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Introduction : 

« N’oublions pas que les petites émotions sont les grands capitaines de nos vies et qu’à celles-

ci nous obéissons sans le savoir » (Vincent Van Gogh) 

Apprendre à écrire fait partie des enseignements fondamentaux de l’école primaire. Certains 

élèves y parviennent sans difficulté, d’autres ont besoin de plus de temps, d’autres encore y 

prennent plaisir quand quelques-uns n’y trouvent que peu d’intérêt. Chercher des pistes de 

réflexion pour aider les élèves en difficulté ou aller plus loin avec les plus rapides sont des 

démarches essentielles que je souhaite pleinement mettre en pratique, en tant que future 

enseignante. 

De nombreux travaux se penchent sur les possibles interactions entre les émotions et les 

apprentissages. Si différentes études ont déjà démontré l’influence des émotions dans plusieurs 

domaines d’apprentissage (Cuisinier et al., 2010) (Fartoukh et al., 2014), les résultats diffèrent 

en fonction des disciplines abordées : les multiples travaux ont établi l’influence positive des 

émotions sur les apprentissages pour certaines disciplines (Ferré, 2003) (Syssau & Monnier, 

2012), mais aussi son aspect préjudiciable lors d’autres exercices (Cuisinier et al., 2010) 

(Seibert & Ellis, 1991). 

L’étude présentée dans ce mémoire a pour objectif de connaître l’effet que peuvent engendrer 

les émotions sur les stratégies d’écriture et la mémorisation de l’écriture des mots chez les 

enfants de la Petite Section à la Grande Section. Nous proposerons donc, par ce travail, 

d’étendre les recherches de l’influence des émotions sur des élèves âgés de 3 à 5 ans lors de 

leurs premières rencontres avec l’écriture. Nous tenterons de comprendre comment les 

émotions affectent ou non l’entrée dans l’apprentissage de l’écriture, et ce afin de pouvoir 

envisager des pistes d’amélioration des méthodes d’enseignement. 

Cette étude est organisée en quatre parties. La première nous apportera les éléments théoriques 

quant à l’entrée dans l’écriture, mais également les études consacrées aux effets des émotions 

sur les apprentissages. Nous en ferons ressortir deux hypothèses qui nous permettront de mettre 

en place des expérimentations en vue de répondre à ces questions. Dans un deuxième temps, 

nous aborderons la partie consacrée à l’étude en elle-même, de la méthodologie à sa mise en 

pratique avec des élèves d’école maternelle. Puis pour finir, nous procéderons à une analyse qui 

sera suivie d’une discussion interprétant les résultats obtenus lors des expérimentations.  
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1. Cadre théorique 
 

1.1. Écriture : définition du concept 

Zesiger (1995) définit l’écriture comme ayant un double rôle : elle permet un échange entre des 

personnes qui ne se trouvent pas physiquement dans le même lieu et laisse un témoignage dans 

la durée. 

 

1.1.1. Naissances et découvertes de l’écriture 

Selon Sallée (2019), l’écriture est une combinaison de signes permettant de communiquer et de 

conserver des informations ; en complément de l’oralité, elle sert donc à témoigner des savoirs 

et des coutumes de nos civilisations. L’écriture est en quelque sorte un recueil de mémoires qui 

diffuse l’histoire et les connaissances de l’humanité à travers les siècles.  

1.1.1.1. De l’histoire de l’Homme… 

Les premiers essais d’écrits ont débuté en -3300 avant J.-C. en Mésopotamie (Hominidés, 

2022). Les sumériens utilisent alors quelques 1500 pictogrammes. 300 ans plus tard apparaît 

l’écriture cunéiforme qui se compose de quelques 600 signes en forme de coins et de clous. Ces 

pictogrammes sont aussi associés les uns aux autres pour former des idéogrammes.  L'écriture 

cunéiforme évoluera tout au long des siècles. D’abord pictographique (exemple : dessin d'un 

bœuf pour le représenter), l’écriture devient progressivement idéographique (exemple : une 

vague pour l'eau) et enfin phonétique (sons). En -3000 avant J.-C., les hiéroglyphes apparaissent 

en Égypte, véritable première écriture de 5000 signes, composés de mots (logogrammes), de 

signes représentant un son (phonogrammes), de pictogrammes et également de déterminatifs 

qui précisent dans quelle catégorie d’objets ou concepts le signe doit être placé. Or, les images 

accolées ne peuvent donner des phrases. Donc après avoir peint les idées, il a fallu représenter 

les sons. De ce fait, un signe d'idée devient un son unique : un même son est toujours représenté 

par le même objet (exemple : « chat » + « pot » deviennent le mot « chapeau »). Un peu avant 

la moitié du premier siècle avant J.-C., les hiéroglyphes évoluent vers une écriture cursive (ou 

hiératique) qui utilise les mêmes signes mais simplifiés et non figuratifs. 
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1.1.1.2. … À l’histoire de l’enfant 

Cette lente évolution des différentes formes d’écrits dans le monde à travers les siècles peut être 

comparée à la longue épreuve de l’apprentissage de l’écriture (Du Pasquier, 2009). Les 

améliorations apportées à chaque système d’écriture dans le monde ont demandé beaucoup de 

temps et de perfectionnement, que ce soit sur le plan intellectuel ou celui de la motricité, ceci 

afin d’en simplifier l’utilisation. Dancel (2011) retrace les étapes qui ont jalonné l’histoire de 

l’écriture, que ce soit sur la forme elle-même, les différents supports, mais surtout sur la manière 

dont elle a été enseignée en corrélation avec la lecture au cours des siècles et des régions du 

monde. Nous pouvons y percevoir un parallèle avec l’apprentissage de l’écriture qui demande 

une minutieuse mise en place de nombreux processus (Du Pasquier, 2009). En effet, les enfants, 

dès leur plus jeune âge tentent de transmettre des messages par leur propre graphie car ils 

découvrent rapidement que les adultes possèdent leur manière d’écrire. Zesiger (2003) explique 

qu’aux alentours de trois ans, les enfants semblent vouloir imiter leurs parents en gribouillant 

des formes, des dessins, preuve qu’ils commencent très tôt à prendre conscience de l’utilité de 

l’écriture. 

 

1.1.2. Qu’est-ce qu’écrire ? 

« L’apprentissage de la langue écrite doit être une conquête et non une simple injonction sociale 

et scolaire » (Éduscol, l’écriture à l’école maternelle). 

Comme en rend compte Lurçat (1983), il y a trois dimensions à conquérir pour écrire : le niveau 

moteur qui concerne le geste qui s’améliore dans le temps, le niveau perceptif qui est lié à la 

forme et à la perception des mots et des lettres, et le niveau de la représentation où l’enfant 

identifie sa production pour en comprendre que les mots sont en lien avec les sons de la parole. 

1.1.2.1. Définition 

Écrire est un acte complexe à acquérir pour tout un chacun, Zesiger (2003) explique les 

nombreuses compétences que demande l’acte d’écriture : il faut maîtriser sa motricité, connaître 

les sons et les formes des lettres qui la composent. Outre le fait de devoir tracer les lettres, il 

faut contrôler la force lors des traçages et permettre à la main d’avancer de gauche à droite. 

Toutes ces actions sont simultanées et sont réalisées grâce aux différentes articulations de 

l’épaule à la main. L’écriture est « une tâche motrice particulièrement astreignante puisqu’elle 
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requiert la production rapide de formes graphiques de petite taille et de forte similarité spatiale » 

(Zesiger, 2003). 

1.1.2.2. Vers les premières représentations de l’écriture 

Dès leur arrivée à la maternelle, l’enseignement des jeunes enfants sera de les amener à 

comprendre pourquoi écrire et quelle en est la nécessité. Ils n’ont pas encore la notion de l’utilité 

de l’écriture ni même clairement quelle en est sa représentation. Pour que l’enfant en comprenne 

l’utilité, il faut le stimuler en le soumettant régulièrement à toutes les représentations qui 

requièrent de l’écriture (Fijalkow, 1997). Il est important de lui faire découvrir que grâce à 

l’écriture, il peut communiquer avec les autres en dehors de la parole, comprendre ce qui est 

écrit autour de lui, sur les panneaux, les écrans, exprimer ce qu’il ressent sans avoir à le dire 

aux autres, découvrir des histoires par lui-même, avancer dans son parcours scolaire… 

Bernardin (2011) précise qu’apprendre à écrire peut sembler être une contrainte ou un plaisir 

selon la manière dont on en parle à l’enfant. Le milieu dans lequel vit l’enfant peut être ce qui 

peut influencer ses apprentissages. 

L’enseignement des enfants de 3 à 6 ans consiste à leur faire découvrir de nombreuses situations 

où l’on retrouve l’écriture. Pour cela, l’enseignant initiera les enfants aux formes des lettres en 

les amenant petit à petit à identifier que la langue orale est à mettre en relation avec les signes 

écrits (Prévost & Morin, 2015). D’après Éduscol, il faut guider l’enfant vers la découverte 

visuelle des lettres et des mots afin qu’il se familiarise avec l’écriture pour qu’il acquiert à la 

fin des trois ans de l’école maternelle le rapport entre ce qui se dit et ce qui s’écrit. C’est en 

comprenant ce lien entre oral et écrit qu’il en percevra l’intérêt et entrera avec plus d’envie dans 

l’apprentissage. 

1.1.2.3. Écrire n’est pas dessiner 

À l’entrée à l’école, les enfants ont donc déjà manipulé les crayons et autres feutres et gribouillé 

des formes sur du papier, des tableaux, comme le font les grandes personnes. Mais l’accès au 

sens même de l’écriture n’est pas présent et ils ne font encore aucune différenciation entre 

dessin et écrit. Fayol (2014) rappelle que, quelle que soit leur origine, les enfants âgés de 3 ans 

confondent dessin et écriture jusqu’à l’approche de leur cinquième année. Ils n’ont pas la notion 

phonographique (son) des lettres ni même des mots et pour eux un dessin possède la même 

fonction que l’écriture. Le début de la différenciation dessin/écriture débute par l’intention qui 

est donnée aux productions et non par une distinction marquée des graphies (Ferreiro, 2000). 
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Noyer-Martin et Baldy (2008) expliquent que les enfants vont chercher très tôt à savoir 

comment fonctionne l’écriture. Pour parvenir à son acquisition, il va leur falloir franchir une 

des étapes fondamentales : comprendre que l’écriture n’est pas le même acte que le dessin. 

Cette étude révèle que l’enfant se détache petit à petit du dessin pour entrer dans l’écriture selon 

différentes stratégies1 : à l’âge de 3 ans, la stratégie picturale qui s’apparente au dessin est 

prégnante pour ne disparaître que vers l’âge de 6 ans. À 4 ans se mêlent les stratégies spatiale 

(linéarité, traits verticaux) et sémiotique (mélange de lettres réelles, inventées, en miroir et de 

chiffres, pas encore phonétiques). Toutefois, l’enfant arrive à une certaine saturation et cherche 

à tendre vers une amélioration ; c’est alors qu’il entre dans la stratégie phonographique vers 6 

ans en démontrant un début de conscience du codage. Enfin, vers 7 ans, il acquiert le rapport 

phonographémique et  atteint la stratégie orthographique avec l’écriture correcte du mot 

(Noyer-Martin & Baldy, 2008). 

