensemble du réseau attentionnel. Il est probable que toutes les fonctions attentionnelles évoluent 

au cours du développement. Bien souvent, les études portant sur le sujet évaluent des fonctions 

combinées qui donnent l’image d’un développement linéaire des processus attentionnels (e.g., 

Corbetta & Shulman, 2002; Fan, McCandliss, Flombaum, & Posner, 2001; Marrocco & Davidson, 

1998). Toutefois, il semble qu’à l'heure actuelle, nous n’ayons pas encore appréhendé la mesure des 

variations de chaque composante de ce système complexe (Rueda et al., 2004). Il existe néanmoins 

un certain nombre d’études qui s’est intéressé au développement de l’orientation attentionnelle.  

 L’orientation attentionnelle correspond à la focalisation de l’attention sur un stimulus de 

manière soit volontaire, soit involontaire. Par exemple, si le processus de sélection et d’inhibition 

s’effectue grâce à un système conscient de contrôle attentionnel (attention dirigée de façon 

endogène), il n’en reste pas moins en partie automatique (attention dirigée de façon exogène) 

(Ömhan, Flykt, & Esteves, 2001). L’attention exogène tire son origine de processus biologiques tels 

que les mouvements oculaires ou l’activation de l’amygdale (Ribot, 1889). De fait, elle permet un 

traitement rapide et peu coûteux de l’information puisqu’elle n’est pas basée sur un système de 

recherche actif, mais plutôt sur les caractéristiques saillantes de l’objet (Mizzi, Couffe, Vallet, & 

Michael, 2013). Toutefois, son lien avec les processus biologiques rend l’activation de l’attention 

exogène en partie dépendante du système de vigilance (Janvier & Testu, 2005), ce qui la soumet par 

extension à des variations liées, par exemple, au niveau de fatigue ou de faim (Guessard & 

Beaumont, 2005). A l’inverse, l'attention endogène est le produit de notre civilisation et de notre 

éducation (Luria, 1966). En effet, elle correspond à une recherche, consciente, d’informations en 

rapport avec nos motivations (Siéroff, 2008). Ce processus nécessite donc un effort de la part de 

l’individu, ainsi que la mobilisation d’une importante quantité de ressources attentionnelles rendant 

difficile l’accomplissement d’une autre tâche en simultané (Fraser, Dougill, Mabee, Reed, & 

McAlpine, 2006).  
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Dès la naissance, l’attention est dirigée de façon exogène afin de permettre au nourrisson de 

traiter les informations qui se présentent à lui (Colombo, 2001). Après quelques mois, apparaissent 

des conduites autogérées, témoignant du développement d’une attention dirigée de façon endogène, 

comme l’orientation du regard préférentiellement vers certains stimuli (Mellier, 2001). Cette 

orientation endogène de l’attention se développe très progressivement jusqu’à l’adolescence 

(Diamond, 2012). Ce développement plus lent s’explique par le fait que l’orientation endogène de 

l’attention dépend des fonctions exécutives qui, elles-mêmes, se développent tout au long de cette 

période (Monette & Bigras, 2008). Ces fonctions sont définies comme l’ensemble des processus 

permettant à l’individu de réguler de manière intentionnelle ses actions et sa pensée en fonction des 

buts qu’il doit atteindre (Miyake et al., 2000). Aussi, au cours de cette période de développement, 

l’attention sélective de l’enfant est encore sensible au pouvoir attractif des stimuli de son 

environnement. En effet, on observe via l’effet Cocktail Party que, contrairement aux adultes, les 

enfants de 6 à 8 ans ont tendance à traiter simultanément des informations présentes dans les deux 

canaux d’écoute (Coch, Sanders, & Neville, 2005). Cette incapacité à fixer l’attention sur un 

stimulus en particulier se traduit par (a) le traitement de plus d'informations que nécessaire 

(Plebanek & Sloutsky, 2017) et (b) le traitement parfois moins efficace des informations pertinentes 

(e.g., Napolitano & Sloutsky, 2004; Robinson & Sloutsky, 2004). Ceci s’explique en partie par le 

modèle de la mémoire remanié par Cowan (2005). En effet, dans ce modèle, l’administrateur central 

de la mémoire à court terme serait responsable de l’attribution d’une certaine quantité de ressources 

attentionnelles en fonction de l’importance que revêt l’information à traiter. De ce fait, il permettrait 

à l’individu de fixer son attention sur certaines informations au détriment de celles jugées comme 

moins pertinentes. Cet administrateur permettrait de focaliser l’attention sur un nombre variable 

d’informations. Ainsi, si la situation l’exige, l’attention pourrait se focaliser sur une plus grande 

quantité d’éléments qu’à l’accoutumé. Cependant, les ressources attentionnelles sont limitées. 

Aussi, lorsque le focus attentionnel s’oriente vers une quantité trop importante d’informations 

simultanément, il ne resterait plus assez de ressources pour traiter efficacement toutes ces 

informations. Ainsi, le caractère très ouvert du focus attentionnel des enfants entraînerait une 

diminution des ressources attentionnelles allouées au traitement de l’information.   

 Au fils du temps, cette capacité à sélectionner une information parmi des distracteurs 

s’accompagne de la capacité à maintenir volontairement une focalisation de l’attention sur ce 

stimulus. Ce maintien de l’attention sur le stimulus dépend de l’attention soutenue (Cohen, 1993). 

Au cours du développement, nous parvenons à augmenter le temps d’activation optimal de 

l’attention sur un même objet jusqu’à 1 heure. Au-delà de ce laps de temps, l’attention va se fixer 

sur un autre stimulus (Mackworth & Mackworth, 1958). Ainsi, l’orientation de l’attention de façon 

endogène permet une focalisation volontaire de l’attention. Cependant, une attraction de l’attention 

de manière automatique par certains stimuli persiste au cours du temps (Diamond, 2012). Ainsi, 

même si l’individu choisit de focaliser son attention sur un élément particulier, l’orientation 

exogène peut le contraindre à changer d’objet. Seule l’attention divisée permet de palier ce 

détournement de l’attention en permettant de traiter simultanément plusieurs informations (Gavault, 

Ripoll, Albert, & Ben Abbes, 2008). Néanmoins, cette attention serait celle qui se stabiliserait le 

plus tard. Il semble qu’il faille attendre à peu près 16 ans pour qu’elle soit comparable à celle d'un 

adulte (Sobeh & Spijkers, 2011). Ainsi, durant tout ce temps, l’attention reste très sensible à 

l’orientation exogène. Cela s’explique par le fait que l’attention sélective nous permet de 

sélectionner dans l’environnement les éléments importants pour l’atteinte de nos buts. Ainsi, 

lorsqu’un élément semble important, l’attention sélective s’oriente automatiquement vers lui. Selon 

Maslow (1954), ces buts sont soumis à une hiérarchie. Ce modèle stipule que si les besoins 

primaires tels que se nourrir ou dormir n’ont pas été comblés, l’attention aura tendance à rester 

focalisée sur les stimuli concernant ces besoins. Ainsi, certains stimuli présentant des 

caractéristiques particulières vont retenir et orienter l’attention, même si l’individu est très 

concentré sur une tâche en particulier (Smith & Kosslyn, 2009). C’est notamment le cas des 

émotions qui, de part leur caractère adaptatif, semblent supplanter les autres informations que le 

système attentionnel reçoit. On parle alors de l’existence d’un biais d’orientation du focus 
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attentionnel en faveur des stimuli véhiculant une émotion (Pool, Brosch, Delplanque, & Sander, 

2016).  

 

3. Orientation et focus attentionnel : Les émotions, un stimulus 

attractif 
 

 De part leur caractère adaptatif, les émotions sont des signaux permettant à l’individu 

d’atteindre ses buts (Damasio, 2006). La peur, par exemple, vise à nous protéger contre une 

menace. Cette fonction émotionnelle est en lien direct avec la situation qui l’engendre (Janoff-

Bulman, 1992). Une émotion négative indique à l’individu que la situation dont elle est issue 

présente un obstacle à l’atteinte de ses objectifs, tandis qu’une émotion positive indique que 

l’objectif est atteint ou va l’être (Gross, 2007). L’activation de ces émotions dépend de l’importance 

de l’objectif et de son degré de satisfaction (Maslow, 1954). Plus l’objectif est nécessaire à 

l’individu, plus l’activation de l’émotion sera forte. Les situations touchant les besoins biologiques 

entraînent des émotions de forte activation notamment lorsqu’elles sont négatives. Le modèle de 

Wells et Matthews (1994) vise à expliquer la focalisation de l’attention sur des stimuli émotionnels 

par rapport aux connaissances que les individus ont de leurs buts et des stratégies à mettre en place 

pour les atteindre. En effet, chaque stimulus présente des caractéristiques particulières qui sont 

liées, selon les buts de l’individu, à une émotion agréable ou désagréable. Selon ce modèle, chaque 

situation émotionnelle entraînerait l’encodage en mémoire à long terme d’informations relatives aux 

stratégies de traitement et de régulation utilisées pour y répondre. Ces informations exerceraient 

alors une certaine sensibilité à la reconnaissance de ces stimuli, contrôlant, de ce fait, l’attention 

sélective. Ce système de contrôle permet également de traiter les informations intrusives afin 

d’évaluer leur intérêt pour l’individu. Ainsi, ce dernier peut rejeter l’information ou la traiter de 

manière prioritaire en dépit de la tâche en cours. Bien que ce modèle ait pour ambition d’expliquer 

le biais attentionnel présent chez les sujets anxieux, il permet également de mieux comprendre 

comment se focalise l’attention sur des stimuli émotionnels dans la population tout-venant. Ainsi, 

les buts et l’histoire de chaque individu jouent un rôle déterminant dans la perception et le 

traitement des éléments qui l’entourent.  

 Grace à ces éléments, les émotions vont orienter la prise de décision de l’individu et 

amorcer de manière automatique le comportement le plus adapté à la situation (Eslinger & 

Damasio, 1985; Naqvi, Shiv, & Bechara, 2006). De ce fait, les stimuli véhiculant des émotions 

seraient à traiter en priorité. Cosmides et Tooby (2000) considèrent l’esprit comme un ensemble de 

programmes spécifiques traitant les problèmes adaptatifs. Selon eux, il y aurait des programmes 

supérieurs et des programmes secondaires. Tous les programmes auraient pour but d’entraîner une 

réponse automatique pour toutes les situations possibles. Toutefois, il est possible que ces 

programmes interfèrent les uns avec les autres, et ce, particulièrement lorsqu’un programme traite 

l’adaptation physiologique et l’autre sociétale. Afin d’éviter ces interférences, les émotions, 

considérées comme des programmes supérieurs, supplanteraient les programmes secondaires 

permettant une réponse adaptative fonctionnelle aux problèmes d’orchestration des programmes 

inférieurs. Ainsi, le biais attentionnel en faveur des émotions permettrait d’activer très rapidement 

une réponse adaptée à la situation en court-circuitant les programmes secondaires (Vuilleumier & 

Huang, 2009). De ce fait, notre système cognitif traiterait préférentiellement et plus rapidement une 

information déclenchant en nous une émotion. Cela explique que, dans le cas des émotions, le 

traitement automatique de l’information supplante le contrôle attentionnel conscient.  

 En plus d’attirer préférentiellement l’attention, les émotions semblent agir sur les trois temps 

du processus d’orientation attentionnelle spatiale : le désengagement, le déplacement et 

l’engagement de l’attention (Posner, Walker, Friedrich, & Rafal, 1984). En effet, lorsque nous 

ressentons une émotion, celle-ci viendrait capter l’attention, l’empêchant de se focaliser sur un autre 

stimulus. Ainsi, l’émotion entraverait le traitement d’autres informations en facilitant le 

désengagement de l’attention pour celle-ci. Selon la feature-integration theory (Treisman & Gelade, 
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1980), il y aurait un effet de concurrence entre les stimuli afin de déterminer ceux qui sont les plus 

pertinents sur le moment. Certains stimuli pourraient alors être inhibés seulement parce qu’un 

stimulus plus pertinent s’est présenté en même temps (Corbetta & Shulman, 2002). Or, de par leur 

caractère adaptatif, les émotions viendraient modifier la perception que nous avons de certains 

stimuli en les rendant plus saillants. Un stimulus véhiculant une émotion nécessite un traitement 

plus profond et plus rapide qu’un stimulus non émotionnel afin de pouvoir déterminer la valence de 

l’émotion (i.e., négative ou positive) et donc, le comportement à adopter (Sander & Koening, 2002 ; 

Vuilleumier & Huang, 2009). Ainsi, le traitement des stimuli émotionnels viendrait supplanter le 

traitement d’autres informations présentes au même moment (Posner et al., 1984). De plus, les 

émotions faciliteraient le déplacement de l’attention. En effet, l’attention qui, auparavant, était 

focalisée sur d’autres stimuli, abandonnerait le traitement de ces informations au profit des 

informations pertinentes pour les émotions. Enfin, elles augmenteraient l’engagement de l’attention 

au profit du traitement des stimuli émotionnels. Cette augmentation de la focalisation de l’attention 

sur les stimuli véhiculant des émotions rendrait plus difficile un nouveau désengagement au profit 

d’autres stimuli (Yiend, 2010). Nous traiterions donc préférentiellement, plus rapidement et surtout 

plus longtemps les stimuli émotionnels.  

En définitive, le traitement préférentiel des informations émotionnelles limiterait les 

ressources attentionnelles disponibles pour traiter d’autres stimuli. Cela entraînerait l’inhibition des 

stimuli non émotionnels afin d’éviter une surcharge cognitive. Ce traitement particulier des 

émotions par l’attention serait d’autant plus prégnant chez l’enfant. En effet, ce dernier n’a pas 

encore acquis un stade de développement optimal de toutes les compétences émotionnelles qui lui 

permettrait de faciliter l’inhibition ou le désengagement de l’attention envers ces stimuli. 

 

4. Effets des émotions sur les processus cognitifs : quelques 

modèles explicatifs 
 

 Au regard des éléments énoncés supra, de nombreux auteurs ont tenté de modéliser l’effet 

des émotions sur l’attention, et plus largement, l’effet des émotions sur l’ensemble des processus 

cognitifs. En effet, l’attention est impliquée dans un grand nombre de fonctions cognitives. Elle 

permet de contrôler et de réguler la quasi-totalité de nos activités psychologiques à partir du 

moment où celles-ci s’appuient sur des représentations (i.e., perceptives, conceptuelles et motrices) 

(Camus, 1996). Il n’est pas question ici de détailler de manière exhaustive tous les modèles traitant 

de l’effet des émotions sur l’attention ou sur les processus cognitifs impliquant l’attention. Aussi, 

nous axerons notre propos autour de 3 modèles. 