 

1.2. Les connaissances de l’écriture : le développement de l’écriture 

chez l’enfant 

Comme expliqué par Ferreiro (2000), « Nous avons tellement l’habitude de considérer 

l’apprentissage de la lecture et de l’écriture comme un processus d’apprentissage qui a lieu à 

l’école qu’il est difficile de reconnaître que le développement de la lecture et de l’écriture 

commence bien avant l’instruction scolaire ». 

Ferreiro (2000) explique que lorsque l’enfant arrive à l’école, il a déjà été confronté aux 

écritures, quelle que soit son origine sociale et cherche déjà à comprendre le langage écrit. Elle 

découpe le développement de l’écriture en trois grandes périodes. 

 

1.2.1. Les trois périodes de l’évolution de l’écriture (E. Ferreiro) 

La première est ce qu’elle appelle la distinction entre graphie figurative et non figurative. 

L’enfant cherche à faire la différence entre dessin et écriture. Il n’a pas encore compris la 

correspondance entre ce qui est dit et écrit. L’enfant commence à essayer de signifier : il utilise 

des signes non-iconiques qui s’apparentent ou non aux lettres mais qui sont différents des 

dessins. Il tente alors de faire concorder le nombre de représentations graphiques avec le mot : 

plus l’objet est grand, plus il y aura de graphies. Par exemple, le mot « chien » sera plus 

 
1 Voir annexes (n°1) 
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représenté avec plus de graphies que le mot « papillon » car le chien est plus grand que le 

papillon. C’est le début du stade pré-syllabique. 

Avec la deuxième période, il entre pleinement dans la phase pré-syllabique. L’enfant comprend 

qu’il existe un lien oral/écrit mais ne le perçoit pas encore. Il va chercher à différencier les 

enchaînements des lettres, en s’intéressant aux caractéristiques de chacune et leur nombre. 

L’enfant remplace ses graphies par de vraies lettres. Pour cela, il va s’appuyer sur celles qu’il 

a déjà vu, telles que celles de son prénom. L’enfant comprend que chaque mot doit être écrit 

différemment. Il cherche alors comment représenter ces différences entre les mots. Il va donc 

changer la quantité et l’ordre des signes qu’il produit. Il invente également ses propres lettres. 

Il lui arrive d’utiliser plusieurs lignes pour écrire un mot. Il varie la taille des lettres en fonction 

de ce qu’il cherche à représenter, ainsi que la quantité de lettres. Par exemple, un chat peut 

s’écrire avec 4 lettres alors que le mot « chats » en comportera 8 car il y a plusieurs chats. Pour 

lui, les mots doivent alors avoir un minimum de 3 lettres et une lettre ne peut pas se répéter. 

Cette stratégie est appelée variété intra-figurale et quantité minimale. 

L’observation de l’écriture va permettre à l’enfant de déduire que deux lettres assemblées dans 

un mot peuvent être une seule partie de ce mot, la syllabe. C’est l’entrée dans la troisième 

période : la phonétisation de l’écriture. Le lien est établi entre ce qui est dit et écrit, il a assimilé 

que les mots oraux sont composés de syllabes, mais n’a pas encore saisi la valeur phonétique 

des lettres individuellement : à chaque syllabe correspond une graphie. Après cette phase 

syllabique, il va analyser le mot en ne le décomposant plus seulement en syllabes mais en 

donnant la valeur phonétique aux lettres, par exemple : « girafe » = 3 syllabes, 6 phonèmes). 

Cette analyse des mots au niveau des syllabes et des phonèmes est l’étape syllabo-alphabétique. 

La dernière étape représente la phase alphabétique où il parvient à identifier chaque lettre 

comme un phonème. 

 

1.2.2. Les pré-requis de l’écriture 

L’acquisition de l’écriture est longue et suppose d’acquérir de nombreuses capacités pour y 

parvenir. Chartrel et Vinter (2004) décomposent chaque étape qui se présente aux enfants pour 

pouvoir commencer à envisager une véritable graphie. 
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Zerbato-Poudou (2002) rappelle les 

différentes activités graphiques : le graphisme 

(dominante fonctionnelle), le dessin 

(dominante symbolique), et l’écriture 

(dominante sémiotique) qui sont toutes 

différentes les unes des autres : 

 

Types de fonctions sollicitées selon la nature des activités graphiques 

Afin qu’un maximum d’élèves réussissent leur scolarité, Fayol (2017) explique qu’il faut agir 

sur plusieurs axes : insister sur la conscience phonologique, la connaissance du nom des lettres 

et l’importance du vocabulaire. 

Afin de parvenir à minimiser les échecs lors de l’apprentissage de l’écriture, Éduscol 

(graphisme et écriture à l’école maternelle) rappelle que les trois années de maternelle seront 

employées à enseigner les axes primordiaux que sont « acquérir la conscience phonologique » 

et « connaître le principe alphabétique ». 

En complément de la différenciation dessin et écriture, il reste donc encore à acquérir la 

conscience phonologique et le principe alphabétique. Il s’agit là des attendus des enfants en fin 

de maternelle : « Pour pouvoir lire et écrire, les enfants devront réaliser deux grandes 

acquisitions : identifier les unités sonores que l'on emploie lorsqu'on parle français (conscience 

phonologique) et comprendre que l'écriture du français est un code au moyen duquel on transcrit 

des sons (principe alphabétique) » (BO, 2015, n°2). 

1.2.2.1. Conscience phonologique 

Au-delà des écarts lexicaux entre les enfants lors de l’entrée à l’école, ils n’ont également pas 

la même « capacité à traiter la parole comme un objet et à en manipuler, segmenter et analyser 

les composantes (syllabes, phonèmes, etc.) – ce qui correspond à la conscience phonologique » 

(Fayol, 2020, p.54). 

La conscience phonologique est l’aptitude à comprendre que chaque mot est composé de 

phonèmes (unités sonores du langage) ou de syllabes, en d’autres termes, l’enfant doit être 

capable de percevoir les unités sonores d’un mot, mais également de les manipuler, de les 

découper de manière intentionnelle. Dans notre langue, les trente-six phonèmes sont 
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combinables les uns aux autres pour former les mots. La conscience phonologique est donc la 

capacité à percevoir, à découper et à manipuler de façon intentionnelle les unités sonores d’un 

mot comme la syllabe et le phonème (Éduscol, guide phonologie). 

Pour parvenir à la conscience phonologique, l’enfant va devoir comprendre que l’écriture est la 

représentation de ce qui est dit oralement : « la conscience phonologique peut être définie 

comme l’aptitude à percevoir, produire et se représenter la langue orale comme une séquence 

d’unités ou de segments comme la syllabe, la rime ou le phonème » (Zorman & Jacquier Roux, 

1998). L’enfant va avancer vers sa compréhension  en passant des unités les plus grandes vers 

les plus petites en débutant par la syllabe qu’il parvient à manipuler en premier (Giasson & 

Vandecasteele, 2012). 

Grâce à la conscience phonologique, l’enfant peut se rendre compte que l’on peut morceler, 

mélanger et déplacer les unités sonores des mots et que c’est cette association de lettres et de 

syllabes qui forme les mots. Celle-ci donne un accès à la compréhension du principe 

alphabétique (Éduscol, Activités phonologiques au service de l’entrée dans le code 

alphabétique). 

1.2.2.2. Principe alphabétique 

« Apprendre à écrire une langue alphabétique comme le français implique notamment que les 

enfants comprennent le principe alphabétique au tout début de leur scolarisation ; en d’autres 

mots, ils doivent saisir que les segments de la langue orale (les phonèmes) sont à mettre en 

relation avec les signes écrits (les graphèmes) » (Prévost & Morin, 2015, p.35). 

Fayol (2020) en rappelle le principe : « Dans les langues alphabétiques, l’étape cruciale de 

l’apprentissage de l’écrit réside dans la découverte que les séquences de lettres (et de 

graphèmes) entretiennent des correspondances régulières – parfois complexes – avec les 

séquences sonores (de phonèmes), ce qui correspond au principe alphabétique. Ce dernier 

correspond à la compréhension que l’écrit code la parole et non directement le sens ». 

En étant confrontés quotidiennement à l’écriture de leur prénom par exemple, les enfants 

prennent conscience que l’écrit correspond toujours aux mêmes représentations graphiques 

toujours structurées de la même façon. Le professeur doit apprendre à l’enfant à ne plus 

s’approprier un mot car il le connaît visuellement mais en lui donnant les caractéristiques de 

celui-ci, basées sur le principe alphabétique. Il doit amener l’enfant à comprendre le lien oral et 
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écrit grâce à la décomposition du mot écrit. En procédant ainsi régulièrement, la longueur des 

mots ou des textes va donner des indices aux élèves qui peu à peu percevront la correspondance 

entre l’oral et l’écrit. Mais il faut malgré tout comprendre que l’écrit est une suite de mots 

indépendants et pas seulement des syllabes ou lettres collées les unes aux autres. Une multitude 

d’exercices permettent de parvenir à segmenter les mots (dans une histoire connue, chercher les 

mots manquants ou en remplacer par d’autres…). L’enfant ne doit pas être empêché dans son 

envie d’écrire car toutes les productions réalisées comme la copie d’un mot par exemple, va le 

guider progressivement vers la connaissance du principe alphabétique. Aussi, si l’enfant doit 

comprendre le lien entre le son et les lettres, il doit connaître les lettres de notre alphabet à la 

fin de la maternelle (Prévost & Morin, 2015). Pour cela, il est important de les écrire, ce qui 

permet de bien les différencier et en commençant par les majuscules qui sont plus facilement 

repérables. Le prénom permet également de s’habituer à certaines lettres, ainsi que les rituels 

sur la reconnaissance des lettres avec des jeux spécifiques. Puis viendra le lien entre la lettre et 

le son qu’elle représente. Les rapports phonie-graphie devront se limiter aux plus faciles à 

discriminer. 

Après l’acquisition du principe alphabétique viendra l’apprentissage du principe 

orthographique. Lors de cette étape, l’enfant découvre que certains phonèmes (an/en/am/em…) 

peuvent être codés par des graphèmes différents2. Il fera alors face à la complexité de la langue 

française comme par exemple que tout phonème n’est pas systématiquement représenté par le 

même graphème (Lentz, 1975), cette étape va se faire après l’apprentissage institutionnalisé. 

 

1.3. L’apprentissage par les émotions 

« Notre monde est un monde de l'émotionnel : les émotions nous guident, nous motivent... Mais 

au final, que savons-nous d'elles ? » (Cyrulnik, 2015). 

 

1.3.1. Définition des émotions 

Une émotion est une manifestation physique plaisante ou déplaisante, brève et passagère en 

réponse à un stimulus. Elle provient de plusieurs composantes comme vu précédemment. 

Darwin (1872) répertorie six émotions fondamentales qui apparaissent physiquement et 

 
2 Voir annexes (n°2) 
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inconsciemment en réaction à une situation particulière : la surprise, la joie, la tristesse, la peur, 

la colère et le dégoût. 

1.3.1.1. Les émotions primaires et secondaires 

Ekman (1972) a travaillé sur les expressions du visage pour catégoriser les mêmes six émotions 

primaires que Darwin. En accord avec la théorie de l’évolution de Darwin, son étude 

comparative entre des hommes de cultures lointaines montre que les émotions primaires sont 

universelles. Il en conclue que même si les hommes sont culturellement éloignés, les 

manifestations du visage restent identiques car elle proviennent de la nature même de l’Homme. 