   

4.1. Le Modèle d’Allocation des Ressources et d’Interférence Cognitive 
 

 Ce modèle, élaboré par Ellis et Ashbrook (1988) puis revu par Ellis et Moore (1999), 

soutient l’hypothèse selon laquelle les émotions, qu’elles soient agréables ou non, entraîneraient 

l’émergence de pensées sans rapport avec la tâche. Celles-ci suscitent l'allocation d'une certaine 

quantité de ressources attentionnelles. Or, ces ressources ne sont pas illimitées (Altieri, Lentz, 

Townsend, & Wenger, 2016 ; James, Burkhardt, Bowers, & Skrupskelis, 1890). Ainsi, ces pensées 

entraîneraient une diminution des ressources attentionnelles allouées à la tâche, amenuisant de ce 

fait les performances des individus selon la complexité de la tâche (Ellis, Seibert, & Varner, 1995). 

 

4.2. Les Modèles à Origine Motivationnelle 
 

 Contrairement au modèle précédent, ceux-ci placent l’impact de l’émotion sur la motivation 

au centre de leur conception explicative. Ainsi, les émotions influenceraient la perception de la 

situation et par là même, la motivation engagée pour y faire face. Selon le Modèle « Feelings as 

Information » de Schwarz et Clore (1983), cette perception pourrait même, dans certains cas, 
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supplanter le contenu de la tâche à effectuer. En effet, Sinclair, Soldat et Mark (1998) ont soumis 

des participants à une induction émotionnelle avant qu’ils n’effectuent une tâche de type examen 

écrit. Ceux ayant été exposés à l’induction d’émotions agréables ont perçu la tâche comme étant 

plus facile que le groupe soumis à l’induction d’émotions désagréables. Ainsi, ces participants ont 

apprécié la tâche différemment en dépit de la nature des consignes. Ce faisant, une émotion 

agréable amènerait l’individu à percevoir la situation dont elle est issue comme sécure, tandis 

qu’une émotion désagréable signalerait une situation problématique. Cette perception de la situation 

pourrait entraîner un déficit motivationnel, influençant de fait le niveau de mobilisation des 

ressources cognitives. Dans le cas d’une démobilisation motivationnelle, l’individu, malgré le fait 

qu’il en ait les capacités, n’aurait pas les ressources cognitives nécessaires pour la réalisation d’une 

tâche complexe (Williams, Watts, MacLeod, & Mathews, 1997). De plus, le Modèle « Mood and 

General Knowledge » (Bless, Clore, Schwarz, Golisano, Rabe, & Wölk, 1996) stipule que selon 

l’émotion ressentie, les ressources cognitives engagées dans la réalisation de la tâche ne seront pas 

les mêmes. En effet, les émotions agréables favoriseraient la mobilisation de structures relatives aux 

connaissances générales et permettraient des traitements élaborés. Les émotions désagréables, quant 

à elles, favoriseraient la focalisation de l’attention sur des détails. Ainsi, selon ces modèles, la 

diversité des résultats observés dans la littérature s’expliquerait par la nature des compétences 

sollicitées par les tâches utilisées. Ces compétences seraient influencées différemment selon que 

l’émotion est agréable ou désagréable (Isen, 2008).  

 

4.3. Les Modèles de Réseaux Associatifs 
 

 Ces modèles, en partie initiés par Bower (1981), expliquent la présence, dans la littérature, 

de résultats divergents à partir du concept de congruence émotionnelle. Selon ce dernier, un 

stimulus délivrant une information émotionnelle congruente avec l’état émotionnel dans lequel se 

trouve l’individu entraînerait un traitement plus rapide de l’information contrairement à un stimulus 

non congruent. En effet, les émotions détermineraient, dans une certaine mesure, des nœuds 

sémantiques composant un système en réseau permettant de catégoriser les informations en 

mémoire à long terme. De fait, lorsqu’un élément émotionnel surviendrait (e.g., réussir une tâche 

difficile), celui-ci réactiverait les nœuds correspondant aux situations où cette dernière émotion 

(e.g., joie/fierté) a déjà été ressentie (e.g., gagner une course, s’amuser avec ses amis, recevoir un 

cadeau). Cela permettrait d’engager le comportement habituellement utilisé face à celle-ci (e.g., 

sauter de joie, sourire…) (Bower, 1981). En somme, les affects influenceraient l’activation et la 

catégorisation de l’information dans le réseau sémantique de la mémoire à long terme, entraînant, 

de fait, une facilitation du rappel d’informations en cas de congruence émotionnelle (Isen, 2008). 

Ce processus d’association peut être illustré par l’effet d’amorçage (Fazio, Sanbonmatsu, Powell, & 

Kardes, 1986). Lors de cette tâche, les participants doivent déterminer le plus rapidement possible 

la valence émotionnelle d’une cible. Cette dernière est précédée d’une amorce congruente 

émotionnellement (i.e., amorce négative : araignée – cible négative : horrible), ou incongruente 

émotionnellement (i.e., amorce négative : dentiste – cible positive : attrayante). Les résultats font 

état de temps de réponse plus courts lors de conditions congruentes plutôt que lorsque l’amorce et la 

cible présentent des valences opposées. Ce phénomène, validant en partie l’existence d’un effet 

facilitateur de la congruence émotionnelle, a été observé dans un certain nombre d’études 

concernant plus particulièrement les émotions agréables (e.g., Isen et al., 1978 ; Laird, Wagener, 

Halal, & Szegda, 1982 ; Nasby & Yando, 1982 ; Teasdale & Fogarty, 1979 ; mais voir Ferrand, Ric, 

& Augustinova, 2006 pour une revue).  

 

5. Effets des émotions sur les processus cognitifs : des données 

expérimentales contrastées.  
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 Tout comme les modèles présentés supra, la littérature fait état de résultats très contrastés 

concernant l’effet des émotions sur les processus cognitifs (Blanchette, 2006).  
 

5.1. Effets délétères des émotions.  
 

 En accord avec le Modèle d’Allocation des Ressources et d’Interférence Cognitive, 

certaines études soutiennent l’idée d’une dégradation des performances cognitives lorsque 

l’individu ressent une émotion quelle qu’elle soit. En effet, de nombreuses recherches montrent un 

effet délétère des émotions l’orthographe ou la lecture (e.g., Cuisinier, Sanguin-Bruckert, Bruckert, 

& Clavel, 2010 ; Tornare, Czajkowski, & Pons, 2016). Parmi les études menées chez l’enfant par 

exemple, Fartoukh, Chanquoy et Piolat (2014) ont induit un état émotionnel, joyeux, neutre ou 

triste, chez 124 enfants scolarisés en CM1 et CM2 à partir d’une lecture de textes, puis ont soumis 

ces enfants à un exercice de dictée. Les résultats indiquent que les enfants induits agréablement ou 

désagréablement ont commis plus d’erreurs orthographiques que ceux pour qui l’induction était 

considérée neutre. Ces résultats indiquent que, quel que soit l’état émotionnel induit, celui-ci aurait 

un effet délétère sur l’orthographe lexicale et syntaxique. Cependant, des données postérieures 

semblent montrer que si la lecture du texte émotionnel (positif ou négatif) modifie effectivement 

l’état émotionnel des participants, l’effet délétère sur les performances orthographiques proviendrait 

davantage de la nature émotionnelle du matériel langagier, qui mènerait à une distraction 

attentionnelle, que de l’état émotionnel de l’enfant, qui mobiliserait une partie des ressources 

attentionnelles (Tornare et al., 2016). 

 

5.2. Effets facilitateurs des émotions 
 

 Contrairement aux études précédentes, certains auteurs ont conclu à un effet favorable des 

émotions chez l’enfant, notamment concernant la résolution de problèmes (e.g., Masters, Barden, & 

Ford, 1979 ; Rader & Hughes, 2005), la flexibilité cognitive (Qu & Zelazo, 2007), la fluence 

verbale (Greene & Noice, 1988) et la mémorisation (Bartlett & Santrock, 1979). Par exemple, 

Syssau et Monnier (2012) ont soumis 62 enfants de 7 ans et 9 ans à une tâche de rappel libre. Quel 

que soit l’âge des enfants, leurs résultats font état d’une amélioration des performances lorsque les 

mots à rappeler sont associés à des émotions agréables, comparativement aux résultats obtenus lors 

du rappel de mots neutres. De plus, l’étude menée par Brainerd, Holliday, Reyna, Yang et Toglia 

(2010) fait état de meilleures performances en rappel de mots, chez des enfants de 7 à 11 ans, 

lorsque ces mots sont associés à des émotions agréables, comparativement à ceux associés à des 

émotions désagréables. Ces résultats indiquent que les émotions agréables ont un effet positif sur la 

mémoire, contrairement aux émotions désagréables (e.g., Kennedy, Mather, & Carstensen, 2004) ou 

neutres. Ce phénomène est appelé Emotional Enhancement of Memory (e.g., Kensinger & Corkin, 

2003 ; Ochsner, 2000 ; Talmi, Luk, McGarry, & Moscovitch, 2007). 

 Au regard de ces résultats, les émotions agréables pourraient être considérées comme ayant 

un effet positif sur les performances cognitives comparativement aux émotions désagréables ou à 

l’absence d’induction émotionnelle. Toutefois, d’autres recherches, concernant notamment la 

vitesse de traitement, viennent nuancer ce constat, soulignant ainsi un effet positif des émotions 

désagréables concernant des processus analytiques chez l’enfant (Howe, 2007; Howe Candel, 

Otgaar, Malone, & Wimmer, 2010). En effet, l’étude menée par Gobin, Baltazart, Pochon et 

Stefaniak (2018) met en évidence un effet différencié de la valence émotionnelle du contexte 

d’encodage, en fonction du niveau scolaire des enfants. Selon leurs résultats, les mots présentant 

une valence agréable facilitent la reconnaissance des représentations orthographiques et 

phonologiques chez les enfants de CP. Néanmoins, pour les enfants de CE2, ce sont les émotions 

désagréables qui ont un effet facilitateur. Selon Gobin et al. (2018), cette variation de l’effet des 

émotions au cours du développement serait due à l’augmentation de la disponibilité des ressources 

attentionnelles grâce à l’automatisation des procédures de lecture. D’autre part, il semblerait que les 
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représentations lexicales des mots évoluent au cours du temps rendant, de fait, les termes affectifs  

ou véhiculant une émotion plus saillants.   

 En définitive, il existe de forts contrastes concernant l’effet des émotions sur les processus 

cognitifs de haut niveau chez l’enfant. L’attention étant un processus sous-jacent à tous les autres, 

une meilleure compréhension de son interaction avec les émotions pourrait permettre de mieux 

comprendre cette disparité dans les résultats énoncés supra. Pourtant, actuellement, peu d’études ont 

directement investigué ce lien chez l’enfant. 

 

6. Emotions et attention sélective chez l’enfant : Effet d’une 

induction émotionnelle par la couleur  
 

 En 2016, Benintendi, Simoës-Perlant, Lemercier et Largy ont réalisé une étude visant à 

mieux comprendre l’effet des émotions sur l’attention sélective chez l’enfant typique d’âge scolaire. 

La première étude visait à appréhender l’effet des émotions induites par la couleur sur les 

performances attentionnelles d’enfants de 4 à 11 ans. Les couleurs étant des stimuli associés très tôt 

aux émotions (e.g., Albert, Burke, Bena, Morrison, Forney, & Krajewski, 2013; Burkitt, Barrett, & 

Davis, 2003 ; Wang, Shu, & Mo, 2014), elles constituent un matériel d’induction intéressant 

permettant de faire varier l’état émotionnel des sujets (Piolat & Gombert, 2003). 

 Cette étude a nécessité deux phases de passation. La première phase réalisée auprès de 400 

enfants ayant entre 4 et 11 ans, visait à identifier trois couleurs associées aux émotions : agréable, 

désagréable et neutre. Pour ce faire, une tâche d’appariement consistant à associer des visages à 

valence émotionnelle à des corps colorés a été élaborée. L’analyse des réponses des enfants a mis 

en évidence un appariement significatif entre le jaune et l’émotion agréable, le gris et l’émotion 

désagréable et le marron et l’émotion dite neutre. Ces résultats ont permis de constituer le matériel 

de test pour la seconde phase de l’étude. Les couleurs associées à la valence émotionnelle mises en 

évidence dans la première phase ont constitué le fond d’une tâche de barrage afin de permettre une 

induction émotionnelle tout au long de la tâche. Ces couleurs ont été contrôlées pour éviter que la 

luminosité, les contrastes ou la saturation entraînent des effets de saillance pouvant avoir un impact 

potentiel sur les performances des enfants (Benintendi et al., 2016). La tâche de barrage élaborée 

était inspirée de la tâche de Corkum, Byrne et Ellsworth (1995) mais composée de 126 items dont 

25 cibles représentant tous des chats. Les enfants avaient pour consigne de barrer le plus de cibles 

possibles en commettant le moins d’erreurs possibles en 45 secondes (e.g., Korkman, Kirk, & 

Kemp, 2003 ; Zimmerman & Fimm, 1994). Les résultats issus de cette étude soutiennent un effet 

significatif de la couleur sur le pourcentage de cibles barrées, quel que soit le niveau scolaire. Ainsi, 

les enfants soumis à la condition jaune, couleur associée à la joie, ont fait preuve de meilleures 

performances que ceux ayant été soumis à la condition marron, couleur considérée comme neutre. 

De plus, l’absence de différence significative entre les performances en condition « neutre » et triste 

amène à penser que les émotions, véhiculées par la couleur, n’entravent pas plus les ressources 

cognitives impliquées dans la tâche que lorsque l’induction est « neutre ». Il semble donc que 

l’induction d’émotions n’ait pas d’effet délétère sur la répartition des ressources attentionnelles. La 

joie semble même faciliter ce processus. Nos résultats vont donc dans le sens des travaux soutenant 

un effet positif des émotions agréables sur les processus cognitifs chez l’enfant (e.g., Bartlett & 

Santrock, 1979; Green & Noice, 1988; Rader & Hughes, 2005). L’impact positif des émotions 

agréable pourrait être dû à un effet d’expansion (Fredrickson, 1998, 2001, 2013)
1
. Cet effet fait 

référence à l’élargissement des processus cognitifs et plus particulièrement au répertoire de pensée-

action. Ainsi, l’émotion agréable entraînerait un élargissement du champ attentionnel, facilitant, de 

fait, la perception et le traitement d’informations périphériques lors d’une tâche visuelle (Vanlessen, 

Rossi, De Raedt, & Pourtois, 2014). De cela, découlerait une augmentation du nombre de 

                                                 
1 

théorie « expansion et construction »  
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possibilités comportementales prises en considération lors de l’élaboration de la réponse 

(Fredrickson, 2001 ; Wadlinger & Isaacowitz, 2006). De plus, l’émotion agréable favoriserait les 

processus de flexibilité cognitive (Conway, Tugade, Catalino, & Fredrickson, 2012 ; Isen et al., 

1987). De fait, les émotions agréables permettraient un traitement global de la situation, 

l’engagement de plusieurs processus cognitifs ainsi que la prise en compte de multiples possibilités 

de réponses.  

Néanmoins, il est possible que cet effet soit davantage imputable à l’état initial des 

participants qu’à la valence même du stimulus. En effet, selon le modèle de la congruence 

émotionnelle (Bower, 1981), un stimulus véhiculant une information émotionnelle de même nature 

que celle que ressent l’individu serait plus rapidement traité. Or, les résultats de Benintendi et al. 