Damasio (1995) explique que l’enfant éprouve les émotions de base et que c’est en grandissant 

que l’individu développe les émotions secondaires. Plutchik (1980) pense que des émotions 

secondaires qu’il nomme « complexes » sont basées sur l’association de deux émotions 

primaires. Par exemple, la déception est une combinaison de la tristesse et de la surprise. Ekman 

(1999) élargit, quant à lui, sa liste aux émotions secondaires comme l’amusement, la 

satisfaction, la gêne, l’excitation, la culpabilité, la fierté, le soulagement, l’embarras, la honte 

et le mépris. 

1.3.1.2. La valence émotionnelle et l’arousal 

Toutes ces émotions peuvent s’évaluer en valence et en intensité (arousal). La valence est 

l’évaluation positive à négative de l’émotion (par exemple, de la joie à la tristesse), tandis que 

l’arousal en est sa représentation en terme d’intensité (de faible à forte). Ces deux dimensions 

sont représentées dans un cercle appelé « Circumplex model of emotion » (Russel, 1980). 

Représentation du modèle du circumplex de Russel 

(The circumplex model of emotion) 

(Russell, 1980) 
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1.3.2. Études de l’influence des émotions sur les apprentissages 

Les études montrent que les supports pédagogiques à contenu émotionnel ont un effet 

considérable sur la réussite en situation d’apprentissage (Syssau & Monnier, 2012). 

1.3.2.1. La valence émotionnelle positive des mots 

L’étude de Syssau et Monnier (2012) porte sur l’impact sur la mémoire des enfants des mots à 

valence émotionnelle positive en comparaison aux mots sans valence émotionnelle. Des études 

rapportent que les adultes mémorisent mieux une information apportant de l’émotion qu’une 

information neutre, quel que soit le matériel pédagogique utilisé (mots, les images, les phrases, 

les récits ...). Syssau et Monnier (2012) rappellent les deux méthodes utilisées pour travailler 

sur la mémorisation : la tâche de rappel libre (Kensinger & Corkin, 2003) (Talmi et al., 2007) 

et la tâche de reconnaissance (Dewhurst & Parry, 2000). 

Après avoir observé les résultats de mémorisation des mots positifs des adultes dans une tâche 

de rappel libre (Ferré 2003), l’étude de Syssau et Monnier (2012) porte sur l’impact des mots 

positifs en comparaison des mots neutres sur la mémorisation des enfants de 7 et 9 ans. L’étude 

cherche à confirmer que les résultats portant sur l’influence du matériel émotionnel sur les 

enfants seront les mêmes que ceux rapportés pour les adultes. 

Deux expériences de mémorisation sont proposées à deux groupes d’enfants de 7 et 9 ans. Lors 

de la première expérience en tâche de rappel libre, deux listes de huit mots sont à mémoriser. Il 

apparaît dans la globalité que les enfants de 9 ans mémorisent mieux que les enfants de 7 ans. 

Comme attendu, les mots positifs sont mieux mémorisés que les mots neutres, quel que soit 

l’âge. Lors du rappel libre de la deuxième liste apparaissent plus d’intrusions pour les enfants 

de 7 ans que pour la tranche d’âge de 9 ans. 

La deuxième expérience en tâche de reconnaissance, les enfants mémorisent deux ensembles 

de 50 mots composés de 25 positifs et 25 neutres. Les résultats montrent que le rappel des mots 

neutres entraîne davantage d’erreurs que les mots positifs quel que soit l’âge. 

Ces expériences montrent que les mots positifs sont mieux mémorisés que les mots neutres à 7 

ans comme à 9 ans, comme déjà démontré avec l’adulte (Ferré 2003). Syssau et Monnier (2012) 

en concluent que cette recherche permet d’envisager des pistes de réflexion pour adapter les 

apprentissages nécessitant un travail de mémoire chez l’enfant. 
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1.3.2.2. Impact des émotions sur l’orthographe en dictée 

De nombreux processus sont nécessaires pour parvenir à orthographier correctement, cela étant 

dû à la complexité de la langue française. En fin de cycle 3, les enfants ont acquis la stratégie 

alphabétique et quelques principes de la stratégie orthographique. Cuisinier et al. (2010) 

rappellent que pour certains élèves, les règles orthographiques sont exécutées automatiquement, 

et que pour d’autres, l’application de celles-ci exigent encore une réflexion poussée (Zesiger et 

al., 2006). 

Il est supposé que les émotions positives ou négatives impactent l’état émotionnel des enfants 

qui se sentiront enjoués face à un texte à consonance joyeuse et tristes face à un texte plus 

sombre, ce qui pourrait détourner leur attention vers le contenu du texte en limitant le traitement 

orthographique de l’exercice (Cuisinier et al., 2010). 

La valence émotionnelle d’un texte dicté est étudiée auprès d’élèves de CM2 afin d’en connaître 

l’effet sur l’orthographe (Cuisinier et al., 2010). 

Pour cette étude, des enfants de CM2 ont été confrontés à trois dictées à valence positive (joie), 

négative (tristesse) et neutre, chacune avec le même nombre de difficultés syntaxiques et 

lexicales. Les enfants sont également soumis à deux tests afin de connaître leur état émotionnel 

avant et après la dictée. Le résultat des tests sur le ressenti émotionnel permet de voir que les 

enfants ont bien perçu la valence émotionnelle de chacun des textes. Ils évaluent le texte gai 

comme agréable en comparaison aux textes neutre et triste qui sont respectivement qualifiés 

d’ennuyeux et surprenant. Les résultats des questionnaires d’évaluation montrent que la dictée 

impacte émotionnellement les enfants par le rapport complexe qu’ils ont avec cet exercice, mais 

indépendamment du contenu émotionnel. En ce qui concerne l’impact de la valence 

émotionnelle sur l’orthographe, les attendus sont confirmés : le nombre de fautes est plus 

important pour le texte gai, intermédiaire pour le texte triste et moins élevé pour le texte neutre. 

C’est le texte à contenu positif qui provoque le plus d’erreurs lexicales quel que soit le niveau 

de l’élève. Les élèves à niveau initial faible sont ceux qui commettent le plus d’erreurs lexicales 

et syntaxiques. 

Le niveau initial des élèves, mais aussi la valence émotionnelle du texte, l’état émotionnel 

provoqué par l’exercice de la dictée et l’orthographe elle-même sont les paramètres qui agissent 

sur les résultats. L’émotion suscitée par le contenu du texte n’a pas d’incidence directe sur les 

performances : c’est l’exercice de la dictée lui-même qui agit sur les émotions de l’élève et pas 

seulement le contenu du texte. Aucune différence n’apparaît entre l’orthographe lexicale et 



18 
 

syntaxique pour les enfants à niveau initial fort contrairement aux enfants à niveau moyen et 

faible qui montrent un déficit en traitement syntaxique. 

En conclusion, le traitement du contenu émotionnel du texte sollicite des ressources cognitives 

supplémentaires qui viennent interférer au processus en jeu dans la dictée. Les contenus 

émotionnels parasitent la concentration qui est essentielle pour un exercice de ce type : cela 

augmente la difficulté de la dictée comme lors d’une double tâche. L’état émotionnel de l’élève 

n’est pas ce qui gêne la production mais c’est bien le contenu du texte qui altère la concentration 

vers l’objet essentiel de la dictée, à savoir l’orthographe. Plus le contenu est divertissant, plus 

l’enfant s’éloigne du but principal de l’activité (Cuisinier et al., 2010). 

1.3.2.3. La valence émotionnelle des images sur l’orthographe 

En 2018, dans leur étude sur l’effet de la valence émotionnelle des images sur l’orthographe, 

Largy et al. (2018) rappellent que lorsqu’une personne est dans un état d’esprit négatif, les 

pensées générées impactent les capacités de mémorisation (Ellis & Ashbrook, 1988). Ils 

mentionnent également que les apprentissages sont impactés par les émotions qu’elles soient 

négatives ou positives, celles-ci générant des pensées parasitaires qui ne permettent pas de se 

concentrer sur le travail (Seibert & Ellis, 1991). 

L’étude de Cuisinier et al. (2010) montre que les exercices de dictée avec des textes comportant 

des émotions négatives ou positives provoquent des performances orthographiques moindres 

qu’avec des textes neutres. Largy et al. (2018) mentionnent également que comme le travail de 

dictée est aussi générateur d’émotions, il est difficile de prouver que ce sont les textes 

émotionnels qui induisent plus d’erreurs et non pas la dictée elle-même (Fartoukh et al., 2014).  

Comme l’orthographe relève du conscient et de l’automatisme, qu’elle soit lexicale ou 

grammaticale (Fayol et al., 2013), Largy et al. (2018) étudient l’impact de l’émotion des images 

sur l’orthographe des enfants en demandant un travail de production d’écrit plutôt que par le 

recours à la dictée. Cela permet aux enfants de se concentrer sur le choix des mots et la 

recherche des idées sans se focaliser principalement sur l’application pure de l’orthographe. Il 

est attendu que les textes devraient être plus courts avec des images émotionnelles et plus longs 

avec des images neutres. Mais aussi que l’orthographe grammaticale devrait également être 

plus impactée par les images émotionnelles car c’est elle qui demande plus de concentration. 
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Une centaine d’enfants de CE1, CE2, CM1 et CM2 vont être confrontés à trois images, une 

neutre, une positive et une négative. Des groupes de différents niveaux orthographiques sont 

constitués (faible, moyen, fort). Les enfants vont devoir écrire un texte le plus détaillé possible 

sur chaque image sans consigne de temps. Les observations ont été faites sur la longueur du 

texte, l’orthographe lexicale et grammaticale. Quels que soient les groupes, les images neutres 

ont permis la production de textes plus longs. Mais, il n’y a pas de différence de longueur de 

texte entre les images positives ou négatives. En ce qui concerne l’orthographe lexicale, aucune 

différence flagrante n’a pu être mise en évidence entre les images émotionnelles et neutres. 

Cependant, une petite différence est à noter sur les écrits entre les images émotionnelles et 

neutres sur l’orthographe grammaticale, sans  différence notable entre les images positives et 

négatives. 

Cette étude complète les précédentes recherches sur l’impact des émotions sur l’orthographe 

(Cuisinier et al., 2010). Il était envisagé que les images positives ou négatives détournent 

l’attention de l’enfant face à la tâche demandée mais aussi qu’elles impactent la longueur du 

document produit et l’orthographe grammaticale. Ces deux attendus sont confirmés avec les 

images émotionnelles en opposition aux images neutres, quel que soit le niveau de l’élève. Il 

est également prouvé que seul le niveau de classe crée une différence dans les performances 

orthographiques lexicales. Mais l’utilisation d’images émotionnelles pour l’écriture de textes 

ne permet pas de connaître l’effet sur la qualité et la structure de celui-ci. En effet, l’image elle-

même en fonction de sa teneur peut amener l’enfant à produire des textes de différentes 

longueurs. Également, les textes produits les plus longs n’ont pas engendré plus de fautes. Cette 

étude confirme qu’un lien entre émotions et apprentissages existe. 

 

1.3.3. Adaptation de ces méthodes sur le terrain (problématique) 

Avant l’entrée dans l’écriture, l’enfant est confronté à plusieurs étapes fondamentales. Des 

prémisses de l’écriture à la mise en place du principe alphabétique, il doit prendre ses distances 

avec le dessin, faire le lien entre son et graphème et comprendre que l’association de lettres 

forme des syllabes. Cette période de la pré-écriture s’étend sur la période de 3 à 5 ans avant de 

débuter l’apprentissage au cours préparatoire à l’âge de 6 ans. L’entrée dans toutes ces stratégies 

varie d’un enfant à l’autre car de nombreux paramètres peuvent venir interférer les 

apprentissages. Nous avons pu comprendre, grâce à différentes études (Cuisinier et al., 2010) 

(Largy et al., 2018) (Syssau & Monnier, 2012), que les émotions à valence positive et négative 
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peuvent avoir une influence sur les apprentissages. Par exemple, les élèves à faible niveau initial 

semblent être les plus impactés face aux contenus émotionnels lors des tâches les plus difficiles. 

Également, des images à valence émotionnelle positive permettent une meilleure mémorisation 

chez les enfants de 7 à 9 ans. Ces études peuvent par conséquent guider les enseignants à choisir 

quel matériel utiliser selon la tâche à effectuer. On peut également réfléchir à une 

différenciation des supports à contenu émotionnel selon l’âge des enfants. 

En s’appuyant sur les conclusions de ces recherches, il est opportun de se poser la question : 

 

« La valence émotionnelle des supports pédagogiques peut-elle être un frein ou un 

levier à l’entrée dans l’écriture ? » 

 

 

On peut se questionner sur l’effet qu’aurait celle-ci sur l’entrée dans l’écriture. Malgré les 

différences de résultats selon les études (Cuisinier et al., 2010) (Largy et al., 2018) (Syssau & 

Monnier, 2012), les enseignants cherchent toujours à proposer des supports qui induisent des 

émotions aux enfants. Il a été constaté que la valence émotionnelle positive permet un meilleur 

rappel lors d’exercices de mémorisation (Syssau & Monnier, 2012). 

 

Nous pouvons alors émettre les hypothèses suivantes : 

 

1- La stratégie d’écriture de l’enfant est modifiée par le contenu émotionnel de l’objet. 

L’étude des stratégies d’écriture permet l’observation de l’évolution de celle-ci chez l’enfant. 

Nous savons que les jeunes enfants ont des périodes où ils sont plus influencés par l’objet 

présenté en tant que tel et qu’ils vont avoir tendance à dessiner ou faire des lettres plus ou moins 

grosses ou de formes différentes. Nous désirons savoir si l’enfant modifiera sa stratégie 

d’écriture (picturale, spatiale ou sémiotique) en fonction de la valence émotionnelle de l’image 

(positive, négative ou neutre). 

On peut alors dégager trois sous-hypothèses suivantes : 

o La valence émotionnelle du mot va avoir un effet sur la stratégie d’écriture 

o La valence émotionnelle de l’image associée au mot va avoir un effet sur la stratégie 

d’écriture 

o L’âge de l’enfant va avoir un effet sur la stratégie d’écriture 
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2- Le jeune enfant mémorise mieux l’écriture des mots avec des images à contenu 

émotionnel positif et négatif 

Nous pouvons nous poser la question suivante : la rétention d’informations avec des mots à 

valence émotionnelle positive ou négative serait-elle également meilleure chez les plus jeunes 

enfants ? 

Nous pourrions nous demander comment cela se passerait si nous leur présentions un exercice 

de mémorisation de mots, avec du matériel au contenu à valence émotionnelle positive ou 

négative. 

L’enfant mémoriserait-il mieux les mots présentés avec des images à valence émotionnelle 

positive, neutre ou négative ? 

On peut dégager trois sous-hypothèses suivantes : 

o La valence émotionnelle du mot seul aide à la mémorisation de l’écriture du mot 

(l’enfant écrira un nombre plus important de lettres correctes et dans le bon ordre pour 

un mot à valence émotionnelle positive ou négative que pour un mot neutre) 

o La valence émotionnelle de l’image associée au mot (couplage mot-image) va avoir un 

effet sur la mémorisation de l’écriture du mot (le couplage mot-image altérera-t-il ou 

améliorera-t-il la mémorisation de l’écriture des mots ?) 

o L’âge de l’enfant va avoir un effet sur la mémorisation de l’écriture du mot (nombre de 

lettres correctement rappelées et dans le bon ordre)  



22 
 

2. Méthodologie 
 

2.1. Phase de préparation 

Pour les expérimentations qui doivent confirmer ces hypothèses et afin de s’approcher au plus 

près des émotions des élèves de maternelle, il fallait trouver les mots à proposer les plus parlants 

pour des enfants en bas âge. Un recueil de mots de diverses valences émotionnelles a été réalisé 

auprès de 17 élèves de CP et CE1 (9 filles et 8 garçons) en procédant de la manière suivante : 

Individuellement, il leur a été demandé d’exprimer les mots qui leur venaient à l’esprit face à 

certaines émotions. Afin qu’ils comprennent rapidement ce qui était attendu, ils étaient guidés 

en leur donnant un exemple simple : « Si je dois penser à un mot qui représente la couleur bleue, 

moi je pense au ciel, et toi ? » ou encore « Si je dois penser à un mot représentant la vitesse, 

moi je pense à une voiture, et toi ? » ; « Et maintenant, si je te demande un mot qui t’évoque la 

joie, à quel mot penses-tu, à quel objet cela te fait-il penser ? ». 

Les mots de chaque enfant pour chaque émotion proposée ont été recensés et classés dans un 

tableau par émotion3. 

Certains mots ont été sélectionnés, dans la mesure où ceux-ci étaient transformables en image 

dans les trois valences émotionnelles, positive, négative et neutre, et certains autres ont donc 

été écartés naturellement. 

Afin de compléter la liste, il a donc fallu penser d’autres mots que les enfants n’avaient pas 

cités et qui semblaient adaptés à la compréhension d’élèves de maternelle, imageables et donc 

facilement repérables pour chacun4. 

 

2.2. Étude expérimentale 

Cette expérimentation s’est déroulée en deux temps : une tâche d’écriture inventée et une tâche 

de copie différée. 

 

2.2.1. Population 

L’étude a été réalisée auprès d’enfants de PS/MS/GS recrutés dans 3 écoles de l’Indre, autorisés 

à participer à l’étude, une autorisation parentale ayant été demandée indiquant les conditions de 

réalisation de l’étude. L’échantillon comprenait 13 PS, 20 MS et 15 GS. 

 
3 Voir annexes (n°3) 
4 Voir annexes (n°4) 
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2.2.2. Matériel expérimental 
 

Chaque tâche s’est déroulée en deux étapes : une première étape sans image, puis une deuxième 

étape avec image. Afin de préparer ces tâches, la constitution du matériel a été réalisée comme 

suit. 

2.2.2.1. Choix des mots 

Afin d’affiner le choix, les mots cibles ont été ensuite classés en 3 catégories. Hormis la valence 

émotionnelle, la difficulté d’écriture du mot a été prise en compte. Par exemple, il est plus facile 

de reproduire le mot « VÉLO » que le mot « ARAIGNÉE ». La longueur du mot, le nombre de 

lettres et le nombre de lettres différentes influent sur la difficulté de mémorisation et de 

reproduction du mot. Le choix s’est donc orienté vers des mots de 5 ou 6 lettres, présentant un 

niveau de complexité équivalent au niveau des graphèmes. 

 

Deux listes ont donc été créées en fonction de la longueur des mots (5 ou 6 lettres)5 : 
 

Les mots suivants ont donc été retenus : 
 

Valence émotionnelle Mots de 5 lettres : 

Positive : FLEUR 

Neutre : BALAI 

Négative : TIGRE 

Les mots ont été sélectionnés en fonction de la difficulté et du nombre de lettres. Ici, tous les 

mots possèdent 5 lettres et un graphème complexe (« eu », « ai », « gr »). 

Valence émotionnelle Mots de 6 lettres : 

Positive : POUPÉE 

Neutre : CHAISE 

Négative : FRELON 

 
5 Voir annexes (n°5) 
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Ici, chaque mot contient 6 lettres et deux graphèmes complexes (« ou », « ée », « ch », « ai », 

« fr », « on »). 

Tous ces mots seront utilisés pour chacune des tâches6. À chaque mot sont associées des images 

lors de la deuxième partie de chaque tâche. 

Ainsi, une image à valence émotionnelle positive, négative et neutre pour chacun des mots a 

été réalisée. Par exemple, pour le mot « POUPÉE », trois images ont été réalisées : une poupée 

bien apprêtée (valence émotionnelle positive), une poupée sans artifice (valence émotionnelle 

neutre) et une poupée abîmée (valence émotionnelle négative). 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Images retenues pour l'expérimentation 

 

 

 

 
6 Cf. tableau de répartition de l’échantillon (p.19) 
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2.2.2.2. Répartition de l’échantillon 

Mots utilisés 

Tâche 1 : Écriture inventée 

Ordre : École 1 : École 2 : École 3 : Lettres : 

1er groupe 

POUPÉE 

CHAISE 

FRELON 

CHAISE 

POUPÉE 

FRELON 

FRELON 

CHAISE 

POUPÉE 

6 lettres 

2ème 

groupe 

FLEUR 

BALAI 

TIGRE 

BALAI 

FLEUR 

TIGRE 

TIGRE 

BALAI 

FLEUR 

5 lettres 

Tâche 2 : Copie différée 

1er groupe 

FLEUR 

BALAI 

TIGRE 

BALAI 

FLEUR 

TIGRE 

TIGRE 

BALAI 

FLEUR 

5 lettres 

2ème 

groupe 

POUPÉE 

CHAISE 

FRELON 

CHAISE 

POUPÉE 

FRELON 

FRELON 

CHAISE 

POUPÉE 

6 lettres 

 

Tableau de répartition de l’échantillon 

 

Afin de recueillir des résultats plus précis et pour pouvoir bénéficier d’un effet de comparaison, 

chaque classe a été divisée en deux. Les groupes devront travailler sur les mots « faciles » (5 

lettres) avant ou après les mots plus « difficiles » (6 lettres)7. 

Un petit carnet de trois pages blanches nominatif de format A6 a été distribué à chaque enfant 

pour le recueil des écritures de chaque tâche (quatre carnets au total). 

 

2.2.3. Procédures 

La moitié de chaque groupe d’âge (groupe 1) a débuté la tâche d’écriture inventée par les mots 

de cinq lettres et l’autre moitié (groupe 2) par ceux de six lettres. 

 
7 Voir annexes (n°6) 
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Une fois cette tâche accomplie, l’ensemble des élèves du groupe 1 a réalisé la tâche de copie 

différée en débutant avec les mots de six lettres et le groupe 2 par les mots de cinq lettres. 

2.2.3.1. Tâche d’écriture inventée 

Lors de la tâche d’écriture inventée, les élèves devaient écrire les trois mots de valence 

émotionnelle différente (positive, neutre et négative) proposés à l’oral en répondant à la 

consigne suivante : 

« Je te donne un petit carnet. Je vais maintenant te dire un mot tout haut, tu vas essayer de me 

l’écrire sur le petit carnet du mieux que tu peux. Quel que soit ce que tu écris, ce sera très bien. 

Je veux juste que tu essaies, même si tu ne sais pas exactement comment ça s’écrit. » 

Dans un second temps, ces trois mêmes mots étaient de nouveau proposés à l’écriture mais 

accompagnés soit avec une image à valence émotionnelle positive, soit avec une image à 

valence émotionnelle neutre ou avec une image à valence émotionnelle négative, représentant 

ce mot à chaque fois. La consigne était donnée de la manière suivante : 

« Maintenant, je vais te redire les mêmes mots, mais avec une petite image. Par exemple, je 

vais te montrer la poupée et encore te demander d’écrire ce mot sur une autre feuille du carnet. 