(2016) indiquent qu’à peine 3,17 % des participants présentaient un état émotionnel de type tristesse 

et 8,2 % un état de type neutre. Ces pourcentages, bien que rassurants d’un point de vue humain, ne 

permettent pas d’envisager une comparaison statistique fiable. Ainsi, cette étude apporte des 

éléments nouveaux quant à la façon dont l’émotion ressentie peut impacter l’attention d’enfants 

scolarisés. Pour aller plus loin dans la compréhension du phénomène, il est nécessaire de mener des 

études comparatives visant à évaluer l’effet de la congruence émotionnelle sur l’attention sélective 

des enfants. De même, il serait intéressant de poursuivre les travaux questionnant l’effet du type de 

la tâche proposée, de la complexité de celle-ci et des conditions de présentation sur l’attention 

sélective. Il serait également important de développer des outils adaptés permettant de recueillir le 

ressenti des enfants, car actuellement, les méthodes de mesure présentent de nombreuses limites et 

sont difficilement administrables auprès de tous petits (e.g., Largy, 2018). Comprendre et analyser 

la place que les émotions tiennent à l’école semble être essentiel aujourd’hui afin de favoriser 

l’acquisition des savoirs chez tous les enfants. L’étude des émotions en contexte d’apprentissage 

scolaire, qu’elles soient véhiculées ou non par le matériel proposé aux élèves, apportera des pistes 

intéressantes aux niveaux didactique et pédagogique. 

 

7. Emotions et attention chez l’adule 
 

 Comme chez l’enfant, les émotions ont un impact sur les processus attentionnels, 

notamment sur l’orientation et le désengagement de l’attention. Les biais attentionnels sont dus, à la 

fois, à la perception d’un stimulus émotionnel (e.g., un chat tout mignon, un visage en pleurs, une 

image d’île paradisiaque, le mot « amour »), qui détermine les ressources attentionnelles allouées à 

son traitement et aux émotions ressenties par la personne (i.e., état émotionnel ; e.g., joyeux, 

déprimé, anxieux). Cet état émotionnel peut être ponctuel (e.g., je suis en colère car je suis face à 

une injustice) ou plus durable, liée à une pathologie (e.g., dépression). Comme évoqué plus haut, 

pour sélectionner les informations pertinentes de l’environnement, et ainsi maximiser leur 

traitement, deux processus sont primordiaux : l’orientation de l’attention vers les stimuli pertinents 

et l’inhibition des informations non pertinentes (Maquestiaux, 2007). Ces processus peuvent être 

modulés à la fois par le caractère émotionnel des stimuli et par l’état émotionnel de l’individu. 

Afin de tester l’influence des émotions véhiculées par les stimuli et celle des émotions 

ressenties, plusieurs paradigmes ont été utilisés, dont deux en particulier : le paradigme de détection 

de sonde (dot probe task) et la tâche du Stroop émotionnel. La tâche de détection de sonde permet 

de tester, à la fois, l’orientation automatique de l’attention, mais aussi, le décours temporel des 

processus attentionnels, notamment le désengagement et le déplacement de l’attention tels que 

décrits par Posner et al. (1984). Dans la tâche de détection de sonde (développée par MacLeod, 

Mathews, & Tata, 1986), deux stimuli (e.g., mot, image, visage) sont présentés simultanément, l’un 

en dessous de l’autre ou l’un à côté de l’autre, pendant un court laps de temps (500 ms 

initialement). Ce laps de temps peut être manipulé afin de tester la précocité de la capture 

attentionnelle et son maintien dans le temps. Dans les essais critiques, qui permettent aux 

chercheurs de tester l’orientation de l’attention en fonction du caractère émotionnel ou non du 

stimulus, l’un des stimuli est neutre et l’autre émotionnel. Dans la plupart des études, ce stimulus 

émotionnel sera menaçant, ou plus généralement négatif, car selon la littérature, la capture 
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automatique de l’attention par les stimuli émotionnels se manifesterait plus fortement pour les 

stimuli menaçants (e.g., Öhman et al., 2001). Immédiatement après la fin de la présentation des 

stimuli, une sonde (e.g., un point) apparaît à la place de l’un des deux stimuli. Le participant doit 

alors indiquer la position de la sonde en appuyant sur un des boutons prévus à cet effet. Cette tâche 

de détection de la sonde permet d’obtenir une mesure directe de la capture attentionnelle par les 

stimuli émotionnels grâce à l’analyse de la distribution des ressources attentionnelles envers chaque 

stimulus (neutre ou émotionnel). En effet, la personne détecte plus vite la sonde lorsqu’elle 

remplace le stimulus sur lequel son attention était fixée, car l’attention est orientée au bon endroit 

du champ visuel. A l’inverse, la détection de la sonde est plus lente si elle remplace le stimulus sur 

lequel l’attention n’était pas orientée, car dans ce cas, pour détecter correctement la sonde, il est 

nécessaire de désengager son attention de l’endroit du champ visuel où elle était orientée, puis de 

déplacer son attention avant de la réengager sur la nouvelle localisation (i.e., l’endroit où apparaît la 

cible). Ainsi, si on s’aperçoit que la sonde est détectée plus vite quand elle remplace le stimulus 

émotionnel, c’est que l’attention était orientée vers ce stimulus. Si elle est plus rapide quand elle 

remplace le stimulus neutre, cela signifie que l’attention était plutôt détournée du stimulus 

émotionnel. 

Grâce à cette tâche, MacLeod et al. (1986) ont mis en lumière des biais attentionnels envers 

les stimuli émotionnels différents en fonction d’une caractéristique émotionnelle des personnes : 

l’anxiété. En d’autres termes, l’allocation des ressources attentionnelles entre mots menaçants et 

mots neutres dépend du niveau d’anxiété des individus. Pour les personnes faiblement anxieuses, la 

sonde est détectée plus rapidement quand elle remplace le mot neutre, qu’il soit lu ou pas. Les 

personnes faiblement anxieuses détourneraient donc leur attention des stimuli menaçants pour 

l’orienter vers les stimuli neutres. Pour les personnes fortement anxieuses, la sonde est détectée plus 

rapidement quand elle remplace le mot menaçant, qu’il soit lu ou pas. Les personnes fortement 

anxieuses orienteraient donc leur attention vers les stimuli menaçants, pour réagir plus vite, et 

auraient ensuite du mal à désengager leur attention du traitement émotionnel de ces stimuli. Cette 

orientation de l’attention des personnes anxieuses se manifesterait très précocement, puisque le 

même résultat chez les personnes anxieuses a été retrouvé avec des stimuli présentés pendant 14 

minutes (Bradley et al., 1997). Ainsi, selon l’hypothèse de la vigilance automatique (e.g., Öhman & 

Mineka, 2001 ; Öhman et al., 2001), lorsque nous percevons un stimulus émotionnel, notamment 

menaçant, l’attention est automatiquement captée par ce stimulus. La capture automatique de 

l’attention viendrait du fait que les stimuli émotionnels, notamment menaçants, seraient plus 

saillants, c’est-à-dire plus distinctifs dans l’environnement, que les stimuli neutres, voire positifs. 