Quel que soit ce que tu écris, cela me conviendra, comme toute à l’heure, fais de ton mieux ». 

Cette procédure était répétée pour chaque mot. Au final, chaque mot a été écrit deux fois par 

chaque enfant. 

 

2.2.3.2. Tâche de copie différée 

Lors de la tâche de copie différée, les élèves ont visualisé un par un trois mots de valence 

émotionnelle différente (positive, neutre et négative) à l’écrit. 

Chaque mot leur a été lu, l’objectif étant d’en mémoriser l’écriture pour la reproduire. Le mot 

leur a alors été caché et il leur a été demandé de l’écrire. La consigne suivante leur a donc été 

donnée, par exemple, avec le mot « FLEUR » : 

« Je vais te lire un mot et te montrer comment il s’écrit. Tu vas le regarder et lorsque je l’aurai 

caché, tu essaieras de l’écrire sur une des feuilles blanches du carnet que je t’ai donné. Tu fais 

de ton mieux, ce n’est pas grave si tu ne te rappelles pas vraiment de l’écriture du mot, ce que 

tu écriras ira très bien ». 
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Dans un second temps, les enfants de chaque groupe d’âge ont été séparés en trois groupes 

distincts : le premier groupe a eu les mêmes mots à réécrire mais accompagnés d’une image à 

valence émotionnelle positive, le deuxième groupe les mêmes mots mais accompagné d’une 

image à valence émotionnelle neutre et le troisième groupe les mêmes mots accompagnés d’une 

image à valence émotionnelle négative. La consigne leur a été expliquée comme suit, par 

exemple : 

« Je vais de nouveau te montrer le mot « FLEUR » mais cette fois-ci, tu le verras avec une 

image. Je vais donc te demander de nouveau de le lire et lorsque je l’aurai caché, je te 

demanderai de le réécrire. Tu fais de ton mieux, même si tu n’es pas sûr que le mot s’écrive 

exactement comme tu l’écris toi. Ce sera très bien pour moi ». 
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3. Analyse des résultats 

 

Cette partie consiste à analyser les productions d’élèves en lien avec une image à valence 

émotionnelle. Les résultats s’organisent en deux temps. Dans un premier temps les stratégies 

d’écriture des enfants de la tâche d’écriture inventée seront présentées, dans un second temps, 

nous traiterons les performances des élèves lors de la tâche de copie différée. Nous procéderons 

à une mise en parallèle de l’analyse des stratégies utilisées lors des deux tâches pour chaque 

hypothèse, et la comparaison entre elles. Les tableaux présentés dans la partie analyse 

regroupent les productions des élèves, classées par âge, afin de faire ressortir rapidement l’effet 

de l’âge sur chaque tâche. Ces données s’appuient sur les productions d’enfants, synthétisées 

en annexes8. 

 

3.1. Hypothèse 1 - La stratégie d’écriture de l’enfant est modifiée par le 

contenu émotionnel de l’objet 
 

Conformément à nos hypothèses, la tâche de la stratégie d’écriture sera analysée en trois temps : 

pour cela, nous allons procéder à une comparaison entre les deux tâches effectuées (mot donné 

à l’oral, puis mot précédé d’une image) pour chaque hypothèse. Nous étudierons donc en 

parallèle l’effet de la valence émotionnelle du mot sur la stratégie utilisée par l’enfant. 

Conformément aux travaux de Noyer-Martin et Baldy (2008), nous avons catégorisé les 

stratégies comme suit : 
 

o picturale : les tracés sont identiques pour le dessin et l’écriture / les tracés sont différents 

mais liés spatialement 

 

o spatiale : les traits sont petits, verticaux et/ou linéaires 

 

o sémiotique : les lettres sont inventées ou en miroir, mélangées à des chiffres ou autres 

lettres (inventées ou véritables) / les lettres produites peuvent également être de 

véritables lettres 

 

o phonographique : une lettre peut être produite par syllabe, mais il peut également y avoir 

plus d’une lettre par syllabe ou encore toutes les correspondances phonèmes/graphèmes 

 

o orthographique : le mot est correct sans omission, ni ajout de lettres 

 
8 Voir annexes (n°7) 
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Puis nous étudierons la valence émotionnelle du couplage mot-image sur les productions, en y 

intégrant l’âge des enfants. 

 

3.1.1. Analyse générale des productions pour chaque niveau 

Nous avons catégorisé chaque mot écrit par les stratégies picturale, spatiale, sémiotique et 

phonographique. Cependant, la stratégie orthographique a été retirée des tableaux, celle-ci 

n’ayant été employée par aucun élève, de la PS à la GS. 

NB : une élève, parmi les 13 PS, n’a répondu à aucune des quatre tâches, donc il n’y a que 36 

productions réalisées. 

 

Stratégies d’écriture produites par les élèves de Petite Section 

pour écrire un mot à valence émotionnelle (effectif / %) 

Tâche d’écriture inventée (12 élèves) 

 
Tâche 1 : 

Mots proposés à l’oral, sans image 

Tâche 2 : 

Couplage mot/image 

Stratégie 
employée / 

Valence 
émotionnelle 

Picturale Spatiale Sémiotique Mixte Phonographique Picturale Spatiale Sémiotique Mixte Phonographique 

Neutre 
9/12 

(75%) 

1/12 

(8,3%) 

2/12 

(16,7%) 
0 0 

9/12 

(75%) 

1/12 

(8,3%) 

2/12 

(16,7%) 
0 0 

Positive 
9/12 

(75%) 

1/12 

(8,3%) 

2/12 

(16,7%) 
0 0 

9/12 

(75%) 

1/12 

(8,3%) 

2/12 

(16,7%) 
0 0 

Négative 
8/12 

(66,7%) 

1/12 

(8,3%) 

3/12 

(25%) 
0 0 

9/12 

(75%) 

1/12 

(8,3%) 

2/12 

(16,7%) 
0 0 

 

Entre la tâche sans image et la tâche avec le couplage mot/image, en Petite Section, les élèves 

produisent majoritairement la stratégie picturale (73% en moyenne), quelle que soit la valence 

du mot. Les pourcentages des productions des stratégies spatiales (8,3%) et sémiotiques (18%) 

sont bien plus faibles. On ne note donc pas de différence entre les deux tâches9. 

 

 

 

 
9 Voir annexes (n°8), exemples de productions en PS 
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Stratégies d’écriture produites par les élèves de Moyenne Section 

pour écrire un mot à valence émotionnelle (effectif / %) 

Tâche d’écriture inventée (20 élèves) 

 
Tâche 1 : 

Mots proposés à l’oral, sans image 

Tâche 2 : 

Couplage mot/image 

Stratégie 
employée / 

Valence 

émotionnelle 
Picturale Spatiale Sémiotique Mixte Phonographique Picturale Spatiale Sémiotique Mixte Phonographique 

Neutre 
3/20 

(15%) 

2/20 

(10%) 

12/20 

(60%) 

2/20 

(10%) 

1/20 

(5%) 

3/20 

(15%) 

2/20 

(10%) 

12/20 

(60%) 

3/20 

(15%) 
0 

Positive 
3/20 

(15%) 

2/20 

(10%) 

14/20 

(70%) 

1/20 

(5%) 
0 

3/20 

(15%) 

2/20 

(10%) 

13/20 

(65%) 

2/20 

(10%) 
0 

Négative 
3/20 

(15%) 

2/20 

(10%) 

14/20 

(70%) 

1/20 

(5%) 
0 

3/20 

(15%) 

2/20 

(10%) 

14/20 

(70%) 

1/20 

(5%) 
0 

 

La stratégie picturale, très produite en Petite Section, est bien moins utilisée en Moyenne 

Section (15%). Les enfants de 4 ans produisent principalement des lettres inventées 

correspondant à la stratégie sémiotique (66%). Il n’y a pas de différence significative notable 

entre les tâches avec ou sans image à 4 ans10. 

 

Stratégies d’écriture produites par les élèves de Grande Section 

pour écrire un mot à valence émotionnelle (effectif / %) 

Tâche d’écriture inventée (15 élèves) 

 
Tâche 1 : 

Mots proposés à l’oral, sans image 

Tâche 2 : 

Couplage mot/image 

Stratégie 

employée / 
Valence 

émotionnelle 
Picturale Spatiale Sémiotique Mixte Phonographique Picturale Spatiale Sémiotique Mixte Phonographique 

Neutre 0 
1/15 

(6,7%) 

8/15 

(53,3%) 

1/15 

(6,7%) 

5/15 

(33,3%) 
0 0 

10/15 

(66,6%) 

2/15 

(13,3%) 

3/15 

(20%) 

Positive 0 0 
7/14 

(50%) 

3/14 

(21,4%) 

4/14 

(28,6%) 
0 0 

9/15 

(60%) 

2/15 

(13,3%) 

4/15 

(26,7%) 

Négative 0 0 
10/15 

(66,7%) 

1/15 

(6,7%) 

4/15 

(26,7%) 
0 0 

10/15 

(66,6%) 

2/15 

(13,3%) 

3/15 

(20%) 

 

 
10 Voir annexes (n°9), exemples de productions en MS 
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NB : un élève, parmi les 15, n’a rien produit pour le mot à valence émotionnelle positive. 

On constate la disparition des stratégies picturale et spatiale à cet âge, progressivement 

remplacées par la stratégie sémiotique, qui devient alors la plus employée. On peut noter 

l’apparition de la stratégie phonographique (26%) en Grande Section (encodage)11. 

Aucun effet de la valence émotionnelle n’était visible en PS et en MS, mais chez les GS, il 

semble y avoir un effet : la valence émotionnelle des mots produit des variations dans les 

stratégies selon qu’elles soient positives, négatives ou neutres. 

Ici, la moitié environ (7 élèves sur 15, soit 46%) a modifié sa stratégie en fonction des 

valences émotionnelles des mots. On constate que c’est la valence émotionnelle positive qui 

est la plus produite dans les stratégies les plus élaborées (mixte et phonographique), en tâche 

de mot proposé à l’oral (25%) comme en tâche couplage mot/image (20%). 

Lors du couplage mot/image, la valence émotionnelle des images peut également engendrer 

un changement de stratégie, voire un changement du nombre ou de la nature des lettres à 

l’intérieur de la même stratégie. 

Ici, 5 élèves ont maintenu la même stratégie d’écriture que lors de la tâche sans image, 

mais ont modifié les lettres et/ou leur quantité. 

 

3.1.2. Analyse de profils d’élèves 
 

3.1.2.1. Niveau Petite Section 

Comme remarqué dans les tableaux des résultats pour les PS, on ne note pas de changement 

entre la tâche sans image et la tâche avec le couplage mot/image. Les enfants, quelle que soit la 

valence des mots ou des images, produisent des stratégies identiques. 

 

3.1.2.2. Niveau Moyenne Section 

Nous ne constatons pas de changements en fonction de la valence émotionnelle des mots ou 

des images quelle que soit la tâche. L’analyse qualitative des productions montre que seuls 7 

élèves sur les 20 ont changé leur stratégie d’écriture en fonction de la valence des mots : ces 7 

élèves ont tous montré un changement entre une stratégie sémiotique et une autre stratégie selon 

 
11 Voir annexes (n°10), exemples de productions en GS 
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les mots. Les élèves A, E et J produisent la même stratégie quelle que soit la tâche (avec ou sans 

image). Leurs stratégies se distinguent en fonction de la valence émotionnelle des mots.  

Les schémas ci-dessous présentent le profil de ces 3 élèves : 

 

Modification des stratégies en fonction de la valence du mot et des images : 

 

Pour les quatre autres élèves (V, M, S et R)12, les modifications constatées sont variables selon 

les valences et les tâches. Pour les élèves V et M, l’effet est uniquement sur la tâche sans image : 

avec un mot à valence émotionnelle négative, la production de l’élève M s’améliore quand celle 

de l’élève V perd en qualité. 

L’élève S améliore sa production avec le mot à valence émotionnelle neutre lors de la tâche du 

mot donné à l’oral, alors qu’une amélioration apparaît avec le mot à valence émotionnelle 

positive lors de la tâche du couplage mot/image. 

L’élève R améliore sa production avec le mot à valence émotionnelle positive lors de la tâche 

du mot donné à l’oral, alors qu’il l’améliore pour les mots neutres et positifs lors de la tâche du 

couplage mot/image. 

 

3.1.2.3. Niveau Grande Section 

Des changements sont plus visibles en GS. La valence émotionnelle négative du mot a influencé 

la stratégie pour 5 élèves (C, E, Li, N et G)13 sur 15 lors de la tâche sans image. 4 élèves sur les 

5 (l’un n’ayant pas produit pour le mot à valence émotionnelle positive) produisent la même 

stratégie pour écrire les mots à valence émotionnelle neutre et positive. Ces élèves optent pour 

une stratégie différente pour les mots à valence émotionnelle négative. La moitié des stratégies 

est plus élaborée et l’autre moitié plus rudimentaire. Lors la tâche sans image, les élèves Li, N 

 
12 Voir annexes (n°11) 
13 Voir annexes (n°12) 



33 
 

et E ont utilisé une stratégie d’écriture plus rudimentaire avec le mot à valence émotionnelle 

négative qu’avec les autres mots. Les élèves C et G ont, quant à eux, utilisé une stratégie plus 

élaborée pour ce mot à valence émotionnelle négative que pour les autres mots. Le couplage 

mot/image engendre des stratégies différentes pour 4 de ces 5 élèves entre les deux tâches. Lors 

de cette tâche, ce sont les élèves Li et E qui ont produit une stratégie plus rudimentaire avec le 

mot négatif, alors que les élèves C et N ont produit une stratégie plus élaborée pour ce même 

mot (l’élève G a produit la même stratégie pour les trois mots lors de cette tâche). 

Deux changements sont également remarqués avec le mot à valence émotionnelle positive pour 

2 autres élèves (P et LO) : l’élève P propose une production moins élaborée que pour les deux 

autres mots, quand l’élève LO propose, lui, une production plus élaborée pour ce même mot. 

Pour un autre élève GL, l’apport des images à valence émotionnelle neutre et négative produit 

une régression dans ses productions en comparaison de ses premières productions14. 

 

3.2. Hypothèse 2 - Le jeune enfant mémorise mieux l’écriture des mots 

avec des images à contenu émotionnel positif et négatif 

 

La tâche de copie différée a pour but de mettre en évidence les capacités des enfants à 

mémoriser un mot avant de le reproduire. C’est pourquoi plus la reproduction du mot par l’élève 

est proche du modèle, plus la copie est de qualité. 

Ainsi, nous avons analysé la qualité des copies en décomposant les productions comme suit, 

pour chaque production de chaque enfant : 

 

o la proportion moyenne de lettres produites  lettres produites sur celles attendues pour 

chaque mot (nous avons comptabilisé le nombre de lettres du mot produites sur le 

nombre de lettres attendues) 

ex : BALI 4/5 pour le mot « BALAI » 

 

o la moyenne du respect de l’ordre des lettres : si les lettres ont bien été produites dans le 

bon ordre 

ex : TIGER 3/5 pour le mot « TIGRE » 

 

o la moyenne du nombre de lettres sans problème d’organisation spatiale : les lettres 

doivent être correctement constituées 

 
14 Voir annexes (n°13) 
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ex : CHIƧE 4/6 pour le mot « CHAISE » 

 

o la moyenne du nombre de lettres correspondant les traits constitutifs : les lettres doivent 

être écrites avec le bon nombre de traits 

ex : ⼞L⼞ 1/5 pour le mot « BALAI » 

 

o la moyenne du nombre de graphèmes produits sur ceux attendus : les productions 

doivent comprendre le bon nombre de graphèmes 

ex : POP 2/4 pour le mot « POUPÉE » 

 

3.2.1. Analyse générale des scores obtenus en copie différée pour chaque 

niveau 

Les tableaux suivants présentent les scores moyens de réussite pour les 3 niveaux qui sont 

présentés successivement. 

 

Scores moyens de réussite obtenus par les élèves de Petite Section 

pour les productions en fonction des valences 

Tâche de copie différée 

  
Tâche 1 : 

Mots proposés à l’écrit, 

sans image 

Tâche 2 : 

Couplage mot/image 

Niveau, âge Valence émotionnelle 
du mot Score moyen total 

PS 
(12 élèves) 

Neutre 0,03 0,02 

Positive 0,02 0,04 

Négative 0,02 0,01 

 

En Petite Section, les enfants ne réussissent pas à copier un mot de mémoire, les scores moyens 

des deux tâches sont proches de 0 (≃ 0,02). Ainsi, les enfants procèdent à la copie en utilisant 

les stratégies habituelles (principalement picturale)15. 

 

La production entre les deux tâches n’a pas permis de noter un marqueur fort de l’influence de 

des mots ou des images sur la production des élèves. 

 
15 Voir annexes (n°14), exemples de productions en PS 
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Scores moyens de réussite obtenus par les élèves de Moyenne Section 

pour les productions en fonction des valences 

Tâche de copie différée 

  
Tâche 1 : 

Mots proposés à l’écrit, 

sans image 

Tâche 2 : 

Couplage mot/image 

Niveau, âge Valence émotionnelle 
du mot Score moyen total 

MS 
(20 élèves) 

Neutre 0,38 0,30 

Positive 0,39 0,32 

Négative 0,32 0,29 

 

En Moyenne Section, on note peu de différences sur la quantité de lettres produites selon les 

valences émotionnelles des mots. On peut néanmoins noter une moins grande réussite pour les 

productions avec les mots à valence émotionnelle négative (score moyen de 0,30)16. 

 

Entre la tâche de mot donné à l’écrit sans image et celle du couplage mot/image, on remarque 

une baisse du score moyen sur chaque mot, quelle que soit sa valence. 

 

Scores moyens de réussite obtenus par les élèves de Grande Section 

pour les productions en fonction des valences 

Tâche de copie différée 

  
Tâche 1 : 

Mots proposés à l’écrit, 

sans image 

Tâche 2 : 

Couplage mot/image 

Niveau, âge Valence émotionnelle 
du mot Score moyen total 

GS 
(15 élèves) 

Neutre 0,50 0,53 

Positive 0,44 0,55 

Négative 0,48 0,50 

 

 
16 Voir annexes (n°17), exemples de productions en MS 
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En Grande Section, les productions de mots à valence émotionnelle positive présentent un score 

plus faible (score moyen de 0,44) que les autres mots (0,49). Dans la tâche de couplage 

mot/image, en revanche, le même mot obtient le score le plus élevé (0,55)17. 

 

3.2.2. Analyse de profils d’élèves 
 

3.2.2.1. Niveau Petite Section 

Malgré les scores moyens présentés dans le tableau, qui ne montrent pas de différence entre les 

deux tâches, on peut noter de rares modifications : 
 

L’image à valence émotionnelle positive a permis à une élève d’améliorer la production du mot 

« FLEUR », une lettre supplémentaire a été mémorisée et le nombre de graphèmes respectés a 

augmenté, ainsi que l’ordre des lettres. 
 

Contrairement à la première élève, la présentation visuelle avec une image de tigre à valence 

émotionnelle positive a induit qu’un élève ne s’est plus souvenu d’aucune lettre, alors qu’il en 

avait mémorisé une sans l’image. 
 

Pour deux élèves, la présentation d’une image (l’une à valence émotionnelle positive et l’autre 

à valence émotionnelle négative) les a incités à produire un « gribouillage » plus gros (quelle 

que soit la valence de l’image). 

On peut en déduire ici que les mots à valence émotionnelle positive ou négative ont seuls eu 

une influence sur les productions des élèves, mais cela reste négligeable. 

 

3.2.2.2. Niveau Moyenne Section 

En analysant chaque élève individuellement, on note une différence de score moyen pour 35 

productions  sur 60, soit plus de la moitié (58%) entre la tâche sans image et la tâche couplage 

mot/image. 

Sur ces 35 changements, la présentation d’une image dans la tâche de copie montre une 

meilleure mémorisation et restitution des lettres du mot cible pour seulement 10 de ces 

productions (environ 29%) : 

 

 
17 Voir annexes (n°18), exemples de productions en GS 
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• Pour le mot à valence émotionnelle négative, 4 copies obtiennent des scores de conformité 

plus élevés contre 6 qui présentent un score plus bas.   

 

• Pour le mot à valence émotionnelle positive, seules les copies de 4 élèves obtiennent des 

scores de conformité plus élevés contre  9 qui présentent un score plus bas. 

 

• Pour le mot à valence émotionnelle neutre, seules les copies de 2 se sont améliorées pour 10 

qui présentent un score plus bas. 

Cette tranche d’âge fait donc apparaître plus de régression dans les productions entre la tâche 

de copie sans image et la tâche de couplage mot/image, mais sans marqueur véritable dû à la 

valence émotionnelle de l’image. Les modifications, qu’elles soient en amélioration ou 

régression, sont réparties de manière équilibrée entre les différents mots et les différentes 

images. 

 

3.2.2.3. Niveau Grande Section 

Pour les GS, on note moins de différences que pour les MS, mais, a contrario, les changements 

sont plus marqués en amélioration qu’en perte de mémorisation. 

En analysant individuellement chaque élève, on note une différence de score moyen pour 18 

productions  sur 45 (40%) entre la tâche de copie sans image et la tâche couplage mot/image. 

Sur ces 18 changements, la présentation d’une image dans la tâche de copie montre une 

meilleure mémorisation et restitution des lettres du mot cible dans la majorité de ces productions 

(15/18, soit 83%), quelle que soit la valence de l’image apportée. 

Si la valence émotionnelle des images n’apparaît pas comme un marqueur de changement, les 

améliorations sont cependant plus marquées sur les productions du mot à valence émotionnelle 

positive. 
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4. Discussion 

 

L’objectif principal de cette recherche est de trouver des pistes de travail qui permettraient 

d’aider les élèves de maternelle à entrer dans l’écriture. L’apprentissage de l’écriture est un 

travail complexe jalonné de multiples étapes qui sollicitent diverses compétences chez l’enfant 

(Noyer-Martin & Baldy, 2008) (Ferreiro, 2000). C’est pourquoi il est important, en tant 

qu’enseignant, de chercher différents moyens pour que les enfants accèdent à cet apprentissage. 

En sollicitant les enfants avec du matériel pédagogique à valence émotionnelle neutre, positive 

ou négative, le but est ici de pouvoir mesurer les effets des émotions sur l’apprentissage de 

l’écriture et ainsi trouver de nouveaux marqueurs et leviers qui permettraient d’imaginer 

d’autres supports et méthodes de travail fiables pour les enseignants. 