Cette capture attentionnelle automatique serait d’autant plus précoce que l’anxiété est élevée, car 

l’anxiété potentialiserait la sensibilité à la détection de stimuli dangereux. Une fois l’attention 

orientée vers les stimuli émotionnels, les ressources cognitives seraient principalement dévolues à 

l’analyse émotionnelle de ces stimuli (notamment en termes de danger potentiel) afin de pouvoir 

mobiliser le plus rapidement possible les ressources physiques et mentales permettant de répondre à 

la menace (par exemple, en termes de fuite ou d’attaque). Une fois l’attention orientée vers les 

stimuli émotionnels, il semble plus difficile de désengager l’attention pour la tourner vers autre 

chose. Ainsi, tous les autres traitements cognitifs sur les stimuli seraient mis au second plan, ce qui 

aurait pour conséquence un ralentissement des réponses qui ne sont pas en lien avec l’émotion 

(appelée inhibition de la réponse non émotionnelle). Ainsi, que les personnes soient anxieuses ou 

non, l’attention est automatiquement captée par les stimuli émotionnels (dans les premières 

millisecondes de traitement). Cependant, si l’anxiété abaisse le seuil de détection des stimuli 

menaçants d’une part et d’autre part rend plus difficile le désengagement de l’attention des stimuli 

menaçants, les personnes non anxieuses adopteraient une autre stratégie. Afin de conserver 

l’homéostasie psychologique, c’est-à-dire afin de conserver le sentiment de bien-être et de 

maximiser l’efficacité cognitive, les personnes non anxieuses détourneraient leur attention de ces 

stimuli menaçants, à faible pouvoir dangereux, notamment si les personnes estiment que les 

émotions négatives sont néfastes et indésirables (e.g., Dennis & Halberstadt, 2013). Ce type d’effets 

et d’explications a été retrouvé chez des personnes âgées qui détournaient spécifiquement leur 
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attention des visages colériques (Ortega, 2011). La difficulté de désengagement de l’attention des 

stimuli menaçants chez les personnes fortement anxieuses perduraient au cours du traitement 

puisque des résultats proches de ceux de MacLeod et al. (1986) ont été retrouvés avec des temps de 

présentation des stimuli de 1500 ms. Par ailleurs, les biais attentionnels observés dans la tâche de 

détection de sonde peuvent être modulés par la volonté d’orienter ou non son attention 

consciemment vers les stimuli émotionnels, mais la capture attentionnelle automatique ne semble 

pas être modifiée par cet aspect (e.g., Huang, Berembaum, & Chow, 2013).  

Cette capture automatique de l’attention et la difficulté à désengager son attention des 

stimuli émotionnels peuvent créer, de surcroît,. un clignement attentionnel émotionnel (emotional 

attentional blink). Le clignement attentionnel correspond à l’incapacité transitoire à détecter un 

deuxième stimulus d’intérêt (appelé cible) entre 200 et 500 ms environ après la détection d’une 

première cible (e.g., Chun & Potter, 1995 ; Raymond, Shapiro, & Arnell, 1992). Ce phénomène de 

clignement attentionnel serait plus marqué lorsque la première cible est émotionnelle, positive ou 

négative (e.g., Keefe, Sy, Tong, & Zald, 2019), et ce d’autant plus pour les adultes plus âgés (e.g., 

Langley et al., 2008), ce qui proviendrait d’une difficulté à désengager son attention plus marquée 

pour les stimuli émotionnels que pour les stimuli neutres. 

La deuxième tâche utilisée pour comprendre les biais attentionnels dus aux émotions est la 

tâche de Stroop émotionnel. Cette tâche ne permet qu’une mesure indirecte de la distribution des 

ressources attentionnelles, mais permet de tester plus spécifiquement l’inhibition et la résistance à 

l’interférence provenant des stimuli émotionnels. Cette tâche est inspirée de la célèbre tâche de 

Stroop (Stroop, 1935), dans laquelle l’élément novateur avait été de créer des stimuli incongruents 

dont deux caractéristiques (la signification du mot et la couleur d’encre du mot) n’étaient pas 

compatibles (e.g., le mot « vert » écrit avec une encre rouge). Ce type de stimuli a permis de mettre 

en évidence l’interférence exercée par la lecture du nom de couleur (e.g., vert) sur la tâche de 

dénomination de l’encre (e.g., rouge). Cet effet est expliqué par la nécessité d’inhiber la réponse 

« lecture » qui est un processus automatique (e.g., vert), qui gène la réponse « dénomination » qui 

est le résultat d’un processus contrôlé (e.g., rouge). Cette inhibition prend du temps et se traduit par 

un ralentissement des latences de dénomination. Dans le Stroop émotionnel, des mots à contenu 

émotionnel (e.g., hostile), négatifs et/ou positifs, et des mots neutres (e.g., pancarte) sont présentés 

avec des couleurs d’encre différentes (e.g., rouge, bleu, vert). Les personnes doivent dénommer le 

plus rapidement possible la couleur de l’encre. La latence de dénomination de la couleur est alors 

mesurée pour chaque type de mots (i.e., négatif, neutre et/ou positif). Cette latence permet de 

calculer le coût d’interférence, qui traduit à la fois la sensibilité à l’interférence et les capacités 

d’inhibition, notamment du contenu émotionnel des mots : si une personne a des temps de 

dénomination plus longs pour les mots émotionnels que pour les mots neutres, alors, cela suggère 

que le contenu émotionnel lu par la personne est difficile à inhiber car la personne est très sensible à 

l’interférence générée par ce contenu émotionnel.  

De nombreuses recherches ont ainsi montré que les mots émotionnels, notamment négatifs, 

provoquent une interférence plus importante sur la dénomination de couleur que les mots neutres 

(e.g. Algom, Chajut & Lev, 2004 ; Ashley & Swick, 2009 ; BenDavid, Levy & Algom, 2003 ; 

Gootjes, Coppens, Zwaan, Franken & Van Strien, 2011 ; McKenna & Sharma, 1995 ; Myers & 

McKenna, 1996 ; Richards, French, Johnson, Naparstek & Williams, 1992 ; Sharma & Bowman, 

2008 ; Van Hooff, Dietz, Pratto & John, 1991 ; Wentura, Rothermund & Bak, 2000). Cet effet 

viendrait d’une activation précoce et prégnante des représentations mentales des mots négatifs qui 

capturent automatiquement l’attention et abaissent ainsi le seuil d’activation des représentations 

mentales (e.g., Thomas, Johnston, & Gonsalvez, 2007 ; Van Hooff et al., 2008) ainsi que d’une 

analyse plus intense et facilitée par l’augmentation des ressources attentionnelles allouées (e.g., 

Gootjes et al., 2011).  

Des biais attentionnels envers les stimuli émotionnels existent donc chez tout individu 

adulte, bien que certains facteurs, comme l’anxiété, pourraient les moduler (i.e., les atténuer ou les 

renforcer). Ainsi, plusieurs études ont eu pour objectif de savoir si les émotions ressenties par une 

personne (i.e., son état émotionnel transitoire) agissent sur l’interférence produite par le traitement 



 Page 13 sur 24 

des mots émotionnels sur les autres processus cognitifs. Bien que l’état émotionnel induit 

expérimentalement soit plus transitoire, même s’il est stable, et moins intense qu’une émotion 

ressentie dans la vie quotidienne, il permet de refléter les effets des émotions ressenties.  Avant de 

proposer la tâche de Stroop émotionnel, les personnes étaient alors soumises à une induction 

émotionnelle grâce à un rappel d’événement joyeux, triste ou neutre (e.g., Gilboa-Schechtman, 

Revelle, & Gotlib, 2000 ; Green, Rogers, & Elliman, 1995) L’interférence sur la tâche de 

dénomination ne se manifeste alors que pour les mots émotionnels congruents avec l’humeur : les 

latences de dénomination de la couleur de l’encre sont accrues pour les mots négatifs ou menaçants 

pour les personnes ayant reçu une induction négative, alors que les personnes induites positivement 

montrent un ralentissement de latence pour les mots émotionnellement positifs (e.g., Gilboa-

Schechtman et al., 2000 ; Green et al., 1995), et ce, même chez des personnes ayant une anxiété 

élevée (e.g., Mogg, Mathews, Bird, & Macgregor-Morris, 1990 ; Richards et al., 1992). L’état 

émotionnel créerait donc un contexte façonnant la saillance des stimuli environnants en jouant sur 

l’allocation des ressources attentionnelles vers les stimuli congruents avec l’émotion ressentie (voir 

aussi Bower, 1981). En accord avec le modèle d’Ellis et collaborateur (Ellis & Ashbrook, 1988 ; 

Ellis & Moore, 1999) qui postule que les émotions ressenties affaiblissent les ressources cognitives 

disponibles pour réaliser les tâches cognitives, parce qu’elles créent une (sur)charge attentionnelle 

et en mémoire de travail, le Affect Infusion Model (Forgas, 1995, 1998), les émotions ressenties 

auraient un effet exacerbé dans les situations complexes comparativement aux situations simples. 