Les enfants concernés par cette étude sont âgés de 3 à 5 ans : le matériel de cette étude a été 

pensé selon les activités de la maternelle, que ce soit de l’intention d’écriture en Petite Section, 

à la recherche de copie plus ou moins fidèle de modèles en Moyenne Section pour parvenir en 

Grande Section à la sollicitation de la mémoire pour la copie d’un modèle. C’est pourquoi le 

choix s’est porté sur des productions d’écriture inventée en utilisant des mots donnés une 

première fois à l’oral puis une seconde fois accompagnés d’une image de ce même mot. Dans 

un second temps, une tâche de rappel en copie de mots simples avec une première mémorisation 

du mot sans image puis une seconde avec image. Comme pour l’étude des performances 

orthographiques des élèves à l’école primaire de Largy et al. (2018), ces mots sont accompagnés 

d’image à valence neutre, positive et négative, ce genre de matériel présentant un intérêt 

particulier pour les enfants de ces âges. 

 

4.1. Interprétations des deux hypothèses 

Dans la continuité des différentes études déjà publiées, la première hypothèse est de montrer 

que les mots ou images à valence émotionnelle peuvent conduire le jeune enfant à modifier sa 

stratégie d’écriture (Noyer-Martin & Baldy, 2008). Pour la 2ème hypothèse, il s’agit de 

constater si la mémorisation est influencée par les émotions comme vu dans l’étude Syssau et 

Monnier (2012). 

4.1.1. En Petite Section 

Qu’il s’agisse de l’écriture inventée ou de la copie différée, l’enfant utilise majoritairement  la 

stratégie picturale alors que les stratégies spatiales et sémiotiques sont plus rares. On remarque 
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qu’individuellement, chaque élève produit la même stratégie d’écriture quelle que soit la 

valence émotionnelle du mot, à une exception près. Lorsque l’on présente une image à valence 

émotionnelle aux enfants de 3 ans, ils ne modifient pas non plus leur stratégie d’écriture. On 

peut en conclure que les enfants de 3 ans ne sont aucunement influencés par les valences 

émotionnelles des mots et des images, ce qui est explicable par l’absence de connaissance 

alphabétique et par la simple intention d’écriture à cet âge. Et c’est le même constat pou la tâche 

de mémorisation du mot en copie différée. Même si de rares modifications individuelles sont 

apparues, les scores moyens proches de 0 prouvent que les enfants de 3 ans ne parviennent pas 

à copier un mot de mémoire. Ceci est expliqué, comme lors de la première hypothèse, par le 

fait que les connaissances trop rudimentaires des élèves ne leur permettent pas de mémoriser 

les lettres, leurs formes, leur agencement dans l’espace mais aussi par leur capacité en mémoire 

de travail limitée. 

4.1.2. En Moyenne Section 

Comme déjà démontré dans l’étude de Noyer-Martin et Baldy (2008), dès 4 ans, la stratégie 

picturale, prégnante à 3 ans, tend bel et bien à disparaître pour la stratégie sémiotique, 

principalement constituée de lettres inventées et également avec les lettres des prénoms.  

Pour les productions d’orthographe approchée, la comparaison des 2 tâches montre 

qu’individuellement, quelques modifications apparaissent sur certaines productions mais rien 

de significatif. Ces changements sont constatés de manière différente pour chacun de ces 

enfants, ce qui ne permet pas d’affirmer qu’ils sont imputables à une valence émotionnelle en 

particulier, même si on peut noter une plus grande stabilité avec les mots à valence émotionnelle 

positive et négative qui sont à l’origine de moins de modifications que pour les autres mots. 

En copie différé, il était attendu que l’enfant mémorise mieux l’écriture des mots avec des 

images à contenu émotionnel positif et négatif. Il apparaît que si, individuellement, quelques 

productions s’améliorent, la copie des enfants de 4 ans se détériore majoritairement lorsque les 

mots sont accompagnés d’une image, quelle que soit la valence. 

On peut donc conclure que pour les enfants de 4 ans, une variabilité intra-individuelle apparaît, 

mais elle n’est pas imputable au contenu émotionnel des mots et des images. Il apparaît donc 

que cette variabilité soit due à l’apport d’une image et non à son contenu émotionnel, l’arrivée 

d’une image est à elle seule parasitante. 
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4.1.3. En Grande Section 

On note davantage de changements. Pour l’hypothèse d’écriture inventée, quelques-uns 

interviennent lors de la tâche sans image. Si la stratégie sémiotique est la plus produite, la 

stratégie phonographique apparaît et obtient quasi le même pourcentage pour chaque mot. Pour 

quelques élèves, c’est le mot à valence émotionnelle négative qui induit le plus de modifications 

en amélioration comme en régression. Le mot à valence émotionnelle positive induit également 

quelques changements. On ne note pas de modification significative avec le mot neutre. 

En deuxième tâche, le couplage mot/image provoque également quelques changements de 

stratégie pour les élèves dans leur ensemble. La stratégie phonographique est un peu moins 

utilisée pour les trois mots que lors de la tâche sans image. Les analyses individuelles montrent 

que la moitié des élèves a modifié sa stratégie d’écriture entre chaque mot mais sans qu’aucune 

valence ne ressorte en particulier. 

De ce fait, la valence émotionnelle neutre des mots et des images n’engendre pas de 

modification significative d’écriture, mais on constate que les valences positives et négatives 

provoquent des changements. Cela peut indiquer que l’enfant traite bien la valence mais qu’elle 

n’influence pas clairement sa manière de penser le mot écrit.  

Pour l’hypothèse de copie différée, les scores moyens de conformité des productions montrent 

que la qualité de la copie s’améliore. Sans image, le score moyen le plus élevé est avec le mot 

neutre : l’effort de mémorisation demandé à l’enfant n’est alors parasité par aucune émotion et 

la concentration est centrée sur le mot comme certaines études l’ont montré. Certains exercices 

sont mieux réalisés avec du matériel pédagogique sans valence émotionnelle, comme pour celui 

de la dictée lors de l’étude de Cuisinier et al. (2010). Avec l’apport d’une image, quelle que soit 

sa valence émotionnelle, on note une amélioration de tous les scores moyens, malgré tout plus 

importante avec le mot à valence émotionnelle positive. 

À cet âge, d’une part les élèves ont déjà quelques acquis et compétences dans l’identification 

des lettres ce qui leur permet de les mémoriser plus facilement qu’auparavant, d’autre part, 

l’amélioration constatée entre les deux tâches est explicable par la possibilité qu’ils ont eu de 

mémoriser les mots à deux reprises, ce qui leur permet de mieux fixer les lettres qu’ils n’avaient 

pas retenues en première tâche. On constate surtout ici que l’enfant de 5 ans n’est pas distrait 

par l’image mais que celle-ci permet à certains de ne pas perdre en qualité de copie entre les 

deux tâches et à d’autres élèves de mieux restituer le mot. Cependant, comme on l’a constaté 
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en PS et MS où l’image venait parasiter la copie, peut-être qu’en inversant l’ordre des deux 

tâches, le résultat obtenu aurait pu être encore plus fidèle au modèle-mot. 

 

4.2. Limites et suites envisagées 

À 3 ans, les enfants ne produisent encore que des simulacres d’écriture et ne sont encore que 

dans une posture de découverte. Il semble néanmoins important de continuer à réfléchir à 

l’apport de matériel à valence émotionnelle pour ces enfants car malgré l’absence de résultats 

concrets, on remarque que certains verbalisent leurs productions lorsque celle-ci est 

accompagnée d’une image, quelle que soit la valence. En continuant de placer l’enfant dans sa 

posture d’observateur, l’enseignant peut le solliciter pleinement avec des matériels en lien avec 

les connaissances de l’élève. Certaines études démontrent que l’approche pédagogique 

combinant le visuel et le toucher augmente la perception des lettres (Bara et al., 2010) : il faut 

donc à cet âge, continuer à utiliser l’enseignant comme scripteur mais proposer divers exercices 

comme par exemple avec du matériel à valence émotionnelle combinant la visualisation et 

manipulation des lettres. 

En Moyenne Section, les enfants réussissent moins bien à mémoriser lorsque le matériel est à 

valence émotionnelle. L’étude de Cuisinier et al. (2010) montre que la valence émotionnelle 

d’un texte induit plus d’erreurs orthographiques chez les enfants de 7 à 9 ans. Comme lors de 

cette étude, on voit ici que la valence émotionnelle d’un mot ou d’une image est parasitante 

pour les enfants de 4 ans. Il est donc important de chercher d’autres supports qui permettraient 

le maintien de l’attention de ces élèves tout en leur permettant de progresser davantage. Il 

semble néanmoins plus pertinent, au vu des résultats de la présente étude, de ne pas trop les 

solliciter avec du matériel à valence émotionnelle. Sans doute faut-il prolonger la méthode 

d’apprentissage pressentie pour les PS en mettant moins l’enseignant à contribution en tant que 

scripteur et en les faisant plus acteurs de leurs apprentissages en leur demandant par exemple, 

de tenter de reproduire l’écriture d’un mot mémorisé en passant par la manipulation de lettres 

en bois qui ne présenteraient pas de valence particulière mais une approche visuelle mais aussi 

tactile. 

Le travail de recherche de Syssau et Monnier (2012) établit que les mots positifs sont mieux 

retenus que les mots neutres lors d’expérience de mémorisation, comme déjà démontré avec 

l’adulte dans l’étude de Ferré (2003). Dans notre recherche, on s’aperçoit que les enfants de 5 

ans sont également affectés par le matériel émotionnel. En tâche d’écriture inventée, lorsque le 
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mot est couplé à l’image, certaines productions perdent en qualité, les élèves devant restituer 

des mots avec leurs propres connaissances, ce qui demande un effort de concentration qui se 

voit parasité par l’apport de l’image. Mais en copie différée, les élèves réussissent mieux à 

copier quand les mots ou les images ont une valence émotionnelle positive ou négative. Les 

enfants ont eu la possibilité de s’approprier le mot visuellement et ont su associer cette tâche à 

leurs premières connaissances des lettres. Peut-être faut-il, pour aller plus loin, envisager de 

débuter ce type d’exercice mais en commençant par le mot couplé à l’image afin de voir si, à la 

deuxième lecture du mot celui-ci serait encore mieux retenu. Également, on peut envisager 

d’associer des images à valence émotionnelle positive à des mots qu’ils voient au quotidien 

affichées dans la classe, comme la météo, les jours de la semaine, les saisons… etc. 

 

4.3. Conclusion 

Si les enfants plus âgés sont sensibles à la valence des matériels pédagogiques, (Cuisinier et al., 

2010), notre recherche montre que les enfants de 3 ans ne sont pas influencés par la valence des 

mots et des images dans un contexte d’écriture. Quelques prémisses apparaissent à 4 ans, mais 

plutôt en régression ce qui demande alors à réfléchir de nouveaux supports plus adaptés à ces 

deux tranches d’âge. En passant plus par la voix orale et le langage pour construire l’écrit, il 

faut continuer à placer l’enseignant dans le rôle du modèle de scripteur et passer par exemple 

par la dictée à l’adulte. L’enfant doit également pouvoir travailler sur des exercices empreints 

de charge émotionnelle, avec des mots comme par exemple « papa-maman » et du matériel à 

manipuler afin d’être plus à même de s’approprier ces apprentissages. Les supports proposés 

par les enseignants sont pensés pour être agréables aux enfants (valence positive) : ici, on 

remarque que lorsque des connaissances de l’écriture se renforcent, le poids de la valence est 

présent. À 5 ans, les enfants ont déjà acquis une certaine maturité motrice et ils ont quelques 

compétences phonographiques qui leur donne la possibilité de s’approprier du matériel à 

valence émotionnelle sans que cela ne perturbe leur concentration. Il est donc envisageable de 

continuer à introduire ce genre de support pédagogique à cet âge tout en veillant à bien cibler 

les matériels choisis et en privilégiant les valences émotionnelles positives qui sont celles qui 

ont permis de constater le plus d’améliorations, mais aussi en réfléchissant à l’ordre dans lequel 

le travail peut être proposé. 

Il est donc important de poursuivre cette recherche pour trouver de nouvelles pistes 

d’enseignement pour l’entrée dans l’écriture mais également l’étendre à d’autres domaines 
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d’apprentissages, comme la lecture, mais aussi tout travail de mémorisation, comme celle de 

chansons ou de comptines, de productions artistiques et plastiques, par exemple. 

Professionnellement, cette recherche permet donc de déterminer quels supports penser et ainsi 

d’enrichir des compétences nécessaires à la pratique d’enseignant. Ce travail nous permet 

d’avoir une réflexion très affinée sur les choix des outils pédagogiques à mettre en place pour 

faciliter l’entrée dans l’écriture en maternelle et de plus largement ajuster l’ensemble de nos 

pratiques professionnelles au plus près de nos élèves. Cela permet également de se rendre 

compte que les enfants n’ont pas tous le même ressenti face aux émotions et qu’il faut donc 

veiller à bien adapter le matériel à chaque tranche d’âge.  
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Annexes : 

Annexe 1 : Différentes stratégies d’écriture (Magali Noyer-Martin, René Baldy, 2008) 

 

 

Annexe 2 : Exemples de correspondances phonèmes/graphèmes (Lentz, 1975) 
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Annexe 3 : Recueil de mots auprès des CP-CE1 

CLASSE Joie Tristesse Surprise Colère Dégoût Peur 

CE1 

console 

toboggan 

ville 

jouet 

tracteur 

chat 

chien 2 

anniversaire/c

adeau 2 

fête des mères 

soleil 3 

chaud 

poney 

câlin 

parents 

pluie 

orage 2 

chien 2 

orphelin 2 

dispute 2 

couteau 

pauvre 

pleure 

bobo 

vent 

chat 

cadeau 2 

anniversaire 2 

fleurs 

zoo 

jeux 

surprise 2 

diamant 

fusée 

lune 

arc-en-ciel 

une belle robe 

quad 

bobo 

pleurer 

dispute 5 

piscine 

bagarre 2 

ne pas réussir 

à dormir 

jouets cassés 

ordre 

épinards 5 

ratatouille 

sang 

caca 2 

brocolis 

fruit pourri 

gratin 

d’aubergine 

cerveau 

pâté vert 

vomi 

mauvaise 

odeur 

punaises 

écrasées 

tigre 

ours 

serpent 

noir/nuit 

chien féroce 

voleur 

loup 

dinosaure 

araignée 4 

cafard 

gens qui 

toussent 

orage 

fâche 

punaises 

CP 

cadeau 

toupie 

jouer au loup 

câlin 2 

chien 

voiture 2 

vacances 

chat 

labyrinthe 

nounours 

histoire 

manger/gâtea

u 

anniversaire/c

adeau 

maths 

gronder 

docteur 

maman 

fâche 

chien 

pleurer 

déguisement 

cadeau 

repas préféré 

Noël 5 

dispute 

bagarre 

pluie 

gronder 

brosser les 

dents 

chien 

bagarre 

lire 

 

choux de 

bruxelles 2 

vieux canapé 

brocolis 3 

champignon 

moustiques 

haricots verts 

cornichons 

voleurs 

cauchemars 2 

araignée 

mille-pattes 

loup 

tigre 

monstre 2 

nuit/noir 3 

bruits 

vent/orage 

cochon 
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Annexe 4 : Premiers mots-cibles retenus 

Valence émotionnelle positive Valence émotionnelle neutre Valence émotionnelle négative 

poupée – vélo – gâteau – ballon – 

chat – chien – fusée – voiture – auto – 

soleil – toupie – cadeau – fleur – robe 

– arc-en-ciel  

lune – fleur – vent – pantalon – balai 

– gant – moufle – bol – crayon – stylo 

– chaise – bougie – porte – coq – eau 

– cube – âne – bonhomme – cartable 

– oiseau – avion 

piqûre – araignée –  tigre – lion – ours 

– chien – punaise – champignon – 

bobo – serpent – cochon – brocolis – 

dentifrice – griffure – cicatrice – sang 

– feu – loup – cafard – nuage – frelon 

 

Annexe 5 : Classement des difficultés selon la longueur du mot et/ou le nombre de syllabes 

 
Difficulté 1 : 

3 à 4 lettres, une à deux 

syllabes maximum 

Difficulté 2 : 

5 à 6 lettres, deux syllabes 

Difficulté 3 : 

6 lettres ou plus, minimum de 

2 syllabes 

Valence 

émotionnelle 

positive : 

vélo – chat – robe – auto 
soleil – fleur – poupée – fusée 

– toupie 
voiture – ballon – gâteau – 

cadeau – arc-en-ciel 

Valence 

émotionnelle 

neutre : 

lune – bol – coq – vent – cube 

– âne – eau – gant 

balai – maison – oiseau – avion 

– chaise – bougie – porte – 

tapis – stylo 

pantalon – cartable – 

bonhomme – moufle – crayon 

Valence 

émotionnelle 

négative : 

bobo – ours – lion – loup – feu 

– sang 
chien – cochon – orage – tigre 

– cafard – nuage – frelon 

araignée – serpent – piqûre – 

punaise – brocolis – dentifrice 

– griffure – cicatrice 

 
Annexe 6 : Tableau de répartition des tâches, exemple pour les GS d’une école  
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Annexe 7 : Exemples de tableaux des recueils des productions 
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Annexe 8 : Exemple de productions en Petite Section pour la tâche d’écriture inventée 

Exemple d’un élève de PS qui confond dessin et écriture, et qui, sur la tâche couplage 

mot/image, a tenté de reproduire le dessin de la poupée : 
 

Exemple de productions d’un élève de Petite Section, tâche 1 et 2 

Image 1 : mot « POUPÉE » donné à l’oral 

Image 2 : mot donné à l’oral avec une image à valence émotionnelle positive de la poupée 
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Annexe 9 : Exemple de productions en Moyenne Section pour la tâche d’écriture inventée 

Exemple d’un élève de MS qui emploie la stratégie d’écriture sémiotique, avec des lettres 

inventées et répétées : 
 

Exemples de productions d’un élève de Moyenne Section, tâche 1 et 2 

Image 1 : mot « CHAISE » donné à l’oral 

Image 2 : mot donné à l’oral avec une image à valence émotionnelle positive de la chaise 

 

 

Annexe 10 : Exemple de productions en Grande Section pour la tâche d’écriture inventée 

Exemple d’un élève de GS qui passe de la stratégie phonographique « BL » en tâche sans 

image, à la stratégie sémiotique en tâche de couplage mot/image : 

Exemples de productions d’un élève de Grande Section, tâche 1 et 2 

Image 1 : mot « BALAI » donné à l’oral 

Image 2 : mot donné à l’oral avec une image à valence émotionnelle neutre du balai 
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Annexe 11 : Exemples de profils d’élèves en MS 
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Annexe 12 : Exemples de profils d’élèves en GS 
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Annexe 13 : Exemples de productions en Petite Section pour la tâche de copie différée 

 

Élève PS 1 : 

Image 1 : mot « BALAI » donné à l’oral et à l’écrit 

Image 2 : mot donné à l’oral avec une image à valence émotionnelle neutre du balai 

Cet élève rencontre un problème d’organisation spatiale des lettres et le mot ne contient pas 

toutes les lettres attendues, cependant l’ordre est respecté. 

 

Élève PS 2 : 

Image 1 : mot « TIGRE » donné à l’oral et à l’écrit 

Image 2 : mot donné à l’oral avec une image à valence émotionnelle positive du tigre 

L’élève a reconnu et reproduit la lettre T, il a également verbalisé le fait que certaines lettres 

étaient formées de « lignes couchées », ce qu’il a également reproduit. Lors de la deuxième 

tâche, avec l’apport de l’image, il a essayé d’ajouter « des pattes à son dessin ». 

 

 

 

 



60 
 

Annexe 14 : Exemples de productions en Moyenne Section pour la tâche de copie différée 

Exemples de productions de trois élèves de MS qui emploient la stratégie d’écriture 

sémiotique, avec des lettres inventées et répétées : 

 

Élève MS 1 : 

Image 1 : mot « POUPÉE » donné à l’oral et à l’écrit 

Image 2 : mot donné à l’oral avec une image à valence émotionnelle négative de la poupée 

 

Élève MS 2 : 

Image 1 : mot « POUPÉE » donné à l’oral et à l’écrit 

Image 2 : mot donné à l’oral avec une image à valence émotionnelle négative de la poupée 

 

Élève MS 3 : 

Image 1 : mot « TIGRE » donné à l’oral et à l’écrit 

Image 2 : mot donné à l’oral avec une image à valence émotionnelle négative du tigre 
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Annexe 15 : Exemples de productions en Grande Section pour la tâche de copie différée 

Voici deux exemples d’élèves de GS où l’apport d’une image – lors de la tâche de couplage 

avec le mot écrit – a engendré une modification : 

 

Élève GS 1 : 

Image 1 : mot « FLEUR » donné à l’oral et à l’écrit 

Image 2 : mot donné à l’oral avec une image à valence émotionnelle neutre de la fleur 

 

Élève GS 2 : 

Image 1 : mot « CHAISE » donné à l’oral et à l’écrit 

Image 2 : mot donné à l’oral avec une image à valence émotionnelle négative de la chaise 
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Écriture et émotions 

 

Résumé 

Cette recherche a pour objectif d’étudier les effets de la valence émotionnelle des supports 

pédagogiques lors de l’entrée dans l’écriture pour des enfants de 3 à 5 ans. Le matériel pédagogique 

est constitué d’étiquettes-mots et d’images représentant ces mots, avec des valences émotionnelles 

positive, négative ou neutre. Les résultats montrent que les valences émotionnelles ne révèlent 

aucune modification dans les productions des enfants de 3 ans. Les productions des enfants de 4 ans 

montrent une variabilité intra-individuelle qui n’est pas imputable au contenu émotionnel des mots 

et des images. En mémorisation, les enfants de 5 ans améliorent leurs productions dans l’ensemble 

avec l’apport d’une image, le plus souvent positive. 

Mots clés 

émotions • écriture • valence émotionnelle • stratégie d’écriture • mémorisation 

 

Abstract 

The aim of this research is to study the effects of the emotional valence of teaching aids when 

children aged 3 to 5 begin to write. The teaching materials consisted of word labels and pictures 

representing these words, with positive, negative or neutral emotional valences. The results show 

that the emotional valences reveal no change in the productions of the 3-year-olds pupils. The 

productions of 4-year-old children show an intra-individual variability that is not attributable to the 

emotional content of words and images. For the memorization task, the 5-year-olds improved their 

productions overall with the contribution of an image, most often a positive one. 

Key words 

emotions • writing • emotional valence • writing strategy • memorization 
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