En effet, dans les situations complexes ou inhabituelles, les demandes en ressources cognitives sont 

substantiellement plus élevées, les émotions ressenties auraient un poids plus important dans 

l’évaluation de l’environnement et la production des réponses (Forgas, 1995) puisque la surcharge 

cognitive, due au fait que les émotions génèrent des pensées liées à l’émotion mais non pertinentes 

pour la tâche qui interféreraient avec les informations pertinentes, limite les ressources cognitives 

disponibles pour la réalisation de la tâche (Ellis & Ashbrook, 1988 ; Ellis & Moore, 1999). 

Cependant, un état émotionnel positif pourrait avoir un effet bénéfique sur certains processus 

cognitifs car selon le modèle Affect-as-Information, les émotions façonnent la prise d’informations 

en provenance de l’environnement, l’état émotionnel positif apporte un sentiment de sécurité qui 

favorise l’élaboration dans des tâches complexes (e.g., Clore, 1992 ; Clore, Gasper, & Garvin, 

2001 ; Schwarz, 1990 ; Schwarz & Clore, 1983). Ainsi, l’état émotionnel positif facilite aussi bien 

la flexibilité mentale (e.g., Greene & Noice, 1988), fonction exécutive fortement impliquée dans 

l’attention, notamment l’attention divisée, que des tâches cognitives complexes telles que la 

résolution de problème (e.g., Rader & Hughes, 2005) ou encore des tâches de créativité (e.g., 

Greene & Noice, 1988). 

Cependant, les effets des émotions ressenties, qu’elles soient normales ou pathologiques, ne 

seraient pas forcément généralisés à l’ensemble des stimuli émotionnels et pourraient être soit 

cantonnés aux stimuli en lien avec les préoccupations des personnes, soit exacerbés pour ces 

derniers stimuli (pour une revue voir Matthews & Wells, 2000). Ainsi, si effectivement 

l’interférence suscitée par les mots émotionnels est corrélée au niveau d’anxiété trait (i.e., anxiété 

générale dans la vie quotidienne), c’est-à-dire que plus les personnes ont un niveau d’anxiété trait 

élevé, plus leur latence de dénomination de la couleur de l’encre sera lente pour les mots menaçants 

(e.g., horreur, mort) comparativement aux mots neutres (e.g., placard, consul) (e.g., Van den Hout 

et al., 1993 ; Wikström, Lundh, & Westerlund, 2003), la sensibilité à l’interférence, et donc le 

ralentissement de la vitesse de dénomination, serait restreinte aux mots relatifs au trouble dans des 

troubles anxieux spécifiques (e.g., anxiété sociale, phobies…) (voir la revue de Williams, Mathews, 

& MacLeod, 1996). Par exemple, en présentant quatre catégories de mots : négatifs relatifs au 

trouble anxieux généralisé (e.g., nerveux, blessure), négatifs relatifs à la prise de parole donc 

spécifique à la phobie sociale (e.g., bégaiement, timide), positifs (e.g., victoire, cadeau) et neutres 

(e.g., stylo, chaise), Becker, Rinck, Margraf et Roth (2001) mettent en évidence que les participants 

souffrant d’un trouble anxieux généralisé dénomment plus lentement la couleur de tous les mots 

émotionnels (même positifs), alors que pour les personnes souffrant d’une phobie sociale, ce 

ralentissement ne se manifeste que pour les mots relatifs à la prise de parole. Les participants 
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contrôles ont, quant à eux, des temps de dénomination légèrement ralentis quels que soient les mots 

émotionnels. Cette sensibilité à l’interférence plus marquée pour les stimuli relatifs au trouble, 

associée à une difficulté à les inhiber (i.e., à dégager son attention de leur traitement), se retrouve 

dans plusieurs pathologies, aussi bien dans des troubles anxieux spécifiques, comme 

l’arachnophobie (i.e., phobie des araignées) pour laquelle les personnes présentent un 

ralentissement important pour les mots liés aux araignées et un ralentissement moindre pour les 

autres mots négatifs (e.g., Mogg & Badley, 2006 ; Watts, McKenna, Shaarrock, & Trezise, 1986 ; 

mais voir Kolassa et al., 2005, 2006), l’agoraphobie (i.e., phobie des lieux publics ou des espaces 

ouverts dans lesquelles la personne ne pourrait pas fuir ou être secourue rapidement) (e.g., Lundh, 

Wikström, Westerlund, & Öst, 1999) ou la dysmorphophobie (e.g., Buhlmann, McNally, Wilhelm, 

& Florin, 2002), pour lesquelles on observe des résultats similaires à l’arachnophobie, que dans des 

troubles dépressifs (e.g., Gotlib et al., 2004 ; Hill & Knowles, 1991 ; Klieger & Cordner, 1990 ; 

Thomas et al, 2010). Cependant, dans la dépression, les effets émotionnels concerneraient 

davantage une allocation spécifique des ressources attentionnelles (i.e., biais attentionnels) vers les 

stimuli à caractère émotionnel négatif, d’où qu’il provienne, et dans une moindre mesure la 

sensibilité à l’interférence (voir la méta-analyse de Peckham, McHugh, & Otto, 2010).  

Ces résultats suggèrent que la sensibilité à l’interférence des mots émotionnels serait 

générale dans le cas d’un trouble anxieux généralisé ou d’une anxiété forte, mais se focaliserait sur 

une ou des catégories spécifiques en lien avec la prédominance anxiogène ou la spécificité du 

trouble. Les stimuli en lien avec la pathologie acquerraient un fort pouvoir émotionnel, ce qui 

exacerberait les effets émotionnels, puisque comme tous stimuli fortement émotionnels, ils 

deviennent ainsi plus saillants et plus distinctifs que les autres stimuli, émotionnels et/ou neutres, 

dans l’environnement. L’attention est alors immédiatement captée par ces stimuli. Il est ensuite 

beaucoup plus difficile pour les patients de désengager leur attention de ces stimuli relatifs qui 

menacent potentiellement l’intégrité de la personne selon sa perception. Toutes les pensées, les 

traitements, etc. qui se mettent en place automatiquement lors de la détection de ces stimuli dans 

l’environnement sont aussi plus difficiles à inhiber et viendront interférer avec les autres traitements 

cognitifs, comme les émotions sont supposées le faire dans le modèle d’Ellis et ses collaborateurs 

(Ellis & Ashbrook, 1988 ; Ellis & Moore, 1999).  

Le caractère fortement émotionnel des mots liés aux troubles a ainsi une incidence sur les 

processus d’orientation de l’attention. Ce biais attentionnel n’est cependant pas spécifique à des 

troubles de l’état émotionnel ou de l’humeur, comme les troubles anxieux ou dépressifs, puisque 

plusieurs études ont mis en lumière une capture attentionnelle automatique par des stimuli dans 

différentes pathologies. Par exemple, Riger et al. (1998) ont étudié les biais attentionnels chez des 

personnes présentant un trouble des conduites alimentaires. Dans une tâche de détection de sonde, 

des mots neutres et des mots émotionnels positifs ou négatifs relatifs à un physique soit mince, soit 

gros sont présentés à des personnes souffrant d’anorexie ou de boulimie et à des participants 

contrôles. La sonde est alors détectée plus lentement quand elle apparaît à la place d’un mot relatif à 

un physique mince, alors que la détection est plus rapide quand la sonde remplace un mot relatif à 

un physique gros. Il y aurait donc un biais d’orientation de l’attention vers l’information relative à 

un poids corporel élevé chez les personnes ayant un trouble des conduites alimentaires, quelle que 

soit la pathologie considérée dans cette étude. Autre exemple, avec le binge-drinking, défini comme 

une consommation excessive d’alcool dans un très court laps de temps, environ 2h, avec une 

alternance entre période d’alcoolisation et période d’abstinence, qui concerne principalement les 

jeunes. Petit et al. (2012) montrent un biais attentionnel envers les stimuli (ici des images toutes 

neutres) liés à l’alcool chez les personnes pratiquant le binge-drinking comparativement à un 

groupe contrôle. Cette capture de l’attention est de nouveau automatique et précoce (dès 100 ms 

après la présentation de l’image). Les images neutres liées à l’alcool deviendraient plus saillantes et 

plus connotées émotionnellement pour les personnes pratiquant le binge-drinking (pour les biais 

attentionnels dans le binge-drinking, voir aussi la revue de Maurage, Bollen, Masson, & D’Hondt, 

2021). 
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Une des conséquences de ces biais attentionnels dans les pathologies, ou même chez des 

personnes présentant certains traits de personnalité comme l’anxiété, l’hypomanie, etc. (voir par 

exemple la revue pour les personnalité borderline de Kaiser, Jacob, Domes, & Arntz, 2016), est que 

la capture automatique de l’attention par les stimuli relatifs au trouble, ainsi que la faible résistance 

à l’interférence de ces mots, favorisent le maintien du trouble et entraînent les patients dans un 

cercle vicieux. En effet, comme ces derniers présentent un trouble, les stimuli en lien avec le trouble 

capturent automatiquement l’attention car leur pouvoir émotionnel est renforcé ou développé, ce qui 

favorise un traitement privilégié et l’apparition de pensées intrusives à cause de la faible résistance 

à l’interférence, ce qui vient alimenter leur trouble et renforce leur biais attentionnel. Une des 

questions qui reste aussi à résoudre est de savoir si ces biais attentionnels préexistent et contribuent 

à l’apparition du trouble ou s’ils en sont une conséquence. Quoiqu’il en soit, les patients seraient 

donc hyper-réactifs aux stimuli émotionnels, notamment ceux en lien avec leur pathologie, et une 

façon de prendre en charge les troubles seraient aussi de désensibiliser les patients à cette 

hyperréactivité (voir par exemple la revue Yiend, 2010). Ces biais attentionnels participent au 

maintien de la pathologie, à cause des réactions émotionnelles associées à la détection attentionnelle 

privilégiée de ces items.  

 

8. En conclusion 
 

Les émotions sont des stimuli particuliers, renseignant l’individu sur l’atteinte de ses buts et 

sur les comportements à adopter (Damasio, 2006). Au regard de l’importance du message qu’elles 

délivrent, il est nécessaire de les traiter en priorité (Cosmides & Tooby, 2000). Ainsi, lorsqu’une 

émotion est ressentie, l’attention sélective s’oriente de façon exogène (i.e., automatique) sur le 

stimulus ayant déclenché cette émotion (Ömhan et al., 2001). Cette focalisation de l’attention va 

permettre un traitement de l’information en priorité, plus profondément et plus longtemps (Posner 

et al., 1984). Si ce biais attentionnel envers les stimuli émotionnels existe chez tout individu, il 

semble évoluer au cours du temps. En effet, les jeunes enfants seraient bien plus soumis au 

phénomène de distraction que les adultes. Cela serait en partie lié à l’immaturité du système 

d’inhibition favorisant ainsi l’orientation exogène de l’attention. Cette orientation automatique se 

focaliserait sur la sélection d’informations importantes pour l’atteinte de nos buts et par extension, 

sur les informations émotionnelles. Seule l’attention divisée permet de palier ce détournement de 

l’attention en permettant de traiter simultanément plusieurs informations (Gavault, Ripoll, Albert, & 

Ben Abbes, 2008). Or, contrairement à l’adulte, l’enfant n’a pas complètement accès à l’attention 

divisée pour traiter des stimuli neutres en parallèle des stimuli émotionnels (Sobeh & Spijkers, 

2011). Ainsi, le traitement préférentiel des informations émotionnelles pourrait limiter les 

ressources attentionnelles disponibles pour traiter d’autres stimuli qui seraient alors inhibés. En 

effet selon le modèle d’Allocation des Ressources et d’Interférence Cognitive (Ellis & Moore, 

1999), les émotions suscitent l'allocation d'une certaine quantité de ressources attentionnelles, 

entraînant alors une diminution des ressources allouées à la tâche. Ce processus amenuiserait les 

performances des individus selon la complexité de la tâche (Ellis et al., 1995). Pourtant, la 

littérature fait état de résultats contradictoires (e.g., Bartlett & Santrock, 1979; Green & Noice, 

1988; Rader & Hughes, 2005). La récente étude de Benintendi et al. (2016) semble montrer que 

l’induction d’émotions n’a pas d’effet délétère sur la répartition des ressources attentionnelles. La 

joie semble même faciliter ce processus. Cela pourrait être imputable à l’état initialement très 

joyeux des participants plutôt qu’à la valence même du stimulus. En effet, les études menées chez 

l’adulte présentant des pathologies telles que l’anxiété montrent que les stimuli relatifs au trouble 

apparaîtraient comme plus saillants et plus distinctifs que les autres stimuli (Peckham, McHugh, & 

Otto, 2010). Le biais attentionnel en faveur des émotions pourrait donc être dû, à la fois, à la 

perception d’un stimulus émotionnel (e.g., un chaton vs. une image de champ de bataille), ainsi 

qu’aux émotions ressenties par la personne (i.e., état émotionnel ; e.g., joyeux, déprimé, anxieux). 

Ce ressenti dépendrait en partie de compétences émotionnelles permettant, entre autres, 

l’identification, la compréhension, et la régulation de l’état de l’individu (cf., Chapitre 6). Or, chez 
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l’enfant, les compétences émotionnelles d’identification sont encore en cours de développement, 

rendant de ce fait la compréhension de l’état plus difficile (Mikolajczak et al., 2009). De plus, 

l’immaturité des compétences de régulation émotionnelle visant à amoindrir et supprimer l’émotion 

ressentie, mobiliserait plus longtemps les ressources attentionnelles. Toutefois, au regard des 

résultats très contrastés dont fait état la littérature, seules des études plus précises concernant l’effet 

de la difficulté de la tâche, des méthodes d’induction, de la prise en considération de l’état initial 

des participants et de la comparaison des effets en fonction des processus cognitifs impliqués pour 

la réalisation de la tâche permettraient de mieux comprendre l’effet des émotions sur les processus 

cognitifs tels que l’attention chez l’enfant. 
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